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Forord
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underveis i skriveprosessen. Jeg vil ogsa takke Sprakradet for at jeg har veert sa heldig a fa
tildelt et masterstipend. Dette har hjulpet sveert mye pa gkonomien og arbeidskapasiteten med

oppgaven.

En stor takk gar til mine informanter pa den aktuelle skolen som jeg har veert og hentet materiale
fra. Takk for at dere var villige til a stille opp til min disposisjon, og for at dere delte alle deres
erfaringer med meg. Det har vart helt avgjgrende for at jeg skulle fa gjennomfare dette

prosjektet.

Til slutt vil jeg takke venner og familie som har stgttet meg gjennom dette aret. En spesiell takk
til mamma og pappa som alltid oppmuntrer meg, og som har orket & hare pa alle mine oppturer

0g nedturer gjennom skrivingen.

Med denne masteravhandlingen setter jeg et punktum for studentlivet og skal endelig ta fatt

pa lereryrket.

Christina Midtbgen
Trondheim, 15.05.2017



«A definition of language is always, implicitly
or explicitly, a definition of human beings in

the world»

Raymond Williams, 1977.
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1 Innledning

1.1 KORT PRESENTASJON AV PROSJEKTET

Mitt masterprosjekt er en kvalitativ studie av laereres forestillinger om hva det vil si & ha
tilstrekkelige ferdigheter i norsk. Bakgrunnen for denne interessen er fglgende formulering i

oppleeringslovens §2-8:

Elevar i grunnskolen med anna morsmal enn norsk og samisk har rett til seerskild
norskopplering til dei har tilstrekkeleg dugleik i norsk til & falgje den vanlege oppleringa i
skolen. Om ngdvendig har slike elevar ogsa rett til morsmalsopplering, tosprakleg fagopplering
eller begge delar (Opplaringslova, 1998).

Denne paragrafen gjelder, slik utdraget viser, elever som har norsk som andresprak. De har rett
til seerskilt norskopplering, som innebarer forsterket oppleering i norsk frem til de er gode nok
i spraket til & felge ordineer undervisning. Slik det fremgar i paragrafen har elevene ogsa rett til
morsmalsoppleering og tospraklige fagopplaring dersom dette er ngdvendig. | regelverket blir
det imidlertid ikke konkretisert hva det inneberer a ha tilstrekkelige ferdigheter i norsk. Det
blir dermed opp til leererne & avgjare hva dette vil si. Malet med denne oppgaven er a undersgke
hva lzerere legger i det & ha tilstrekkelige ferdigheter i norsk. Studien min er kvalitativt orientert
og er basert pa intervju med fire leerere og et gruppeintervju med de samme leererne om en
elevtekst.

1.2 BAKGRUNN

For & ha rett pa serskilt norskopplaering ma elevenes ferdigheter i norsk kartlegges. Ifglge
Kirsten Palm og Else Ryen (2014, s. 3) er det imidlertid ingen bestemte retningslinjer for hvilke
kartleggingsverktey som skal brukes. Det er med andre ord ingen fgringer for hvordan
vurderingen skal gjennomfgres. Av den grunn kan vurderingen av minoritetsspraklige elevers
sprakferdigheter variere fra kommune til kommune, fra skole til skole, og fra leerer til lerer.
Det innebaerer at det potensielt kan vere store forskjeller pa hvordan minoritetsspraklige elevers
norskferdigheter blir vurdert i den norske skolen.

Rambgll har gjort en evaluering av den serskilte sprakoppleringen og
innfgringstilbudet (2016). Den sarskilte sprakopplaringen er en samlebetegnelse for sarskilt
norskopplering, morsmalsoppleering og tospraklig fagopplearing. Et innfaringstilbud innebzerer
at de minoritetsspraklige elevene falger egen klasse frem til de er gode nok i norsk til & falge

ordingr undervisning (se 2.1). | evalueringen undersgkes det hvordan det helhetlige tilbudet



bidrar til 4 gi elevene tilstrekkelige ferdigheter i norsk til a kunne fglge ordinar undervisning.
Evalueringen viser at skoleledere og leerere opplever det som utfordrende & vite nar og hvordan
kartleggingen skal utferes, og hvem kartleggingen skal gjennomfares av (Rambgll, 2016, s. 3).
I tillegg kommer det frem i rapporten at leerere og skoleledere mener det er vanskelig a avgjare
hva som er tilstrekkelige ferdigheter i norsk. De som deltok i evalueringen etterlyser derfor en
tydeligere operasjonalisering av dette begrepet (Rambgll, 2016, s. 79). Det vil si en etterlysning
av et mer konkret holdepunkt for denne vurderingen. A vurdere sprékferdigheter er en svart
kompleks og sammensatt gvelse. Det gjor at jeg stiller meg sperrende til hvordan lererne
forholder seg til dette.

Pa grunn av manglende kriterier for hva det vil si a veere god nok i norsk, foretar leerere
ofte en skjennsmessig vurdering av eleven (Kunnskapsdepartementet, 2007, s. 16).
Skjegnnsmessig vurdering er et begrep som det trengs en narmere redegjarelse for. Ordet
«skjgnn» kommer fra det norrgne ordet skyn som betyr omdgmme, forstand, dgmmekraft,
vurdering og vett (Grimen & Molander, 2008, s. 180). Begrepet «skjgnn» er relevant i denne
sammenhengen, fordi det handler om at leerere bruker sin egen demmekraft til & gi en evaluering
av elevenes sprakkompetanse. Ifglge Anders Molander og Lars Inge Terum (2008, s. 20) finnes
det mange typer profesjoner hvor skjgnn ma uteves, siden det som skal vurderes, ikke lar seg
standardisere. Det er for eksempel utfordrende a sette klare kriterier for hva det vil si a veere
god nok i norsk. Ettersom elevene er svert forskjellige ma laerernes vurdering vere basert pa
den aktuelle eleven. Beslutningen ma derfor ta utgangspunkt i en fortolkning av det enkelte
tilfellet (Molander & Terum, 2008, s. 20).

Leerernes skjenn vil kunne vaere pavirket av hvilken kunnskap, verdier og erfaringer de
har. For eksempel kan lzrernes syn pa sprak vaere med pa a pavirke hvilke forestillinger de har
om hva som er tilstrekkelige ferdigheter i norsk. Med begrepet forestillinger vises det til
lerernes tanker, holdninger og meninger. Pa engelsk blir dette gjerne omtalt som teacher’s
beliefs. Ifglge Asta Haukas (2014, s. 249) finnes det ikke et fullverdig begrep for dette pa norsk.
Videre referer Haukas (2014, s. 249) til Naashia Mohamed (20086, s. 21) sin definisjon av hva

teacher’s beliefs innebzrer, som ogsa jeg velger a statte meg til:

A teacher’s beliefs represent a complex, inter-related system of often tacitly held theories,
values and assumptions that the teacher deems to be true, and which serve as cognitive filters

that interpret new experiences and guide the teacher’s thoughts and behaviour (Mohamed, 2006,
s. 21).

Laerernes forestillinger vil veere styrende for deres praksis og hvordan de tenker og handler i

ulike situasjoner. Hvilke forestillinger lererne har om sprak vil vaere pavirket av hvilke



«briller» de har pa, og hvordan de tolker det som skjer i praksis gjennom disse (Haukas, 2014,
s. 249). Dette kan videre tenkes & veere farende for hvordan de vurderer hva det vil si & veere
god nok i norsk.

Min studie plasserer seg innenfor forskningsfeltet norsk som andresprak. I internasjonal
forskning blir dette feltet omtalt som Second Language Acquisition (SLA). Anne Golden, Lise
Iversen Kulbrandstad og Kari Tenfjord (2007, s. 5) skiller andrespraksforskningen inn i tre
utviklingslinjer. De tre utviklingslinjene deler forskningen inn i innlerersprak, sprak- og
kulturkontakt og didaktikk (Golden et al., 2007, s. 5). Dette prosjektet beerer preg av bade sprak-
og kulturkontaktlinjen og den didaktiske linjen. Innen sprak- og kulturkontaktlinjen finner en
studier hvor fokuset er pa mgter mellom ulike sprak og kulturer. Det kan for eksempel handle
om sprakbruk og sprakvalg (Golden et al., 2007, s. 24). Ettersom jeg er interessert i lerernes
holdninger og forestillinger om hva det vil si & vaere god nok i norsk — altsa holdninger og
forestillinger knyttet til sprakbruk — vil deler av denne studien gd inn i sprak- og
kulturkontaktlinjen. Innenfor den didaktiske linjen er det snakk om studier som undersgker
andrespraksundervisningens mal, innhold, praksiser, vurdering og testing (Golden et al., 2007,
s. 25). Studien min har ogsa likhetstrekk med denne utviklingslinjen, siden jeg er opptatt av de
vurderingene laerere gjer nar det kommer til andresprakselevers norskkompetanse.

| et norskdidaktisk perspektiv mener jeg det er nyttig a fa frem hvilke forestillinger
leerere har om tilstrekkelige ferdigheter i norsk. Bakgrunnen for det er at norskfaget og
norskleereren bergres av den undervisningen og de vurderingene som blir gjort i forbindelse
med den sarskilte norskopplaeringen. Dette perspektivet finner jeg blant annet stgtte i hos Jim
Cummins, som hevder at alle lerere har et ansvar nar det gjelder flerspraklige elever:
«Bilingual/ELL! students is the responsibility of the entire school staff and not just the
responsibility of ESL or bilingual teachers» (Cummins, 2000, s. 36). Ettersom elevene skal
falge den ordinzre norskopplaringen pa sikt, vil det ogsa vare viktig at norsklarere er
involverte i det som foregar i den sarskilte norskopplaringen. Norsklerere kan bidra med sin
faglige tyngde, ved at de har kompetanse om hva som ma til for & kunne falge ordineer
undervisning. Et annet poeng er at Laereplanen i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter,
som er utarbeidet for a brukes i den serskilte norskoppleringen, kun er tenkt som en
overgangsplan. | lzereplanverket star det at den aktuelle laereplanen ma ses i sammenheng med

den ordinaere leereplanen i norsk (Utdanningsdirektoratet, 2007, s. 2). Det tilsier at norsklerere

LELL er en forkortelse for English language learners (Cummins, 2000, s. 226). ESL er en forkortelse for English
as a second language (Cummins, 2000, s. 224).



bar ha et tett samarbeid med andresprakslaererne om de minoritetsspraklige elevene som falger

seerskilt norskoppleering.

1.3 FORMAL OG FORSKNINGSSP@RSMAL

Ettersom laerernes vurderinger kan veere pavirket av hvilke forestillinger og holdninger de har
til sprakkompetanse, mener jeg det kan veere interessant a utforske disse narmere. Pa bakgrunn
av det vil jeg se pa hva et utvalg leerere vektlegger som tilstrekkelige ferdigheter i norsk. Ved a
rette oppmerksomheten mot dette gnsker jeg a bidra til & lafte frem leerernes egne erfaringer og
synspunkter pa denne formuleringen. En slik studie kan bidra til & fa frem nyttig kunnskap,
basert pa det som skjer i praksis. Med det mener jeg hvordan lererne faktisk forstar hva det vil
si & ha tilstrekkelige ferdigheter i norsk, og hvilke erfaringer de har med denne formuleringen.

For a fa til dette har jeg forsgkt a ha en tilnerming som gar nedenfra og opp. Det
innebzrer a se pa hvordan denne formuleringen oppleves for leerere, da det er de som bergres
av den. Det mener jeg er verdifullt, fordi det er leererne som daglig omgas den utfordringen det
er a definere «tilstrekkelige ferdigheter». Styringsdokumenter? er ogsa noe som stadig er i
endring. De ulike styringsdokumentene som behandler formuleringen om tilstrekkelige
ferdigheter i norsk, kan dra nytte av denne oppgaven. Studiens innsikt kan for eksempel bidra
til & gi en forstaelse for hvordan begrepet om tilstrekkelige ferdigheter forstas. Mitt prosjekt
kan dermed vere et bidrag i den pagaende og utfordrende diskusjonen pa dette feltet.

Pa bakgrunn av det jeg har beskrevet ovenfor, har jeg valgt en problemstilling som tar
utgangspunkt i formuleringen av oppleringslovens § 2-8. Problemstillingen lyder som falger:

Hvilke forestillinger har fire leerere om hva det vil si a ha tilstrekkelige ferdigheter i

norsk for minoritetsspraklige elever til at de kan falge ordiner opplaring?

For & svare pa denne problemstillingen har jeg valgt a intervijue fire leerere. Ved a bruke interviju
som metode kan en fa frem hvilke perspektiver leererne har pa hva det vil si a veere god nok i
norsk. | behandlingen av problemstillingen vil jeg i tillegg ta i betraktning andre forhold enn de
rent sprakfaglige vurderingene deres, slik som for eksempel opplevelsen av organiseringen av

den serskilte norskopplearingen og hensynet til den enkelte elevens motivasjon og sosiale

2 Jeg har hatt mailkorrespondanse med Utdanningsdirektoratet (16.03.2017, Utdanningsdirektoratet, 2017), hvor
jeg har fatt bekreftet at kartleggingsverktayet Sprakkompetanse i grunnleggende norsk er under revidering. Dette
er et kartleggingsverktay som kan brukes for & vurdere om elever har tilstrekkelige ferdigheter til & falge ordinzer
undervisning. | forbindelse med dette arbeidet kan det tenkes at formuleringen om tilstrekkelige ferdigheter i
norsk, blir diskutert.



integrering. Dette kan ha indirekte betydning for hvilke forestillinger leererne har om hva det
vil si & vaere god nok i norsk. Jeg har derfor valgt ogsa a ha blikk for disse forholdene i

undersgkelsen av lerernes forestillinger om hva det vil si & veere god nok i norsk.

1.4 BEGREPSAVKLARING

For jeg gar videre vil jeg gjare rede for noen sentrale begrep som blir tatt i bruk i denne
oppgaven. Det finnes mange definisjoner av flere av begrepene som trekkes frem nedenfor. Pa
grunn av dette mener jeg det er viktig a vise hvilke definisjoner jeg velger & bruke.

I denne oppgaven brukes Thor Ola Engen og Lars Anders Kulbrandstad (2004, s. 27)
sin definisjon av begrepene farstesprak og andresprak. Nar det er snakk om farstesprak
refereres det til personens muntlige, eventuelt skriftlige hovedsprak. Ofte er det snakk om det
farste spraket en person laerer, som er nermest knyttet til falelser og identitet. Andrespraket
brukes vanligvis om et sprak som ikke er farstespraket til en person, men som laeres i et miljg
hvor det aktuelle spraket brukes som allment dagligsprak (2004, s. 27).

Begrepet minoritetssprdklige elever blir av Elisabeth Selj og Else Ryen (2008, s. 16)
definert som: «Elever som har vokst opp i hjem der et annet sprak enn norsk har vert
dominant». Jeg velger a stgtte meg til denne definisjonen videre i oppgaven.

Et annet begrep som jeg mener det er viktig a definere, er flerspraklighet. Ifalge Bente
Ailin Svendsen (2009, s. 35) kan flerspraklighet snakkes om bade pa samfunnsniva og pa
individniva. Pa samfunnsniva handler det om a se pa ulike aspekter ved to- eller flerspraklige
nasjonalstater. | enkelte samfunn finner vi sakalte diglossiske spraksituasjoner, som handler om
en relativt klar funksjonsdeling mellom ulike sprak eller varieteter. En av disse har som regel
hayere prestisje enn den andre. Dette omtales som hgysprak og lavsprak (Svendsen, 2009, s.
35). For mitt prosjekt vil bruken av begrepet flerspraklighet konsentrere seg om individnivaet.
Dette handler primart om hvordan barn tilegner seg to eller flere sprak (Svendsen, 2009, s. 35).
Videre kan vi skille mellom simultan flerspraklig tilegnelse og suksessiv spraktilegnelse.
Simultan flerspraklighet gar ut pa at de ulike sprakene er tilegnet samtidig fra fadselen av. Den
suksessive spraktilegnelsen handler om at vi lzerer et sprak etter at farstespraket er tilegnet
(Svendsen, 2009, s. 35).

For denne oppgaven er det i utgangspunktet den suksessive spraktilegnelsen som er
relevant. Bakgrunnen for dette valget er at jeg mener oppleeringslovens 82-8 handler om elever
som har suksessiv spraktilegnelse. Det betyr at det er elever som allerede mer eller mindre har

utviklet et farstesprak, og som skal lere seg norsk som andresprak.



| oppgaven kommer jeg ogsa til & benytte meg av begrepet andresprakslarer. Dette er
et begrep som er noe utdatert, ettersom norsk som andresprak ikke lenger finnes som et eget
fag. | dag blir andresprakslerere gjerne kalt SNO-lerere og GNO-lzrere, som er forkortelser
for de leererne som har ansvar for den serskilte og den grunnleggende norskopplaringen. For
denne oppgaven er det imidlertid praktisk & bruke andresprakslaerer som betegnelse. Mine
informanter har heller ingen konkret betegnelse pa lererne som jobber med den sarskilte

norskopplaeringen. Jeg har derfor valgt & bruke begrepet andresprakslerer.

1.5 OPPGAVENS OPPBYGGING

| det foregdende har jeg redegjort for valget mitt av tema, og jeg har presentert
problemstillingen min for oppgaven. | det neste kapittelet presenterer jeg et forskningsmessig
bakteppe for oppgaven og trekker frem tidligere forskning som er relevant for denne studien.
Dette utgjer en innledende del for teorikapittelet ved a vise til ulike ordninger som gjelder for
minoritetsspraklige elever (Kapittel 2). Kapittel 3 tar for seg det teoretiske rammeverket for
studien. | kapittel 4 redegjor jeg for metoden jeg har benyttet meg av i innsamlingen av
datamaterialet. | det neste kapittelet vil jeg presentere analysen min og drgfte funnene jeg har
gjort (Kapittel 5). Analysekapittelet kan ses pa som tredelt, hvor den farste delen starter med et
bakteppe for analysen. Her presenterer jeg informantene mine og interessante problemstillinger
som er rettet mot skolens praksis. Videre tar jeg for meg studiens hovedfokus, som er a
undersgke laerernes forestillinger om hva det vil si a vaere god nok i norsk. Til slutt undersgker
jeg bakgrunnen for lerernes forestillinger. 1 det siste kapittelet trekker jeg sammen tradene fra
analysen og drafter implikasjoner av funnene mine (Kapittel 6). Her vil jeg ogsa peke ut en

retning for hvordan mine funn kan undersgkes videre.



2 Ordninger for tilpasset  sprakopplearing for

minoritetselever

| det felgende gjer jeg rede for ulike ordninger som omhandler minoritetsspraklige elever. Jeg
mener dette er viktig a presentere, siden det gir et inntrykk av hva laerere ma forholde seg til i
sine vurderinger av elevenes ferdigheter i norsk. Hvilke forestillinger lzererne har om sprak, kan
slik vaere pavirket av disse ordningene. Dette kan ses pa som en innledende del til de teoretiske
perspektivene. Farst og fremst vil jeg si noe om den serskilte sprakopplaringen, hvor jeg i
hovedsak konsentrerer meg om den sarskilte norskoppleringen og hvordan denne kan
organiseres. Bakgrunnen for det er at det er i den sarskilte norskoppleringen at formuleringen
om tilstrekkelige ferdigheter blir behandlet. Av den grunn kan det veere nyttig & undersgke
denne delen av opplaringen nermere.

Videre presenterer jeg leereplanen i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter. Den
aktuelle skolen som jeg har veert og hentet data fra bruker denne leereplanen for elever som
falger saerskilt norskoppleaering. Nar elevene gar over til & fglge ordineer norskopplering, gar de
ogsa over til & felge ordinzr lereplan i norsk. Jeg vil i denne delen gi noen generelle
betraktninger pa den aktuelle leereplanen. | analysekapittelet kommer jeg tilbake til denne, blant
annet ved & peke pa hvordan laerernes forestillinger om tilstrekkelige ferdigheter i norsk kan
vaere pavirket av den. Avslutningsvis vil jeg trekke frem tidligere forskning som er aktuell for

denne studien. Dette er nyttig a gjere for & plassere studien min i det etablerte forskningsfeltet.

2.1 DEN SARSKILTE SPRAKOPPLZARINGEN

I den norske skolen har vi en opplaeringsmodell som skal integrere minoritetsspraklige elever i
den ordinare opplaringen. Denne bygger pa enhetsskolens mal om at alle elever skal ha et
felles utgangspunkt og tilneermet like muligheter (Bakken, 2007, s. 12). Tilpasset opplering er
et sentralt virkemiddel for at alle elever skal ha et faglig utbytte av oppleaeringen. For nyankomne
minoritetsspraklige elever kan det ofte innebeere serskilt sprakopplaering. Det medfarer som
nevnt at eleven kan fa serskilt norskopplering, morsmalsopplaring og/eller tospraklig
fagoppleering (Utdanningsdirektoratet, 2016).

Slik det er i dag skal det kun gis morsmalsopplaring eller tospraklig fagopplearing
dersom dette er ngdvendig for elevene. Morsmalsopplaring inneberer undervisning i eget
morsmal. Det betyr at en gutt som har persisk som morsmal kan fa tiloud om oppleering i dette,

dersom skolen ser pa det som ngdvendig. Tospraklig fagopplearing foregar ved at eleven far



oppleering pa sitt morsmal og norsk i ett eller flere fag. | et slikt tilfelle vil den samme gutten
ha en persisk morsmalslarer tilstede i undervisningen, som skal hjelpe til med ulike spraklige
utfordringer. Funksjonen til morsmalet vil i denne sammenheng vere a fungere som stgttende
for oppleringen i norsk. Det betyr at det er det norske spraket som er i fokus.
Morsmalsopplaring eller tospraklig fagopplaring blir kun brukt som et hjelpemiddel for a leere
norsk.

Rambgllrapporten (2016) sin evaluering av den sarskilte sprakoppleeringen viser at
regelverket gir fa feringer for hvordan dette tilbudet skal organiseres. Den serskilte
sprakoppleeringen kan i hovedsak organiseres pa tre ulike mater (Rambgll, 2016, s. 58). Elevene
kan for eksempel ha et delvis integrert tilbud, noe som innebzrer at de har tilhgrighet til ordinzr
klasse. Nar elevene har serskilt sprakopplering blir de tatt ut av undervisningen. Den andre
maten & organisere det pa er a ha innferingsklasse hvor elevene falger egne klasser. Denne
klassen falger de frem til de har gode nok norskferdigheter til a bli overfert til ordinaer
undervisning. Den siste varianten er en innfaringsskole som elevene gar pa frem til de blir
overfart til sine naerskoler. | Rambgllrapporten (2016) kommer det frem at kommunens valg av
oppleeringsmodell for den serskilte sprakopplaeringen avhenger av flere faktorer. Dette
kommer frem pa fglgende mate:

Funn fra kartleggingen tyder pa at kommunestarrelse, antall skoler og antall elever med vedtak

om sarskilt sprakopplering har betydning for valg av modell i kommunene. De minste

kommunene har hovedsakelig delvis integrerte tiloud, mens de starre kommunene i sterre grad
har innfaringsklasser eller skoler (Rambgll, 2016, s. 58).

Slik utdraget viser er det flere ulike faktorer som spiller inn pa hvilken modell de enkelte

kommunene velger a bruke.

2.2 DEN SAERSKILTE NORSKOPPLARINGEN

Tall fra Grunnskolens informasjonssystem viser at det i dag er 45 272 elever fra 1.-10. trinn
som far searskilt norskoppleering (Utdanningsdirektoratet, 2017). Det er opp til skoleeier &
avgjere hvordan den sarskilte norskoppleeringen skal organiseres, og hva som skal veere det
konkrete innholdet i dette (Rambgll, 2016, s. 3). Dette kan pa en side vare positivt, ved at
skoleeier har muligheten til a tilpasse og utvikle tilbudet ut fra lokale forhold. P& en annen side
kan det ses pa som negativt, fordi regelverket oppleves som utydelig og lite konkret. Det viser
seg imidlertid at mange skoler har etablert gode ordninger for hvordan denne opplearingen skal

organiseres. Her gir skoleeierne tydelige signaler og feringer om krav til innhold og



organisering av den sarskilte sprakopplearingen. | de tilfellene hvor skoleeieren ikke involverer
seg blir det opp til den enkelte skole & utvikle tiloud om sarskilt sprakoppleering (Rambagll,
2016, s. 2). Pa grunn av de manglende faringene vil det nasjonalt sett kunne vare svert
forskjellig hvordan skolene organiserer dette tilbudet.

Opplearingen i serskilt norsk kan gjennomfares pa flere mater. Hvordan skolen har
organisert tilbudet avhenger av antall elever som skal ha serskilt norskopplaering og hvilket
sprak elevene har som farstesprak. Det er for eksempel mulighet for & lage aldersblandete
grupper eller samle elever med samme morsmal (Hauge, 2004, s. 286). For elever som bade har
undervisning i ordinaer opplaering og serskilt norsk, er det en fordel at innholdet i oppleaeringen
I disse gruppene samkjgres. Det kan veere hensiktsmessig at det jobbes med begreper og
farforstaelse av det temaet som skal jobbes med i den ordinzre undervisningen (Hauge, 2004,
S. 286). Dette fordrer et samarbeid mellom lererne som underviser i den ordinare
norskoppleringen, og de som underviser i den searskilte norskopplearingen.

Den vanligste organiseringen av den sarskilte norskopplearingen er falgende: A ta ut
elever i mindre grupper, en-til-en-undervisning med lerer utenfor ordiner klasse, eller
undervisning i ordinger klasse med ekstra leerer (Rambgll, 2016, s. 55). Flertallet av skolene i
Rambgllrapporten har organisert den serskilte norskopplaringen i mindre grupper. Det vil si
at elever med vedtak om serskilt norskopplaring blir tatt ut av den ordingere oppleringen i
visse timer. Gruppesammensetningen varierer ved at noen skoler velger a ta ut elever fra samme
klasse, mens andre blir tatt ut pa tvers av ulike klasser og trinn (Rambgll, 2016, s. 55). Ulempen
med den sistnevnte lgsningen er at elevene i mange tilfeller ma tas ut av andre timer enn
norsktimer for at timeplanen skal ga opp. Det betyr at elevene kan ga glipp av undervisning i
andre fag. Dette opplever mange av leererne i undersgkelsen som uheldig (Rambgll, 2016, s.
55).

Ifelge An-Magritt Hauge (2004, s. 277) vil det viktigste veere at elevene far tilpasset
undervisningen etter deres forutsetninger. Det gjar at det er ngdvendig a ha en stor fleksibilitet
i organiseringen. Skolene kan ogsa velge hvilken lereplan de gnsker a bruke. De kan enten
bruke en tilpasning av den ordinare leereplanen i norsk eller leereplanen i grunnleggende norsk.
Lereplanen i grunnleggende norsk er laget pa oppdrag fra Udir og er ment for & brukes i den
serskilte norskoppleringen. Som nevnt i starten av dette kapittelet bruker den aktuelle skolen
lererplanen i grunnleggende norsk frem til elevene overfares til ordinaer norskopplering. Pa

grunn av dette gjor jeg en redegjerelse av denne nedenfor. | analysekapittelet kommer jeg



tilbake til lzereplanen, for a bruke den til & belyse det leererne sier om hva det innebeerer a ha

tilstrekkelige ferdigheter i norsk.

2.2.1 Lereplanen i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter

Leereplanen i grunnleggende norsk er en overgangsplan som bare skal brukes frem til elevene
er i stand til & fglge ordinar undervisning. Den er utarbeidet i trad med det felles europeiske
rammeverket for spraklering (Council of Europe, 2001). Rammeverket gir en omfattende
beskrivelse av hvilke spraklige ferdigheter som kreves for & kunne kommunisere effektivt pa et
sprak. Ved a stykke opp sprakkompetansen i mindre deler har rammeverket forsgkt a beskrive
spraket vart, som er sveert innflgkt og sammensatt (Council of Europe, 2001, s. 1). |
rammeverket defineres og beskrives seks ulike spraknivaer fra begynnerniva «Al» til avansert
niva «C2», og hvilke ferdigheter og sprakkunnskaper som er knyttet til disse. Rammeverket ble
i utgangspunktet til for a utarbeide et spraklig minimumsniva for voksne arbeidstakere, som et
slags terskelniva (Holm, 2006, s. 66). Til tross for dette har det ogsa blitt brukt i andre
sammenhenger, blant annet som grunnlag for a lage laereplanen i grunnleggende norsk.

Lereplanen i grunnleggende norsk er «nivabasert, aldersuavhengig og gjelder for elever
med ulik alder og erfaringsbakgrunn» (Utdanningsdirektoratet, 2007). Kompetansemalene er
beskrevet i tre nivaer, og er delt inn i fire hovedomrader: lytte og tale, lese og skrive,
spraklering, sprak og kultur. De tre farste hovedomradene er laget med utgangspunkt i de fire
farste nivaene i det europeiske rammeverket (A1, A2, B1 og B2) (Utdanningsdirektoratet, 2007,
s. 2). Niva 3 i lereplanen tilsvarer niva B1 og deler av niva B2, slik det er beskrevet i
rammeverket (Utdanningsdirektoratet, 2009, s. 10). Nar elevene nar niva 3 pa de ulike
hovedomradene anses de for & ha tilstrekkelig norskkompetanse til & falge ordinaer opplering.
Slik sett kan lereplanen ses pa som en operasjonalisering av hva det vil si & veere god nok i
norsk til & falge ordinaer undervisning. Elevene som falger denne planen kan vare pa ulike
nivaer innenfor de fire hovedomradene, og det kan vare forskijell pa hvor lang tid de bruker pa
nivaene.

Maloppnaelsen ma ogsa ses i sammenheng med kompetansemalene i den ordinzre
lereplanen i norsk for det aktuelle arstrinnet som eleven er pa (Utdanningsdirektoratet, 2007).
Som nevnt i innledningen vil det derfor veere viktig at norsklererne samarbeider med
andresprakslererne om denne opplaringen. | lereplanen legges det opp til at elevene bade skal

utvikle produktive og reseptive ferdigheter i norsk. Det vil si at det legges vekt pa at elevene
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bade ma forsta og produsere mening (Daugaard & Holmen, 2004, s. 79). Dette kommer jeg
tilbake i analysekapittelets del 2 (se 5.3.1).

Det kan legges til at leereplanen i grunnleggende norsk har fatt kritikk for at den stiller
for haye krav til hvilken kompetanse andresprakselevene skal ha. Learerne i Rambgllrapporten
(2016, s. 40) mener blant annet at den stiller for strenge krav til hva elevene skal kunne. Mari
Nygard (2017, s. 201) hevder ogsa at malene i leereplanen er mer spesifikke og ambisigse enn
malene i den ordinzre leereplanen. Det betyr at det legges opp til at minoritetsspraklige elever
skal ha en kompetanse som er hgyere enn det som kreves i den ordinzre lereplanen. |
forbindelse med dette stiller Nygard (2017, s. 201) spgrsmal til hva lereplanens niva 3 i
grunnleggende norsk egentlig viser til. Hun hevder det er uklart hva nivaene representerer, og
stiller falgende spgrsmal: Representerer kompetansemalene i leereplanen et minstemal for hva
alle morsmalsbrukere av norsk bar mestre? Eller er leereplanen tenkt for a veere en hgy standard

ogsa for elever med norsk som andresprak?

Palm (1998, s. 46) er, pa samme mate som Nygard, kritisk til malformuleringene. Pa
grunn av spredningen i prestasjonene til de majoritetsspraklige elevene, mener hun det er
vanskelig a lage en norm for de ulike malene. Hun stiller spgrsmal om det i det hele tatt er mulig
a sette opp et minstekrav for de minoritetsspraklige elevene. Hvilke elevtyper det er vi
sammenlikner andresprakselevene med, er det ogsa verdt a sparre om. Et jevnaldringsniva kan
dermed ses pa som en «diffus» norm, hvor det blir opp til laererne a bruke sitt skjgnn pa de ulike
spraklige vurderingene (Berggreen, Sgrland, & Alver, 2012, s. 145). Palm (1998, s. 46)
refererer i den forbindelse til Barbara Kroll som ogsa mener dette:

One of the difficulties in establishing clear goals for L2 writing students is the fact that native-
speaker «NS» proficiency is hardly a simple issue. There is no single written standard that can
be said to represent the “ideal” written product in English. Therefore, we cannot easily establish
procedures for evaluating ESL writing in terms of adherence to some model of native-speaker
writing (Kroll, 1990, s. 141).

Pa samme mate som Palm (1998, s. 46) mener ogsa Kroll at det er utfordrende a lage klare mal
for andrespraksbrukere med utgangspunkt i nivaet til en farstespraksbruker. Av den grunn
hevder Kroll at det ikke finnes en standard som representerer den ideelle skriveren. Til tross for
dette mener Palm (1998, s. 46) at vi skal fortsette med a sette faglige mal for elevenes spraklige
utvikling. Som leerere er det imidlertid viktig a veere bevisste pa utfordringen med a sette slike
mal. Det er ikke uproblematisk 8 sammenligne andresprakselever med farstesprakselever sine
ferdigheter (Palm, 1998, s. 46). I tillegg er det verdt a stille sparsmal til om det er mulig a lage

en aldersuavhengig leereplan. Det vil for eksempel veere rart om vi skal stille de samme kravene
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til en som gar pa 1. trinn med en som gar pa 10. trinn. En aldersuavhengig leereplan gir implisitte

forventninger om at seksaringer skal kunne det samme som femtenaringer.

2.3 TIDLIGERE FORSKNING

Som nevnt i innledningen (se 1.2) plasserer studien min seg innenfor forskningsfeltet norsk som
andresprak. Jeg har ikke funnet studier som har fullstendig overlapp med det jeg har forsket
pa, som er a undersgke lerernes forestillinger om hva det vil si & veere god nok i norsk. Pa en
annen side finnes det flere studier som tar opp temaet om tilstrekkelige ferdigheter i norsk, som
jeg har latt meg inspirere av. Det finnes for eksempel en del studier hvor den serskilte
norskopplaringen har blitt undersgkt, hvor formuleringen om tilstrekkelige ferdigheter blir
kritisert for & veere utfordrende a fortolke. Nedenfor presenterer jeg de mest sentrale studiene.

Randen (2013) har gjort en studie av vurderingen av minoritetsspraklige
farsteklassingers sprakferdigheter. | avhandlingen hevder hun at vurderingen av sprak alltid vil
ta utgangspunkt i hvilket syn vi har pa sprak. Komponentene som sprakferdighetene bestar av
er bade abstrakte og teoretiske (Randen, 2013, s. 22). Hvordan vi velger & beskrive
sprakferdigheter far derfor konsekvenser for hvordan vi tenker om vurdering, spraktester,
undervisning og liknende. Til tross for at vi forsgker & se pa spraket som malbare starrelser,
finnes det ingen entydig norm for hva sprakferdigheter er (Randen, 2013, s. 22). Denne studien
vil ha likhetstrekk med det Randen har gjort nar det kommer til teoretiske perspektiver pa hva
sprakferdigheter er. Oppgaven skiller seg imidlertid fra Randen sin studie ved at den baserer
seg pa hva de aktuelle lzrerne legger i det a ha tilstrekkelig kompetanse i norsk.

| perioden 2007-2010 ble det satt i gang et sprakvurderingsprosjekt ved navn God nok i
norsk? Dette har i etterkant blitt utarbeidet til en bok (Berggreen et al., 2012). Pa samme mate
som min studie baserer prosjektet seg pa oppleringslovens §2-8 sin formulering om
tilstrekkelige ferdigheter i norsk. Harald Berggreen, Kjartan Sgrland og Vigdis Alver
samarbeidet med en gruppe grunnskolelerere i Bergen og i nabokommunene om & vurdere
elevtekster. Dette innebar tekster som var skrevet av elever med kort fartstid i norsk skole. Til
sammen ble det samlet inn 600 elevtekster i ulike typer sjangre som leerere og forskere fikk i
oppgave a vurdere. | dette arbeidet ble det lagt vekt pa elevenes norskkompetanse pa ord- og
setningsniva, sjangerbeherskelse, tekstbinding- og komposisjonsevne (Berggreen et al., 2012,
s. 8).

Studien min har likheter med dette prosjektet, ved at vi begge undersgker neermere hva

det vil si & veere god nok i norsk. Min studie vil pa samme mate ta utgangspunkt i leererne sine
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perspektiver pa hva det vil si a ha tilstrekkelige ferdigheter i norsk. Pa en annen side skiller
denne oppgaven seg fra prosjektet ved at jeg ikke fokuserer pa den faktiske vurderingen som
lererne tar. Denne studien konsentrerer seg om & fa tak pa leerernes forestillinger om sprak,
som kan veere med pa a pavirke den vurderingen som tas. | motsetning til prosjektet tar
oppgaven min utgangspunkt i elevenes generelle kompetanse. Det kan for eksempel vaere snakk
om bade muntlige og skriftlige ferdigheter. 1 min studie er det leererne som definerer hvilke
ferdigheter som kreves av elevene for & kunne fglge ordinar undervisning. Det er dermed
lerernes oppfatning av denne formuleringen som har veert farende for hvilken teori jeg har
benyttet meg av.

Prosjektet God nok i norsk? viser ogsa til et annet moment som har vert sentralt for
denne studien. Det handler om at det er andre forhold enn kun det spraklige som ogsa spiller
inn pa vurderingen av nar elevene skal overfgres til ordiner opplaering. Som nevnt i
innledningen pavirkes leerernes forestillinger om tilstrekkelige ferdigheter i norsk ogsa av andre
faktorer enn det som er rent spraklig (se 1.3). Ifglge Berggren, Serland og Alver bar
vurderingen av om elevene skal overferes til ordiner opplaering ta utgangspunkt i fglgende:
«Etter vart skjgnn bgr en skille mellom elevenes norskniva «tilstrekkelig dugleik» og elevenes
evne til «a fglgje den vanlege opplaringa i skolen»» (Berggreen et al., 2012, s. 7). Elevenes
evne til & felge ordinar opplaering avhenger av flere faktorer. Den farste faktoren som har
betydning for om elevene skal fglge ordinzr undervisning, er knyttet til elevenes alder. Det kan
for eksempel vaere hensiktsmessig at elever pa smatrinnet fglger ordinaer opplering, fordi
spraket ofte er kontekstrikt. Pa mellomtrinnet og oppover vil dette imidlertid veere vanskeligere.
Elevene i denne alderen er mer spraklig avanserte i norsk, og mye av formidlingen i fagene
foregar pa grunnlag av skrifttekster (Berggreen et al., 2012, s. 7). Et annet forhold som spiller
inn pa vurderingen er hvilke fag det er snakk om. Det vil for eksempel vare enklere for
andresprakselever a fglge praktisk-estetiske fag, enn for eksempel norsk og samfunnsfag. Disse
fagene krever mer avanserte spraklige ferdigheter.

Hvilke samlede ressurser elevene har vil ogsa ha betydning for overfaringen til ordineer
opplering. Elever som har tidligere erfaring fra skolegang vil ofte ha fagkunnskap i
skolerelaterte emner. Av den grunn ma hele kompetansen til eleven tas med i betraktning i
denne vurderingen. Et siste forhold som spiller inn er at det ikke trenger & vare noe én-til-én-
forhold mellom elevenes lingvistiske kompetanse og elevenes kommunikative ferdigheter i
spraket. En elev som i liten grad mestrer det norske spraket kan likevel klare & kommunisere i

samhandlingssituasjoner. Motsatt kan en elev med hgy spraklig kompetanse etter formelle
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kriterier ha lite utbytte av slike samhandlingssituasjoner (Berggreen et al., 2012, s. 8). Pa
bakgrunn av dette er det sveert mange forhold som spiller inn nar leererne skal foreta vurderingen
av nar elevene skal overfgres til ordiner opplering. Dette kommer jeg tilbake til i
analysekapittelet (se 5.2.5).

Nar det gjelder internasjonal forskning er det sarlig relevant & nevne Sandra Savignon
sitt forskningsprosjekt fra 1972 (Savignon, 1991, s. 264). Savignon undersgkte
franskundervisning for voksne i en periode pa atten uker, der hun la vekt pa at elevene skulle
bruke alle sine ressurser de hadde til radighet pa fransk og bruke non-verbale ressurser for a
kommunisere. P& denne tiden var det et mal i sprakundervisning at innlaereren skulle bruke
spraket feilfritt. Etter at forskningsperioden var over, ble deltakerne testet og sammenlignet
med de som hadde fulgt et tradisjonelt undervisningsforlgp. Resultatene viste at de to gruppene
scoret like bra pa en formell spraktest. Deltakerne i prosjektet scoret imidlertid bedre pa fire
tester som malte kommunikasjonsferdigheter enn den andre gruppa. Dette gjaldt ferdigheter
som kom til uttrykk gjennom flyt, forstaelse, talemengde og liknende (Savignon, 1991, s. 264).
Det forte til at det blant annet ble utarbeidet nye undervisningsmetoder som fokuserte mer pa
kommunikative ferdigheter.

Denne studien er relevant for oppgaven min da informantene mine har et klart
kommunikativt orientert syn pa sprakkompetanse. Jeg har blant annet stattet meg til Savignon
I utarbeidelsen av det teoretiske rammeverket for studien. Oppgaven min vil dermed ha
likhetstrekk med Savignon sin studie ved at jeg bruker noe av den samme teorien om den
kommunikative kompetansen. Studien min skiller seg imidlertid fra dette forskningsprosjektet,
fordi jeg har valgt en annen metodisk tilnserming. Savignon sin studie fokuserer pa virkningen
av en kommunikativ orientert undervisning ved a teste ut elevenes sprakferdigheter etter en
endt periode. Min studie er isteden opptatt av lerernes forestillinger om sprak og hva de

vektlegger som tilstrekkelige ferdigheter i norsk.

14



3 Teoretiske perspektiver

| dette kapittelet presenterer jeg ulike teoretiske perspektiver som jeg stgtter meg til i analysen
min. Jeg har valgt & ikke ga altfor grundig inn i det som skisseres i denne delen. Grunnen til
dette er at jeg @nsker & gjare teorikapittelet mer fokusert og konsentrert. | tillegg slipper jeg a
gjenta meg selv nar disse perspektivene tas opp igjen senere. Jeg har valgt a strukturere
teorikapittelet ved & ga fra det generelle til det mer spesifikke.

Teorikapittelet starter med en skisse av forskjellen mellom formelle og funksjonelle
teorier om sprak. Bakgrunnen for dette er at jeg ensker a illustrere hvordan ulike tilneerminger
til sprak kan ha konsekvenser for hvordan en definerer kompetanse. Deretter undersgker jeg
hva sprakkompetanse bestar av. Her stgtter jeg meg til teoretiske perspektiv om kommunikativ
kompetanse og hvordan spraket kan besta av ulike typer diskurser.

Etter & ha presentert perspektiv pa hva sprakkompetanse bestar av, vil jeg skissere noen
ulike typer faktorer som kan ha betydning for hvordan vi definerer sprakkompetanse. Som
tidligere nevnt mener jeg at leerernes forestillinger om sprak kan vere pavirket av flere forhold.
Disse perspektivene tas senere i bruk i analysen for a undersgke hva som kan vere bakgrunnen
for lzerernes forestillinger. I tillegg tar deler av analysen for seg hvordan leererne formulerer seg
spraklig. Jeg vil derfor trekke inn ulike teoretiske perspektiver som jeg bruker i
analysekapittelet til & beskrive laerernes sprakbruk.

Videre presenterer jeg begrepet habitus (Thompson, 1991). Jeg kommer til & trekke inn
dette konseptet i analysekapittelet for & fa en mer overordnet forstaelse for lererens
forestillinger. Etter denne delen skisseres fem ulike trekk som er typisk for andrespraksleering.
| analysekapittelet tar jeg i bruk de mest aktuelle trekkene til & belyse ulike spraklige kjennetegn
i en tekst skrevet av en andresprakselev. Som nevnt i innledningen tar gruppeintervjuet
utgangspunkt i denne elevteksten. Til slutt presenteres teoretiske perspektiv om morsmalet sin
betydning for andresprakslaring. | undersgkelsen av laerernes forestillinger om sprak kom det

frem at morsmalet har en viktig betydning for utviklingen av det norske spraket.

3.1 TEORIER OM SPRAK

Ifglge Ellen Bialystok (2001, s. 11) vil ulike teoretiske tilneerminger til sprak lede til ulike
beskrivelser av hva sprakkompetanse er. Definisjonen av sprakkompetanse vil derfor avhenge
av hvilken teoretisk tilneerming som ligger til grunn. Denne teorien skal brukes i

analysekapittelet til & undersgke hvilken teoretisk tilneerming leererne har til sprak. Innenfor
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lingvistisk teori er det vanlig a skille mellom to hovedperspektiver: formelle og funksjonelle

teorier om sprak. Bialystok (2001, s. 11) forklarer disse pa falgende mate:

Formal theories posit endogenous mechanisms for language acqusition that lead to uniform and
universally prescribes rule systems. Functional theories posit exogenous factors for acquisition
based on social interactions that lead to specific linguistic forms being extracted from these
encounters and building up over time into more linguistic rules (2001, s. 11).

Slik jeg leser dette sitatet er det en vesentlig forskjell pa hvordan de to tilneermingene forklarer
spraktilegnelse. Formelle teorier om sprak ser pa spraktilegnelse som interne mekanismer vi
har iboende i oss, bestaende av konstante og universelle systemer. De funksjonelle teoriene er
mer opptatt av eksterne faktorer som kommunikasjon og interaksjon. Disse er med pa & lage
spesifikke lingvistiske former fra de sosiale mgtene. Dette er noe som bygges over tid til mer
spesifikke regler.

Noam Chomsky er en amerikansk lingvist spesielt kjent innenfor den formelle teorien
om sprak. Han (2015, s. 27) mener vi mennesker har en medfgdt sprakevne som bestar av et
universelt spraksystem. Dette systemet tar vi i bruk nar vi skal leere det konkrete spraket i det
samfunnet vi vokser opp i (Chomsky, 2015, s. 27). Ifalge Chomsky (1965, s. 3) er lingvistisk
teori opptatt av en ideell sprakbruker i et enhetlig spraksamfunn. Det innebzrer en tankegang
om at sprakbrukeren har et feilfritt sprak ved & ikke veere pavirket av omgivelsene rundt. Av
den grunn er teorien hans i liten grad opptatt av de sosiale faktorene. Videre skiller Chomsky
mellom spraklig kompetanse og spraklig utgvelse. I den forbindelse refererer han til Saussure
sitt skille mellom langue og parole. Langue handler om spraket som system, mens parole gar
ut pa sprakbrukerens faktiske sprakutgvelse (Chomsky, 1965, s. 4). Det innebaerer en tankegang
som ser pa spraket som system adskilt fra spraket i bruk.

Innenfor den funksjonelle sprakteorien er det sentralt & nevne den britiske lingvisten
Michael Halliday. Han hgrer hjemme i den system-funksjonelle tilneermingen til sprak som er
opptatt av & beskrive spraket i bruk (Maagerg, 2005, s. 19). Halliday ser pa spraket som en
ressurs, i motsetning til Chomsky som betrakter spraket som et sett av regler. | den system-
funksjonelle tilneermingen til sprak blir spraket ansett for a veere et av mange meningsskapende
systemer. Det er for eksempel mange mater & utveksle mening pa som ikke er knyttet til det
rent spraklige. Vi kan blant annet skape mening gjennom kroppsspraket vart, gjennom maten
vi kler oss pa, og gjennom oppfarselen var. Spraket kan dermed ses pa som et av de ulike
systemene vi har for a skape mening (Halliday, 1989, s. 4). Videre er Halliday (1989, s. 5)
opptatt av a se pa spraket i en sosial sammenheng. Dette blir gjerne omtalt som sosialsemiotikk.

Den sosiale dimensjonen av spraket har tidligere veert neglisjert i ulike diskusjoner om sprak i
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skolen. Ettersom laering er en sosial prosess vil spraket ha en viktig rolle da det er befestet i de
ulike sosiale aktivitetene som foregar (Halliday, 1989, s. 5). Dette er sentralt innenfor et
sosiokulturelt leeringssyn som pastar at leering oppstar gjennom sosiale prosesser (Roger, 2006,
s. 21). Slik det har blitt presentert ovenfor vil en Chomskyansk inngang til sprak veere sveert

ulik den inngangen Halliday har til sprak.

3.2 HVA BESTAR SPRAKKOMPETANSE AV?

3.2.1 Kommunikativ kompetanse

I analysen av materialet mitt har saerlig kommunikativ kompetanse meldt seg som det mest
relevante a utdype her. Bakgrunnen for det er at leererne er spesielt opptatte av at elevene
utvikler kommunikative ferdigheter. Det teoretiske perspektivet som presenteres nedenfor
kommer jeg tilbake til i analysekapittelet, for & underbygge det leererne sier.

Som nevnt i kapittel 2 har jeg stettet meg til Savignon for valg av teori om den
kommunikative kompetansen (se 2.3). | forskningsprosjektet til Savignon var hun blant annet
inspirert av perspektivene til den amerikanske sosiolingvisten Dell Hymes om den
kommunikative kompetansen (Savignon, 1991, s. 264). Utgangspunktet til Hymes var & komme
med en kritikk til Chomsky sitt kompetansebegrep. Hymes var uenig i Chomsky sin forstaelse
av spraket som system adskilt fra spraket i bruk. Han utvidet derfor kompetansebegrepet til
ogsa a handle om kontekstuell og sosiolingvistisk kompetanse (Hymes, 1972, s. 278). Det vil
si kunnskap om regler for sprakbruk. Ifglge Hymes (1972, s. 277) tar ikke Chomsky hensyn til
hvordan en ytring er passende i den enkelte situasjonen og den verbale konteksten den blir til i.
I motsetning til Chomsky mener Hymes at vi bade ma se pa spraket som system og spraket i
bruk. Dette kommenterer han i falgende sitat: «There are rules of use without which the rules
of grammar would be useless» (Hymes, 1972, s. 278). Sitatet underbygger betydningen av a se
pa regler for sprakbruk og regler for grammatikk i sammenheng.

P& 1970- og 1980-tallet var det flere lingvister som utviklet teorien om den
kommunikative kompetansen (Bagari¢ & Djigunovi¢, 2007, s. 95). For & avgrense
framstillingen av dette velger jeg i det falgende & bruke Lyle Bachman og Adrian Palmer (1996)
sin sprakmodell om den kommunikative kompetansen. Bakgrunnen for dette valget skyldes
James Purpura sin pastand om at Bachman og Palmer sin sprakmodell er «the most
comprehensive conceptualization of language ability of the time» (Purpura, 2008, s. 57).

Sprakmodellen er en av de mest anerkjente innenfor forskningsmiljget i andresprakslearing.
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Pa sprakmodellens overordnede niva bruker Bachman og Palmer begrepet language
ability. Videre bestar sprakevnen (Egen oversettelse av language ability) av to ulike
komponenter: sprakkunnskap og strategisk kompetanse (Bachman & Palmer, 1996, s. 67). For
denne oppgaven skal det kun tas utgangspunkt i sprakmodellens underkategori sprakkunnskap.
Dette har jeg markert med gul farge i sprakmodellen som presenteres nedenfor. Bakgrunnen for

dette valget er at det er denne som er relevant a presentere for & belyse analysematerialet mitt.

Sprakkunnskap Sprakkompetanse Strategisk
kompetanse
' . | I ]
Organisatorisk Pragmatisk
kunnskap kunnskap Malsetting Vurdering Planlegging
Grammatisk Funksjonell
[ kunnskap Kunnskap
Sosiolingvistisk
kunnskap
— Tekstkunnskap

Figur 1 Nivaer av sprakkompetanse i Bachman og Palmer sin modell

Figuren ovenfor viser at kategorien sprakkunnskap skiller mellom det & ha organisatorisk og
pragmatisk kunnskap. Den organisatoriske kunnskapen gar ut pa & mestre de formelle
strukturene i spraket. Denne typen kunnskap er viktig for & kunne produsere grammatisk
korrekte ytringer og setninger, og for & organisere disse i bade muntlige og skriftlige tekster.
Den organisatoriske kunnskapen har igjen to undergrupper: grammatisk og tekstuell kunnskap
(Bachman & Palmer, 1996, s. 68). Grammatisk kunnskap handler om a mestre de formelle
kravene som ordforrad, syntaks og fonologi. Tekstuell kunnskap fokuserer pa regler for
sammenheng i tekst gjennom kohesjon og organisering (Bachman & Palmer, 1996, s. 68). Jeg
har valgt & ikke ga naermere inn pa disse, da det ikke har vist seg a veere like relevant i analysen

av materialet mitt.
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Den pragmatiske kunnskapen bestar av hovedkategoriene funksjonell og
sosiolingvistisk kunnskap (Bachman & Palmer, 1996, s. 69). Den funksjonelle kunnskapen
handler om forholdet mellom spraklige ytringer og intensjonen til sprakbrukeren. Et tenkt
eksempel kan veare dersom noen spar hvor mye klokka er. Den mest sannsynlige responsen pa
sparsmalet vil veere  svare pa dette. Den funksjonelle kunnskapen handler dermed om a kunne
forsta intensjonen til sprakbrukeren. Sosiolingvistisk kunnskap gar ut pa a kunne tilpasse
spraket ut fra hva som er passende i en gitt situasjon (Bachman & Palmer, 1996, s. 70). Denne
kunnskapen bygger pa Hymes sine sosiolingvistiske perspektiver pa sprak (Purpura, 2008, s.
57). Et eksempel pa dette kan veere at vi prater annerledes til en person som star oss nar enn
fastlegen var. Det skyldes fastsatte normer og ulike diskurser som vi omgas i. James Paul Gee
(2015) er spesielt kjent for diskursbegrepet. Han definerer det som: «Ways of behaving,
interaction, valuing, thinking, believing, speaking and, often, reading and writing that are
accepted as instantiations of particular identities by specific groups (...) » (Gee, 2015, s. 4).
Begrepet diskurs kan dermed forstas som mater a vaere pa som er aksepterte i bestemte grupper

0g situasjoner.

3.2.2 Sprakets ulike diskurser

Ovenfor har jeg presentert teori om den kommunikative kompetansen, hovedsakelig ved a stette
meg til Bachman og Palmer (1996) sin sprakmodell. Nedenfor presenteres teori om ulike typer
diskurser som spraket vart bestar av. | undersgkelsen av leerernes forestillinger om tilstrekkelige
ferdigheter i1 norsk, viser det seg at flere av lererne trekker tydelige skiller mellom et
hverdagssprak og et fagsprak. Jeg vil derfor presentere ulike teoretiske perspektiver som bygger
pa dette, og som jeg vil trekke frem igjen i analysekapittelet. Her stgtter jeg meg til
perspektivene til Gee (2015), Macken-Horarik (1996) og Cummins (1984). De har utarbeidet
teorier for hvordan vi kan skille mellom et hverdagslig og et akademisk sprak. Det er imidlertid
viktig a presisere at de ulike matene a undersgke spraket pa ikke kan gjeres ukritisk. | praksis
er det vanskelig & gjare et konkret skille mellom hva som er et hverdagssprak og et akademisk
sprak. Til tross for dette kan teoriene brukes til & anskueliggjgre hvordan spraket bestar av flere
nivaer.

Gee (2015) skiller mellom to ulike typer diskurser: primer- og sekundaerdiskursen.
Primerdiskursen er gjerne knyttet til hjemmemiljget, og er en form for diskurs som vi alle
tilegner oss fra vi blir fgdt. Det kan innebaere bestemte mater a vaere pa som bestemmes ut fra

miljget vi vokser opp i (Gee, 2015, s. 173). Et eksempel kan vaere hvordan et barn har blitt lert

19



opp til & takke for maten etter middagen. Sekundardiskursen er alle de andre diskursene vi
tilegner oss senere i livet. Disse er ofte knyttet til den offentlige sfeeren. Dette er noe som
tilegnes i institusjoner som er en del av et starre samfunn som for eksempel religigse grupper,
skoler eller myndigheter (Gee, 2015, s. 174). Nar barn begynner pa skolen vil det oppsta et
mgte mellom primerdiskursen og skolens sekunderdiskurs. For noen elever vil
primeardiskursen vare tilngermet lik sekundaerdiskursen. | slike tilfeller har foreldrene forberedt
barna sine pa det de vil mate pa i sekundeerdiskursen (Gee, 2015, s. 196). Det kan for eksempel
handle om & lese baker. Ved a gjere dette vil barna bli kjent med ulike sjangrer og teksttyper
som er gjenkjennelige i skolens sekundzrdiskurs. Dersom foreldrene ikke har forberedt barna
sine pa denne maten, vil det sannsynligvis vere et stort gap mellom primar- og
sekundzrdiskursen (Utdanningsdirektoratet, 2015). For elever med norsk som andresprak, som
allerede er sosialisert inn i et annet sprak, kan dette by pa spesielle utfordringer. De far en ekstra
jobb ved at de bade ma overfare sin primare diskurskompetanse til norsk og utvikle
sekunderdiskurskompetanse (Golden & Selj, 2015, s. 16). Dette kan vere sveert krevende for
mange minoritetsspréaklige elever.

Mary Macken-Horarik (1996) har en liknende tankegang som Gee (2015). Hun skiller
sprakleringen mellom tre ulike domener. Det farste domenet kaller hun for dagliglivets domene
(Macken-Horarik, 1996, s. 237). Denne omfatter den hverdagslige kommunikasjonen som
foregar hjemme og i nermiljget. Slik sett har den mange likhetstrekk med Gee sin teori om
primerdiskursen. | dagliglivets domene tilegner barn seg kunnskap som et resultat av det de
gjer i ulike hverdagslige situasjoner. Det andre domenet kaller Macken-Horarik for det
spesialiserte domenet, hvor skolen kan vere et eksempel (1996, s. 238). Her foregar det en mer
systematisk leering enn i dagliglivets domener. Det siste domenet som Macken-Horarik (1996,
s. 239) beskriver kaller hun for det kritiske domenet eller refleksjonsdomenet. Innenfor dette
handler det om & ha et reflektert forhold til bade dagliglivets- og det spesialiserte domenet
(Macken-Horarik, 1996, s. 239). | dette domenet brukes spraket blant annet til  stille kritiske
spgrsmal til det som leres (Maagerg, 2005, s. 217). For denne oppgaven vil det veere
dagliglivets domene og det spesialiserte domenet som er de mest aktuelle. Bakgrunnen for dette
valget er at det er disse som kan relateres til analysematerialet mitt.

Videre er det relevant & nevne Cummins sin teori om BICS- og CALP-distinksjonen
(2000, s. 58). BICS er en forkortelse for Basic Interpersonal Communicative Skills, og CALP
er en forkortelse for Cognitive Academic Language Proficiency. Han gjer dermed en forskjell

pa samtalemessige og akademiske aspekter av sprakkompetansen. BICS handler om
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overfladiske sprakstrukturer som ofte er knyttet til dagligdagse situasjoner som skjer her-og-na
(Cummins, 1981, s. 158). Dette omtales ofte som hverdagsspraket, og sammenfatter med
teorien om primardiskursen (Gee, 2015) og dagliglivets domene (Macken-Horarik, 1996).
CALP handler om sprakferdigheter som gar utover hverdagsspraket (1981, s. 159). Dette kan
ses i sammenheng med teorien om sekunderdiskursen (Gee, 2015) og det spesialiserte domenet
(Macken-Horarik, 1996). Cummins definerer CALP-registeret pa falgende vis: «The extent to
which an individual has access to and command of the oral and written academic registers of
schooling» (2000, s. 67). Denne delen av spraket er knyttet til det akademiske spraket pa skolen,
og er mer krevende enn det BICS er. Elevene vil for eksempel mgte pa et akademisk sprak nar
de skal lese naturfagsrapporter og andre typer fagtekster (Cummins, 2000, s. 59).

Cummins (2000, s. 68) har videreutviklet BICS/CALP-distinksjonen ved a knytte
sprakbruk til hvorvidt det er kontekstrikt og kognitivt krevende. Med kontekstrikt handler det
om i hvilken grad spraket kan relateres til det som skjer i en konkret kontekst. En muntlig
samtale mellom en lerer og en elev, hvor nonverbal kommunikasjon som gester og mimikk
ogsa brukes, er et eksempel pa en slik sprakaktivitet. I tilfeller hvor spraket er mer abstrakt vil
det vaere snakk om et sprak som er kontekstredusert. Her handler det om a ha evnen til & skape
mening ved hjelp av spraket i seg selv, uten at de kontekstuelle hjelpemidlene er tilstede
(Cummins, 2000, s. 69). Ettersom elevene blir eldre vil det forega flere spraklige aktiviteter
hvor det kreves mestring i kontekstredusert sprakbruk. Pa en annen side er det ikke alltid
sammenheng mellom hva som er kognitivt krevende og i hvilken grad spraket er
kontekstredusert eller ikke. Ifglge Cummins (2000, s. 70) kan kontekstrike aktiviteter veere like
krevende som kontekstreduserte aktiviteter. En diskusjon mellom to elever kan for eksempel
kreve like mange kognitive prosesser som det a skrive en fagtekst. P4 samme mate kan ogsa
BICS-registeret bygge pa et sprak som er svart krevende slik CALP-registeret gjer. Ifglge
Cummins (2000, s. 75) er de krevende formene for BICS-registeret imidlertid lite representerte
i skolen.

Videre hevder Cummins (1984, s. 133) at det tar mellom fem og sju ar far en elev lzerer
et sprak som er tilnaeermet lik CALP-registeret til den jevnaldrende. Bakgrunnen for dette er at
de majoritetsspraklige elevene ikke venter pa at de minoritetsspraklige elevene skal ta dem
igjen (Cummins, 1984, s. 135). De majoritetsspraklige elevene kan dermed ses pd som
bevegelige mal (Berggreen et al., 2012, s. 19). Nar det kommer til BICS-registeret vil det veere
mindre forskjeller pa det spraklige mellom minoritetsspraklige og majoritetsspraklige elever.

BICS-registeret er noe som minoritetsspraklige elever tar til seg relativt raskt. Ifglge Ingeborg
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Amalie Gjefsen (2010, s. 6) er det elevenes hverdagslige kompetanse som ofte vektlegges nar
lerere og skoleledere gjer vurderinger av elevenes sprakkompetanse. Det vil si et sprak som er
knyttet til BICS-registeret. Elevene kan med andre ord overfgres til ordinger undervisning uten
at de har nadd det akademiske nivaet som kreves i skolen.

Begrepslaering er helt grunnleggende for & lere et nytt sprak. Ordene utgjer
byggesteinene i spraket, og er helt ngdvendige for at det skal veere mulig & kommunisere
(Bjeorke, 2014, s. 72). Ifglge Anne Golden (1998, s. 114) bestar begrepsleringen av tre
delprosesser:  forstaelsesprosessen,  lagringsprosessen  og  gjenfinningsprosessen.
Forstaelsesprosessen gar ut pa at vi ma fa tilgang til ordet gjennom input. Det vil si at vi enten
harer det eller leser det i en eller annen sammenheng. For at forstaelsesprosessen kan begynne
ma vi kunne knytte innholdet til ordformen. Dette gjer vi ved a forsgke a analysere orddelene,
sammenlikne ordet med andre ord vi kan fra far, og trekke slutninger ut fra den
erfaringsbakgrunnen vi har (Golden, 1998, s. 114). Ordet ma deretter lagres. Dette skjer nar vi
bruker kunnskapen vi har om ordet i en ny sammenheng (Bjarke, 2014, s. 79). Ved at elevene
far muligheten til & aktivt ta i bruk nye ord, vil de lettere kunne klare a gjenfinne ordet nar de
trenger det. Disse delingsprosessene gar over i hverandre. Ordene kan for eksempel lagres
samtidig som forstaelsesprosessen er i gang, og gjenfinningsprosessen utvikles mens
lagringsprosessene foregar (Golden, 1998, s. 116). For at disse prosessene skal starte, vil det

vaere viktig at elevene far anledningen til & bruke spraket i samhandling med andre.

3.3 NORMER OG SPRAKHOLDNINGER

Min studie omhandler hvilke forestillinger leerere har om hva det vil si & ha tilstrekkelige
ferdigheter i norsk til & falge ordineer opplaring. | denne delen vil jeg presentere noen teoretiske
begrep og perspektiv som er relevante nar en har til hensikt & belyse hvor forestillinger om
sprak kommer fra. Brit Maehlum (2008, s. 90) har skrevet om hvordan internaliserte normer er
med pa & styre var sprakbruk. Med internaliserte normer menes det normer som er ubevisste
eller underbevisste. De er med andre ord noe vi ofte tar for gitt og kan ses pa som uskrevne
regler for hvordan vi skal oppfare oss. Videre mener Mahlum (2008, s. 90) at normene far oss
til & handle konformt. Det vil si at vi gjgr det som andre gjar innenfor vare sosiale omgivelser.
Av den grunn utgjer normer sosiale konvensjoner som sier noe om hva som er passende a gjare
i de spesifikke situasjonene vi er innenfor. For & undersgke hvem det er som bidrar til & lage
disse sosiale konvensjonene, tar Mahlum (2008, s. 91) i bruk begrepet sosialiseringsagenter.

Disse omfatter gjerne familie, venner, barnehage og skole. I tillegg kan ogsa massemediene ses
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pa som en fjerde sosialiseringsinstans. Gjennom sosiale sanksjoner og bestemte mater a veere
pa kan sosialiseringsagentene ses pa som formidlere av ulike typer normer.

Det er ogsa nyttig & undersgke holdninger nar vi forsgker a forsta hvorfor vi snakker
som vi gjer. Ifelge Brit Mahlum (2008, s. 95) er holdninger et ngkkelord innenfor
sosialpsykologien som handler om hvordan vi som mennesker reagerer pa ulike sosiale
objekter. Det kan for eksempel veere knyttet til hvilke holdninger vi har til dialekter. Holdninger
er noe som kan komme fra faktisk kunnskap eller egen erfaring. 1 de fleste tilfellene er dette
imidlertid noe vi har tatt til oss mer eller mindre ureflektert fra de vi sosialiseres med (Mahlum,
2008, s. 95). Hvilke holdninger vi har til sprak, er ogsa noe som er tett bundet til stereotypier.
Det kan ses pa som ulike oppfatninger og forventninger vi har til en bestemt gruppe mennesker
basert pa deres kjgnn, etnisitet og sprak (Mahlum, 2008, s. 95). Pa grunn av dette er det
vanskelig a studere sprak uten a ta hensyn til hvilke holdninger og stereotypier som ligger til
grunn.

For a si noe om hvilke forestillinger leererne har om sprak kan det veere nyttig a trekke
frem begrepet spraklige ideologier. Med spraklige ideologier refererer jeg til Judith Irvine
(1989) sin definisjon: «The cultural system of ideas about social and linguistic relationships,
together with their loading of moral and political interests» (Irvine, 1989, s. 255). Spraklige
ideologier bestar av kulturelle systemer av ideer om sosiale og spraklige forhold. Det betyr at
lerernes sprakbruk vil vaere pavirket av det kulturelle systemet som de er en del av. Skolen kan
veere et eksempel pa et slikt kulturelt system. | analysekapittelet bruker jeg denne teorien til &
synliggjere hvordan skolens oppleringsmodell kan veere fgrende for hvordan lererne tenker
om sprak.

Kathryn Woolard (1998, s. 22) hevder at spraklige ideologier henger sammen med
sprakbruken var og de sosiale omgivelsene vi er en del av. Videre trekker Woolard (1998, s.
31) frem Michael Silverstein (1985), da han mener det er essensielt a studere de spraklige

ideologiene for & kunne si noe om sprakbruken var. Dette forklarer han pa falgende mate:

The total linguistic fact, the datum for a science of language, is irreducibly dialectic in nature.
It is an unstable mutual interaction of meaningful sign forms contextualized to situations of
interested human use, mediated by the fact of cultural ideology (Silverstein, 1985, s. 220).

Jamfgr Silverstein ma spraket ses i sammenheng med den konteksten det foregar i. For &
undersgke laerernes forestillinger om sprak vil det derfor veere viktig a se pa praksisen som de

er en del av.
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3.4 LARERNES SPRAKBRUK

Som nevnt i innledningen av teorikapittelet har jeg ogsa undersgkt hvordan lzererne uttrykker
seg rent spraklig. | det falgende vil jeg presentere teoretiske perspektiv som jeg vil bruke i

analysekapittelet til & belyse det leererne sier om dette.

3.4.1 Folkelingvistikk

Larernes sprakbruk kan ses i sammenheng med en folkelingvistisk tankegang.
Folkelingvistikken er en undergruppe innenfor den sosiolingvistiske retningen (Hoel, 2014).
Den handler om hvordan «vanlige mennesker» snakker om sprak. Det vil si de som ikke er
utdannet lingvister. Det kan for eksempel innebzre ulike mater & definere spraklige kategorier
og hvilke ord som brukes om det (Preston & Niedzielski, 2000, s. 2). Et eksempel pa en folkelig
beskrivelse av et spraklig fenomen, kan vare a definere substantiv som navn pa ting.

Innenfor sprakforskningen har det tidligere ikke vart interesse for hva folk mener og
sier om spraket de bruker (Preston & Niedzielski, 2000, s. 3). Uttalelser som ikke har veert
vitenskapelig begrunnet har derfor ikke hatt noen verdi. Preston og Niedzielski (2000, s. 32)
mener imidlertid dette er viktig a ta hgyde for i ulike studier av sprak. De (Preston &
Niedzielski, 2000, s. 302) argumenterer for at folkelige mater & uttrykke seg om sprak pa er like
mye et metasprak som det er for lingvister. | begge tilfellene er det snakk om et sprak om
spraket. Ved a undersgke sprakbrukerens perspektiv kan vi «gke var innsikt inn i hvilke
holdninger, signaler, stereotypier, meninger, normer, statusforhold osv. som finnes innen et
spraksamfunn (...) » (Hoel, 2014, s. 16). Dette kan vare nyttig a fa kunnskap om, da det gir en

bredere forstaelse av sprakbrukeren.

3.4.2 Learernes diskurs

Nedenfor skisserer jeg noen teorier om hvordan lerernes mater a formulere seg pa kan forstas
som en spesifikk diskurs. Dette er interessant for a fa en starre forstaelse for lerernes
forestillinger om sprak. Ifglge Roger Saljo (2006, s. 40) bidrar spraket til & gjere oss i stand til
a organisere oss sosialt og veare en del av en kollektiv virksomhet. De ulike kollektive
virksomhetene krever ulik type sprakbruk. Skolen er et eksempel pa en kollektiv virksomhet
hvor leererne tilegner seg bestemte mater & snakke pa. I den forbindelse er det relevant a nevne
Gunnel Colnerud og Kjell Granstrom (1993, s. 43). De mener at alle yrkesgrupper har et
spesialisert fagsprak som gjgr det mulig for personer innenfor et yrke a forsta hverandre. Videre
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bestar yrkesspraket av et hverdagssprak, et metasprak eller et pseudometasprak (Colnerud &
Granstrom, 1993, s. 46). Hverdagsspraket er umiddelbart, og er gjerne knyttet til opplevelser
og konkrete hendelser. Det er dermed spontant og tar ofte utgangspunkt i falelser. For leererne
kan et hverdagssprak innebaere en beskrivelse av opplevelsen av en kaotisk situasjon i
klasserommet.

Et metasprak hjelper lererne til & beskrive praksisen med utgangspunkt i teori.
Metaspraket kan dermed gi leererne forklaringer pa hvorfor dette kaoset i klasserommet oppsto
(Colnerud & Granstrom, 1993, s. 46). Et pseudometasprak er en blanding av et hverdagssprak
og et metasprak. Learerne kan for eksempel ha et hverdagssprak med innslag av ulike faglige
begreper (Colnerud & Granstrom, 1993, s. 51). Ifglge June Junge (2013, s. 19) er det en vanlig
oppfatning at leereres samtaler er preget av praksisnarhet. Til tross for dette trenger det ikke a
veere et tegn pa at leerere er lite faglige i maten de snakker pa. Det kan imidlertid veaere det som
er den aksepterte sprakbruken innenfor en slik kollektiv virksomhet. Jamfar Barbara Johnstone
(2008) kan det veaere snakk om en spesifikk mate a snakke om sprak pa. Dette kommenterer hun
pa falgende vis: «They are conventional ways of talking that both create and are created by
conventional ways of thinking» (Johnstone, 2008, s. 3). Maten vi tenker og snakker pa, vil vere
styrt av de ulike konvensjonene som finnes innenfor den kollektive virksomheten vi er en del

av.

3.5 LARERNES HABITUS

Habitus er et begrep som blant annet den franske sosiologen Pierre Bourdieu (1991) er kjent
for. Det handler om at vi har ulike typer disposisjoner som gjer at vi handler pa bestemte mater.
Disposisjonene bestar blant annet av holdninger, tankesett og mater a vaere pa (Thompson,
1991, s. 12). Som nevnt i innledningen av teorikapittelet kommer jeg tilbake til dette konseptet
i analysekapittelet mitt (se 5.3.3). Jeg vil bruke begrepet til & oppsummere hvordan de ulike
forholdene som trekkes frem i analysen kan vaere med pa a prege lzererens forestillinger om hva
det vil si & ha tilstrekkelige ferdigheter i norsk.

Habitus er noe vi tilegner oss gjennom ulike typer sosialiseringsprosesser. De farste
opplevelsene hvor vi tar til oss slike typer disposisjoner er i begynnelsen av barndommen
(Thompson, 1991, s. 12). Slik sett kan habitus ses pa som et produkt av sosialiseringen. De
ulike disposisjonene som vi tilegner oss vil ogsa vere kroppsliggjorte (Thompson, 1991, s. 13).
Lisanne Wilken (2008, s. 37) omtaler dette som en type ryggmargskunnskap, da det viser til

hvordan disposisjonene vare er forankret i kroppen. | innledningen ble det pdpekt at leererne
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ofte gjer en skjgnnsmessig vurdering av om elevene har tilstrekkelig ferdigheter i norsk.
Laerernes skjgnnsmessige vurdering vil som nevnt baere preg av deres kunnskap, verdier og
erfaringer (se 1.2). Hvilke verdier lererne har kan for eksempel spille inn pa hvilke

forestillinger de har om sprak. En mate a forsta dette pa kan veere a undersgke lzerernes habitus.

3.6 ANDRESPRAKSLARING

Andresprakslering er et omfattende tema som det finnes mye forskning pa. Her velger jeg a ga
inn pa fem fremtredende trekk ved andresprakslering som er gjeldende uansett hvilke sprak
som lares, og som er uavhengig av hvilket morsmal innlaereren har (Berggreen et al., 2012, s.
20). Bakgrunnen for dette er at disse trekkene har meldt seg som interessante pa grunn av
analysen. Det gjelder spesielt kjennetegnene som omtales som flerformeri og feil og
helhetsleerte fraser. | analysekapittelet vil jeg komme tilbake til de to trekkene i samtalen som
handler om elevteksten. Nedenfor gjar jeg en kort redegjerelse for de fem ulike trekkene.

Det farste kjennetegnet omtales som forutsigbar leeringsgang, og gar ut pa at prosessen
med innlererspraket foregar likt hos alle som lerer seg et nytt sprak. Dette er et fenomen som
blir omtalt som «laeringslayper». Slik det norske spraket er konstruert finnes det bestemte,
lannsomme mater & neerme seg spraket pa (Berggreen et al., 2012, s. 20). Et eksempel pa det er
innleringen av nektingsadverbet pa norsk. Her er det vanlig at elevene har preverbal nekting i
begynnelsen av skrivingen, som for eksempel ikke har sko. Etter hvert laerer elevene a flytte
nektingsadverbet bak verbet (Berggreen et al., 2012, s. 20). | slike tilfeller vil det veere viktig
at leereren har god kunnskap om hvordan innlarerspraket til elevene utvikler seg.

Det andre trekket ved andrespraksleringen er utviklingen fra det enkle til det mer
komplekse (Berggreen et al., 2012, s. 24). | starten av innleeringsperioden vil mellomspraket til
elevene vere relativt enkelt. Ordtilfanget vil i starten vaere basert pa elevenes erfaringer med
samhandling knyttet til skolen og venner (Berggreen et al., 2012, s. 21). Etter hvert vil spraket
utvikles til & bli mer komplekst.

Flerformeri og feil er det tredje Kkjennetegnet og handler om variasjon i
sprakproduksjonen til eleven (Berggreen et al., 2012, s. 25). Det inneberer at eleven tester ut
sprakkategorier ulikt fra gang til gang. Et eksempel pa det kan veere at eleven bade bruker enkel
og dobbel konsonant pa det samme ordet, ike og ikke. Dette er noe som imidlertid ma ses pa
som positivt. Bakgrunnen for det er at det kan veere et tegn pa at eleven arbeider med dette

fenomenet pa egen hand, og prever a sgke mening i det (Berggreen et al., 2012, s. 25). Det er
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derfor viktig at leereren ser pa dette som positivt, da eleven forsgker a forsta ulike deler av det
norske spraket.

Det fjerde kjennetegnet ved andresprakslaeringen er at vi memorerer uttrykk som vi
hgrer ofte. Dette omtales som helhetslerte fraser og ord (Berggreen et al., 2012, s. 25). Det
innebaerer ofte fraser eller standardformuleringer som er nyttige & kunne i starten av
sprakoppleeringen. Eksempler pa dette kan veere fraser som: Tusen takk! Jeg vet ikke og
liknende. Slike typer ytringer kan veere med pa a bidra til et mer produktivt og regelbasert sprak
senere (Berggreen et al., 2012, s. 27).

Den tverrspraklige innflytelsen er det femte kjennetegnet ved andresprakslaringen. Det
handler om hvordan andresprakselevene er pavirket av det tidligere lerte spraket. Det kan for
eksempel vaere snakk om feiltyper og feilmengde i mellomspraket, leringsletthet pa bestemte
omrader, unngaelse av visse konstruksjoner og overforbruk av visse spraklige grep (Berggreen
etal., 2012, s. 27). Som larer er det viktig a fa kunnskap om disse trekkene ved a klare a kjenne
de igjen i elevenes andrespraksleering. Det gjer at det er enklere for leererne a veilede elevene

og vite hvilke grep som ma tas for a gjere sprakopplaringen bedre.

3.7 MORSMALETS BETYDNING

| det falgende trekker jeg frem teoretiske perspektiv pa morsmalet sin betydning for utviklingen
av andrespraket. Dette anvendes senere til & belyse det leererne sier i analysekapittelet. |
undersgkelsen av lererens forestillinger om sprak kom det frem at morsmalet til elevene spiller
en viktig rolle for utviklingen av det norske spraket.

Gjennom tidene har det veert diskutert hvorvidt morsmalet har en stgttende eller en
gdeleggende funksjon for innleringen av andrespraket. Argumenter mot morsmalsopplering
bygger ofte pa at videreutviklingen av morsmalet kan ga pa bekostning av a lzere det norske
spraket (Bakken, 2007, s. 16). De som er for morsmalsoppleering mener imidlertid at morsmalet
kan brukes som stgtte i innleeringen av andrespraket. Cummins (1981) er en av forkjemperne
for morsmalsundervisning i skolen. Han er blant annet kjent for konseptet om The Common
Underlying Proficiency, ogsa kalt Isfjellmetaforen (Cummins, 1981, s. 25). Denne modellen
ser pa forholdet mellom farstespraket og andrespraket. Metaforen om isfjellet gar ut pa at det
finnes to topper over vannflaten som symboliserer to ulike sprak. Under vannflaten ligger det
en felles base som toppene henger fast i. Dette illustrerer hvordan de forskjellige sprakene har

en felles kilde i hjernen var (Cummins, 1981, s. 25). Av den grunn vil de ulike sprakene vi sitter
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med gjensidig pavirkes av hverandre. Det betyr at dersom en elev allerede har utviklet et
morsmal, kan dette brukes til a bygge videre pa andrespraket.

Denne teorien styrker pastanden om at det & kunne flere sprak er en ressurs. Ifglge
Cummins (1984, s. 37) har flerspraklige barn bedre forutsetninger til & forsta spraklig mening
enn barn med kun ett sprak. For at flerspraklige elever skal ha fordel av dette, er det imidlertid
en hypotese om at de ma vere pa et visst spraklig niva i begge sprakene. Denne hypotesen blir
kalt for Terskelnivahypotesen (Cummins, 1984, s. 38). Det er derfor viktig at elevene far

videreutvikle morsmalet sitt samtidig som de lzrer det norske spraket.
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4 Metode

Malet med denne studien er som nevnt & undersgke hva lerere hevder er tilstrekkelige
ferdigheter i norsk til & falge ordinaer undervisning. | dette kapittelet skal jeg gjare rede for og
drgfte de metodologiske og metodiske valgene jeg har gjort for & samle inn data som belyser
denne problemstillingen. Farst vil jeg omtale valg av metode og hvilke begrunnelser jeg har for
dette. Deretter tar jeg for meg de praktiske sidene ved datainnsamlingen. Avslutningsvis
behandler jeg studiens validitet og reliabilitet. | tillegg vil jeg drafte ulike etiske betraktninger

som jeg har tatt hensyn til gjennom dette prosjektet.

4.1 KVALITATIV FORSKNINGSMETODE

Jeg har valgt & ha en studie som er kvalitativt orientert. Bakgrunnen for valget er at jeg har vaert
interessert i & undersgke lerernes forestillinger om hva det vil si & veere god nok i norsk. Slik
sett har det veert naturlig & velge intervju som metode. Malet med intervjuene har veert & skape
mening mellom leererne som har deltatt i studien og meg som intervjuer. Kvalitativ forskning
bygger pa teorier om fenomenologi og hermeneutikk. Fenomenologien er en retning som er
opptatt av a rette fokuset mot menneskers perspektiver og erfaringer av et fenomen (Postholm,
2005, s. 41). Hermeneutikken er leren om forstaelse og fortolkning av tekster (Kvale &
Brinkmann, 20009, s. 69).

I denne studien har jeg hatt en fenomenologisk tilneerming, ved at jeg har undersgkt
lerernes forestillinger om sprak. Det vil si at jeg har forsgkt a forsta hva det vil si a ha
tilstrekkelige ferdigheter i norsk ut fra lerernes perspektiv. Videre har jeg hatt som mal &
konsentrer meg om de aktuelle leerernes hverdagshandlinger i sin naturlige kontekst (Postholm,
2005, s. 19). Jeg mener at formuleringen om hva det vil si & veere god nok i norsk bergrer
lerernes hverdagshandlinger, ettersom de stadig ma gjere vurderinger av elevenes
sprakkompetanse. Jeg har valgt en form for intervju som Kvale og Brinkmann (2009, s. 325)
omtaler som et semistrukturert livsverdenintervju. De beskriver dette pa falgende matte: «En
planlagt og fleksibel samtale som har som formal & innhente beskrivelser av intervjupersonens
livsverden med henblikk pa fortolkning av meningen med de fenomener som blir beskrevet»
(Kvale & Brinkmann, 20009, s. 325). For dette prosjektet handler leerernes livsverden om deres
synspunkter og forestillinger med tanke pa formuleringen om tilstrekkelig norskkompetanse.

Det er denne type livsverden jeg har veert interessert i & undersgke.
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| denne studien har hermeneutikken vert sentral pa flere omrader. Min fortolkning har blant
annet veert gjeldende for hvordan jeg har framstilt teorien, og hvordan jeg har bearbeidet
datamaterialet mitt. Her er det sentralt a trekke frem den hermeneutiske sirkelen som illustrerer
maten jeg har gatt frem pa i datainnsamlingen. Tanken er at jeg har gatt inn i studien med en
forforstaelse som etter hvert har blitt korrigert i mgtet med det som har blitt studert. Hans-Georg
Gadamer belyser dette pa falgende mate: «Forstaelsens bevegelse gar dermed alltid fra helhet
til delene og tilbake til helheten» (Gadamer, 2010, s. 329). Slik sett har det foregatt en
kontinuerlig utvikling av den forstaelsen jeg har hatt for leerernes forestillinger om sprak.

Hermeneutikken har ogsa en grunntanke om at det ikke finnes en korrekt representasjon
av en uavhengig sannhet (Nilssen, 2012, s. 72). Prosjektet mitt beaerer preg av disse tankene, da
jeg ser pa meningsutvekslingen mellom meg som forsker og det som studeres som viktige
komponenter. Sammen med larerne kan jeg finne en sannhet som er meningsfull i den
konteksten den blir til i. Dette er i trad med Gadamer sine perspektiv som var opptatt av a
undersgke meningsrommet i dialogen mellom mennesker, eller i lesningen av en tekst
(Schaanning, 2010, s. 10). Slik sett har jeg som forsker hatt en aktiv rolle pa forskningsstudiet.
Det betyr at funnene mine vil vere situasjonsbetingede, ved at intervjuene er sosialt konstruerte.
Dette er i trad med James Holstein og Jaber Gubrium sine tanker om at mening er noe som
skapes i fellesskap: «Meaning is not merely elicited by apt questioning, nor simply transported
through respondent replies; it is actively and communicatively assembled in the interview
encounter» (Holstein & Gubrium, 1997, s. 114). Mening er noe som skapes nar vi som forskere
opptrer som aktive i mgte med det som forskes pa. Denne tankegangen er forenelig med maten
jeg har fremskaffet data pa. Jeg har veert interessert i & fa frem det som skjer i dialogen mellom
l&ererne og meg som forsker.

Innenfor kvalitativ forskning kan vi skille mellom det & ha en induktiv og deduktiv
tilneerming til det som undersgkes. Ved a ha en induktiv tilneerming er det empirien som er med
pa a forme studien. Forskeren prgver dermed a ha et dpent sinn til det som skal studeres.
Samtidig vil forskeren tolke det som skjer ut fra sin egen referanseramme. Ved hjelp av egne
erfaringer, opplevelser og teorier forsgkes det a forsta og skape mening i datamaterialet som er
samlet inn (Postholm, 2005, s. 26). | en deduktiv tilneerming har forskeren utarbeidet en teori
eller en antakelse pa forhand. Dette kan vere forklarende pa det som skjer i forskningsfeltet.
Forskningen er dermed teoridrevet (Tjora, 2012, s. 26). Hvilken tilngerming vi har til empiren

gir faringer for hvilke metoder som er hensiktsmessige a bruke.
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For min studie har det veert nyttig & ha et dpent sinn til det jeg har undersgkt. Jeg mener dette
har veert ngdvendig for a undersgke laerernes perspektiv pa hva det vil si & vaere god nok i norsk.
Pa en annen side har jeg gjort meg noen tanker pa forhand av datainnsamlingen. John Goodlad
(1979, s. 49) belyser dette i sin beskrivelse av den induktive tilnermingen: «The approach
implied does not mean that one goes in without a beginning map, without tools, or without
hunches». Pa bakgrunn av det jeg leste av litteratur i forkant av datainnsamlingen, hadde jeg en
hypotese om at laererne har ulike forestillinger om tilstrekkelig norskkompetanse. Av den grunn
har jeg hatt en abduktiv tilneerming til datainnsamlingen, ettersom jeg bade har elementer fra
den deduktive og den induktive tilnsermingen (Tjora, 2012, s. 26). Basert pa teorier og egne
perspektiver har jeg gjort meg noen tanker pa forhand, samtidig som jeg har hatt et dpent sinn
til empirien.

Ifalge Nils Gilje og Harald Grimen (1995, s. 16) kan en forsker ogsa sitte med en
forforstaelse som ikke er artikulert. Det kan blant annet veere mye en aktar tror pa eller tar for
gitt uten at dette blir formulert. I mange tilfeller kan det dermed veere snakk om taus kunnskap.
Eksempler pa det kan i dette prosjektet veere mine verdier eller holdninger til ulike temaer som
blir bergrt i datainnsamling og analyse (Gilje & Grimen, 1995, s. 151). Disse kan vaere med pa
a farge maten jeg fremskaffer, men ogsa tolker forskningsdataene mine pa. | forkant av
datainnsamlingen hadde jeg for eksempel en forestilling om at flerspraklighet ikke blir ivaretatt
i skolen. Dette var i tillegg et tema som jeg var sveert interessert i. Sannsynligvis har denne
interessen pavirket maten jeg fremskaffet data pa. Det kan for eksempel ha pavirket hvilke
spgrsmal jeg stilte til lererne og hvordan jeg har tolket det som ble sagt. Cecilie og Iver Neuman
(2012, s. 13) ser pa forskeren som en viktig rolle i meningsskapingen av et forskningsobjekt.
De mener blant annet at forskeren alltid vil vaere pavirket av sin egen sosiale posisjon og
erfaringsbakgrunn. Dette beskriver Neuman og Neuman (2012, s. 18) som selvbiografisk
situering. Av den grunn har det veert viktig a reflektere over hvilke oppfatninger, erfaringer og

fordommer jeg kan ha tatt med meg inn i forskningssituasjonen.

4.2 UTVALG AV LERERE OG SKOLE

Som forskere ma vi foreta en rekke valg for & finne ut av hva vi gnsker & undersgke. Hvilke
valg vi tar, far konsekvenser for hvilke funn vi sitter igjen med til slutt. For & undersgke leerernes
forestillinger om hva det vil si & veere god nok i norsk, var det naturlig & velge intervju som
metode. Videre bestemte jeg meg for & intervjue to leerere som underviser i den serskilte

norskopplaringen, og to leerere som underviser i den ordinzre norskoppleringen. Bakgrunnen
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for denne interessen er at jeg mener at alle leererne ma ha et felles ansvar for elever som falger
den sarskilte norskoppleringen. Pa forhdnd hadde jeg en antakelse om at den szrskilte
norskoppleeringen foregar isolert fra den ordinare norskoppleringen. | analysekapittelet mitt
kommer jeg tilbake til dette (se 5.1.3.3). Denne hypotesen kom pa grunn av ulik type teori som
jeg hadde lest om pa forhand av datainnsamlingen. Slik sett har denne antakelsen vaert med pa
a forme forskningsfokuset mitt.

Tanken var opprinnelig kun & intervjue lerere som underviser pa ungdomstrinnet.
Arsaken til denne interessen er fordi jeg selv skal begynne & jobbe pd ungdomstrinnet. For min
egen del var det dermed relevant & ha dette som forskningsfokus. Det var imidlertid ikke
praktisk mulig. Pa det aktuelle tidspunktet som jeg samlet inn dataene pa hadde skolen kun én
andresprakslerer pa ungdomstrinnet. Ettersom jeg gnsket a ha fire informanter valgte jeg a
intervjue en lerer som underviser i den sarskilte norskopplaringen pa barnetrinnet pa den
samme skolen. En naermere presentasjon av mine informanter kommer i analysekapittelet. |
forkant av datainnsamlingen var det utfordrende a fa tak i leerere som var villige til a stille til
intervju. Laerere er gjerne sveert presset pa tid, og jeg var klar over at det kunne vaere vanskelig
afanoentil astille. I tillegg var det ekstra utfordrende at jeg var pa utkikk etter bade norskleerere
og leerere som underviser i seerskilt norskopplaring.

Valg av skole er gjort pa bakgrunn av skolens andel av minoritetsspraklige elever. Dette
var viktig for meg, fordi jeg gnsket & intervjue leerere med erfaring med undervisning av
minoritetsspraklige elever. Skolen ligger pa et lite tettsted, og har 48 elever med
minoritetsspraklig bakgrunn av totalt 380 elever fra 1.-10. trinn. Videre har de valgt a
organisere den sarskilte norskopplaringen pa en mate, som jeg mener er representativ for andre
skoler i Norge. Dette kommer jeg tilbake til senere i analysekapittelet (se 5.1.1). Skolen
fungerer ogsa som en mottaksskole for minoritetsspraklige elever, som betyr at alle elevene

som kommer fra asylmottaket i kommunen kommer til denne skolen.

4.3 INDIVIDUELLE INTERVJU

Intervjuene jeg foretok med leererne var forholdvis strukturerte, ved at jeg hadde utarbeidet en
intervjuguide med sparsmal. Disse ble i intervjuene stilt i mer eller mindre samme rekkefalge.
Det er flere grunner til at jeg valgte a gjere dette. Ved & ha en forholdsvis strukturert samtale
med planlagte spersmal kan det veere enklere & sammenligne svarene fra de ulike deltakerne.

For mitt tilfelle var dette nyttig, fordi jeg gnsket & se om det var noen likheter og forskijeller
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mellom svarene til leererne. | tillegg er formen pa intervjuene strukturert og konsentrert, og det
vil derfor ta kortere tid enn ved fullstendig dpne intervju.

Ulempen med en slik form for samtale kan imidlertid veere at den har en begrenset
fleksibilitet. Det er for eksempel den som intervjuer som i stor grad styrer hvilke temaer det
skal snakkes om (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 79). Intervjuene jeg foretok hadde en
noe begrenset fleksibilitet, ved at jeg hadde en fast rekkefalge pa sparsmalene. Hadde jeg ikke
forholdt meg like rigid til disse sparsmalene, kan det tenkes at jeg ville fatt andre interessante
funn. Ved & kun lIytte til det informantene forteller, kan det veere enklere a stille
oppfalgingsspersmal eller andre sparsmal som dukker opp underveis. P& en annen side kan for
lite struktur pa samtalen fere til at det kanskje er vanskeligere a holde traden i samtalen. Det
kan for eksempel forekomme flere avsporinger fra det som egentlig var temaet for intervjuet.
Dersom noe skulle veert gjort annerledes, ville jeg ha lgsrevet meg noe mer fra intervjuguiden
og stilt flere oppfelgingsspersmal. Til tross for dette mener jeg at det imidlertid var
hensiktsmessig & ha et slikt intervju. Det ga en mulighet for & sammenligne deltakernes
perspektiver innenfor de ulike temaene.

I forkant og i gjennomfaringen av intervjuene, har jeg reflektert over hvordan jeg som
forsker ber opptre ovenfor lererne. Ofte vil et intervju bare preg av en asymmetrisk
kommunikasjon, i og med at det er den som intervjuer som definerer og kontrollerer samtalen.
Det er for eksempel intervjueren som bestemmer hvilket tema det skal snakkes om, og hva som
skal falges opp videre av det som blir sagt (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 23). Et annet eksempel
pa asymmetrien som ligger i denne samtaleformen, er selve maktrelasjonen mellom den som
blir intervjuet og meg som intervjuer. Det at jeg kommer utenfra og skal undersgke
informantenes daglige praksis, innebzrer en sarbarhet som det er viktig at jeg er bevisst pa. Slik
sett er ikke intervjuesjangeren en likeverdig samtale mellom deltakerne, som det ville veert i

andre typer samtalesituasjoner.

4.4 GRUPPEINTERVJU

| et gruppeintervju studeres samtalen mellom deltakerne og hvordan de diskuterer de ulike
spgrsmalene som blir gitt av den som intervjuer (Cohen, Manion, & Morrison, 2011, s. 436).
Gruppeintervjuet pd den aktuelle skolen ble gjennomfert to uker etter de individuelle
intervjuene. | denne samtalen hadde jeg en mindre synlig rolle enn i de individuelle intervjuene.
Jeg fungerte som en slags ordstyrer, og stilte spgrsmal uten a ta del i samtalen. | forkant av

gruppeintervjuet hadde jeg laget en intervjuguide pa samme mate som jeg gjorde fer de
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individuelle intervjuene. Formalet med samtalen var a fa i gang flere diskusjoner for hva det vil
si & veere god nok i norsk. Gruppeintervijuet startet med a ta utgangspunkt i en elevtekst som er
skrevet av en elev med norsk som andresprak. Malet med & bruke denne teksten, var at den
skulle bidra til & belyse hva leererne legger vekt pa av sprakkompetanse. Teksten fungerte som
en igangsetter for at det skulle vare enklere for leererne a si noe konkret om hva som vektlegges
av sprakferdigheter i skriving.

Fordelen med et gruppeinterviju er at leererne kan stimulere hverandre ved at de far frem
ulike erfaringer og tanker som alle kan kjenne seg igjen i (Tjora, 2012, s. 123). Ifglge Brandt
(1996, s. 149) kan et gruppeintervju ha en aktiviserende og mobiliserende effekt, ved at
samtalen kan veere Kilde til nye tanker og refleksjoner. Slik sett kan det ogsa oppsta en brytning
mellom lerernes ulike meninger som kan veere med pa & skape nye tanker rundt de ulike
temaene. Pa en annen side kan det veere ulemper med et slikt intervju. Det kan for eksempel
veere slik at gruppedynamikken ikke er god, og at det er enkelte deltagere som dominerer i
samtalen. Det er heller ikke sikkert at deltakerne kommer med sine personlige meninger,
ettersom de kan velge & holde den for seg selv (Cohen et al., 2011, s. 432). Fra mitt stasted
fungerte gruppeintervjuet godt, ved at det var en fin balanse pa fordelingen av samtaletid
mellom de ulike deltakerne. Jeg mener ogsa at sparsmalene mine var greie a svare pa, og at de
ikke handlet om noe som angikk leererne personlig. Det er derfor narliggende a tro at lererne
var arlige, og at de kom med sine personlige meninger om det som ble tatt opp.

Gruppeintervjuet bidro til a fa frem nye perspektiver pa leerernes forestillinger om hva
det vil si & veere god nok i norsk. Ved a ta utgangspunkt i en elevtekst, fikk leererne for eksempel
muligheten til & vaere mer konkrete i hva det vil si & veere god nok i norsk. Dette kommer jeg

tilbake til senere i analysekapittelet (se 5.2.4).

4.4.1 Elevteksten

Teksten jeg valgte a bruke er skrevet av en fjorten ar gammel somalisk gutt, som har somali
som morsmal. Eleven er bosatt i Trgndelag og har utviklet en dialekt som er preget av dette.
Gutten kom til Norge da han var tolv ar, og gikk i mottaksklasse i ett ar fer han ble overfart til
ordiner undervisning. Eleven har med andre ord blitt vurdert til & ha tilstrekkelige
norskferdigheter til & felge ordineer undervisning. Til tross for dette finnes det flere
mellomspraklige trekk ved teksten, som gjer at den var interessant & bruke. Elevteksten kunne
dermed bidra til & skape en diskusjon om hvorvidt eleven viser tilstrekkelig norskkompetanse

til & folge ordinar undervisning. Elevteksten er skrevet i forbindelse med tentamen, hvor
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oppgaven lyder som falger: Du er en soldat ved fronten under 2. verdenskrig. Skriv et brev

hjem. Ettersom elevteksten er relativt kort, har jeg valgt a presentere den nedenfor:

Hei kjeere familie

Et brev fra meg til dere familie. Jeg er pa krigen og har de ikke sa bra. Jeg er i et fjernt
sted der jeg herer bare lyder fra pistol og bombe og det er feelt. Jeg villa vare med dere
en a ga pa krig. Jeg er sa red og tenker bare pa skal jeg dg i krigen. Og andre ting jeg
tenker pa er hva dere gjar uten meg. Det er rart for meg a leve uten familie. Jeg savna
dokk alle sammen veldig my. Spesielt deg min kjsere mor.

| krigen sa er det masse folk som der. Pa en dag dgr mer en 100 folk. Masse folk blir

skadet i krigen. Det er masse styr a at alle ma hare etter sjefen. Vis man ikke harer
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etter han sa for man straf. Og straffen er at man ikke fa spise mat. Jeg vet ikke hva jeg
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. skal gjare uten dere. Det er sedelig har ingen teve spil. Ingen tv ingen sofa man sitter
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. ikke pa sofa her. Man sitter pa en stol som er laget av krisfinne. Vi far ikke ta en liten

=
N

. pause i krigen, man ma bare forsete & skyte helt til de andre vi kriger med gir seg. Jeg

13. hoper at jeg kommer tilbake til der. Trygt uten at jeg er skadet.

Eleven viser i denne teksten hvordan han mestrer brevsjangeren, ved a skildre tilvaerelsen som
soldat ved fronten. Utover dette har eleven flere trekk som er typiske for andrespraksbrukere.
Den farste setningen pa linje 2 er et eksempel pa det. | starten av setningen mestrer eleven
bruken av ubestemt form, og skriver korrekt et brev. Eleven bruker imidlertid feil baying pa
slutten av setningen, fordi han bruker ubestemt form av ordet familie. Et typisk trekk for
andrespraksbrukere er at de ofte bruker bestemt form noe tilfeldig de forste arene (Berggreen
etal., 2012, s. 80). Videre er preposisjonsbruken noe varierende i denne teksten. Det kan se ut
til at han ikke helt vet nar han skal bruke preposisjonene i og pa. Eleven varierer for eksempel
med a skrive pa og i krigen pa linje 2 og 7.

| det norske spraket har vi ni vokaler, som er relativt mange sammenlignet med andre
sprak. Somali har for eksempel bare fem vokaler (VOX, 2006, s. 6). Dette kan pavirke
skrivingen til eleven. | teksten skriver han for eksempel ordene vare, straf og hoper feil. Det
kan veere et tegn pa at han kanskije ikke har leert seg vokallydene som svarer til bokstavene i de
aktuelle ordene.

Kj-lyden er et annet spraklig fenomen som ikke brukes i somali, som kan veere vanskelig
a lzere for elever med somali som farstesprak (VOX, 2006, s. 10). | elevteksten skriver eleven

dette riktig to ganger. Det gjer han nar han skriver ordet kjeere pa linje 1 og 6. Til tross for dette
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skriver han sedelig istedenfor kjedelig pa linje 10. Dette er trekk som indikerer at eleven enda
ikke helt har tilegnet seg den norske spraklyden og/eller maten den gjengis i skrift pa. Videre
tar eleven i bruk sin egen dialekt i falgende setning pa linje 6: «Jeg savna dokk alle sammen
veldig my». Her bruker eleven dialektale former som dakk og my, som er serskilt for flere
dialekter i Trgndelag (A. Dalen, 1987, s. 31 og 73). | tillegg er det interessant at han bruker
ordet krisfinne pa linje 11. Her er det sannsynligvis snakk om ordet kryssfinér. At eleven skriver
ordet feil kan vaere et tegn pa at han har hart uttrykket far, men at han ikke har klart 3 avkode
det. Ettersom eleven har flere mellomsprakstrekk i teksten, mener jeg det er interessant a
diskutere om eleven har tilstrekkelige ferdigheter i norsk til & overfares til ordineer opplering.
En naermere analyse av elevteksten kommer senere i analysekapittelet (se 5.2.4).

| etterkant av gruppeintervjuet har jeg mgtt pa en spesiell utfordring. Det viste det seg
at jeg ble feilinformert nar det gjaldt denne elevens sprakbakgrunn. Lererne fikk derfor feil
informasjon om hvilket sprak eleven hadde. De fikk beskjed om at eleven hadde arabisk
istedenfor somali som morsmal. Dette var selvsagt uheldig, siden deler av samtalen dreide seg
om elevens spraklige bakgrunn. Lererne ble imidlertid informert om feilen i etterkant, og jeg
har tatt hgyde for dette i analysen av samtalen. Jeg har for eksempel latt veere a bruke den delen
av analysen hvor vi snakker om elevens spraklige bakgrunn. Til tross for dette var det sveert
nyttig a bruke elevteksten, fordi det farte til at jeg sa at det var en betydelig forskjell pa hvordan
leererne formulerte seg i denne samtalen og i de individuelle intervjuene. Dette kommer jeg

tilbake til ved flere anledninger i analysekapittelet.

4.5 [INTERVJUGUIDE

A utarbeide en intervjuguide er en krevende prosess, fordi det handler om & bryte ned studiens
overordnende problemstillinger til konkrete temaer med underliggende spagrsmal (M. Dalen,
2011, s. 30). Slik vedlegget viser bestar intervjuguiden til de individuelle intervjuene av seksten
spgrsmal (Vedlegg 1). Disse fokuserer pa flere omrader knyttet til arbeid med
minoritetsspraklige elever. Intervjuguiden innleder med noen spgrsmal som handler om
lererens bakgrunn, fagfelt, ansettelsesforhold og liknende. Dette var nyttig informasjon a fa for
at jeg skulle bli bedre kjent med informantene. Slik Dalen (2011, s. 30) hevder, er det ogsa
viktig at de innledende sparsmalene far informantene til 3 fgle seg komfortable og avslappet.
Slik var det ogsa tenkt for denne intervjuguiden, og jeg ventet derfor med spgrsmalene som

fokuserte pa de sentrale temaene i studien.
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Etter de innledende sparsmalene gikk jeg i neste del over til spgrsmal som handlet om
hvilke erfaringer leererne har med minoritetsspraklige elever, og om de opplever noen
utfordringer i matet med disse. Videre har intervjuguiden flere spgrsmal som handler om
skolens praksis. Et eksempel pa det er spgrsmalet om leerernes tanker om hvordan skolen har
organisert den saerskilte norskopplaringen (Vedlegg 1). Intervjuguiden bestar ogsa av spgrsmal
som har til hensikt & svare pa det som er hovedfokuset for denne oppgaven: Lerernes
forestillinger om tilstrekkelige ferdigheter i norsk for minoritetsspraklige elever til at de kan
folge ordineer opplering. Ettersom formuleringen om tilstrekkelige ferdigheter er sveert
generell, forsgkte jeg & bryte det ned til noe mer konkret i spgrsmalene mine. Et av spgrsmalene
fokuserer blant annet pa om det er noen spesielle spraklige ferdigheter som leererne legger vekt
pa. | tillegg stilte jeg flere sparsmal om hvordan elevenes flerspraklighet blir ivaretatt pa den
aktuelle skolen (Vedlegg 1). Bakgrunnen for disse spgrsmalene er som tidligere nevnt at jeg
selv har en interesse for dette temaet. Jeg syntes derfor det var interessant a lgfte frem dette
perspektivet i samtalen.

| intervjuguiden til gruppeintervjuet lagde jeg flere spgrsmal med utgangspunkt i
elevteksten. Intervjuguiden til gruppeintervjuet bestar av sytten sparsmal (Vedlegg 2). Disse
spgrsmalene konsentrerer seg om flere nivaer av teksten, bade pa makro- og mikroniva. Pa
makroniva er det et spgrsmal som retter seg mot elevens sjangerbeherskelse, og pa mikroniva
er det flere spgrsmal om tekstens syntaks. Noen av spgrsmalene dreier seg ogsa om lererens
tilbakemelding pa elevenes skriftlige arbeid, og hvordan dette blir praktisert. Et annet tema som
ble tatt opp i intervjuet, er leereplanen i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter (Vedlegg
2). | intervjuguiden er det to sparsmal som handler om et av kompetansemalene i leereplanen i
grunnleggende norsk. Det gjelder falgende kompetansemal: «Bruke et variert ordforrad for a
uttrykke falelser og meninger i egen skriving» (Utdanningsdirektoratet, 2007, s. 6). | etterkant
av de individuelle intervjuene var det spesielt ett tema som jeg gnsket & undersgke videre i
gruppeintervjuet. Det handlet om utviklingen av et fagsprak, og hva dette innebarer for
norskfaget. Det siste sparsmalet gikk ut pa hvilke tanker lererne har om formuleringen til

oppleringslovens §2-8 (Vedlegg 2).

4.6 BEARBEIDELSEN OG ANALYSEN AV DATA

Organiseringen og bearbeidelsen av datamaterialet er en mgysommelig prosess, og er en svart
viktig del av forskningsarbeidet. Materialet for denne studien har blitt bearbeidet ved hjelp av

transkribering, koding og memoskriving. Nedenfor gjer jeg en neermere beskrivelse av disse.
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4.6.1 Transkribering av intervjuene

Kvale og Brinkmann (2009, s. 186) hevder at det a transkribere intervju ikke er ukomplisert.
Allerede i transkriberingen foregdr det en fortolkningsprosess, hvor forskjellene mellom
talesprak og skrevne tekster kan by pa praktiske og prinsipielle utfordringer (Kvale &
Brinkmann, 2009, s. 186). Ifglge forfatterne (2009, s. 193) kan selv de ngyaktig samme skrevne
ordene i en utskrift uttrykke forskjellige betydninger, ut fra hvor det settes punktum og komma.
Det betyr at vi allerede er i en fortolkningsprosess nar det kommer til bruk av tegnsetting (Kvale
& Brinkmann, 2009, s. 193).

Nar det gjelder bruk av tegnsetting, har jeg valgt a ta med dette for a lette pa lesingen,
men jeg har lagt vekt pa a ikke sette inn tegn som endrer pa det jeg oppfatter som betydningen
i det som ble sagt. | tillegg er det viktig a forklare et grep jeg har gjort i transkriberingen.
Sitatene i analysekapittelet viser flere tilfeller hvor leererne starter med et resonnement far de
deretter sier noe annet. For a synliggjare dette har jeg markert tre punktum tett pa teksten. Et
tenkt eksempel kan vaere folgende: «Ja, det er veldig viktig 4 ta med... Vi ma kle oss godt». Et
slikt grep har veert nyttig for a kunne forsta sitatene best mulig.

| et intervju er det flere aspekter med meningsutvekslingen som ikke kommer frem pa
samme mate i den skriftlige formen. Dette gjelder blant annet stemmeleie og kroppssprak
(Kvale & Brinkmann, 2009, s. 187). Det er med andre ord mye som kan ga tapt fra den muntlige
til den skriftlige formen. | forkant av transkriberingen er det derfor viktig a reflektere over hvor
ngye den muntlige samtalen skal gjengis. Er det for eksempel ngdvendig 4 ta med pauser,
intonasjonsmessige understrekinger og falelsesuttrykk som latter og sukk? (Kvale &
Brinkmann, 2009, s. 190).

For min studie har det veert mest hensiktsmessig & fokusere pa det informantene
formidler, da det er innholdet i det som ble sagt i intervjuet jeg er interessert i. Pa en annen side
forer dette valget med seg noen konsekvenser. En forenklet analyse kan for eksempel ha fort til
at jeg ikke har tolket det informantene mine har sagt pa riktig mate. Ved a ikke ta hensyn til
tonefall og liknende, er det heller ikke sikkert jeg har fatt frem den underliggende meningen i
det leererne sier. Ironi er for eksempel noe som kan fanges opp ved a lytte til en person sitt
tonefall. En detaljert spraklig analyse er imidlertid sveert tidkrevende. I tillegg kan jeg aldri
forsikre meg helt om at jeg har tolket det informantene mine sier pa riktig mate. Til tross for
dette har jeg etter beste evne transkribert intervjuene slik jeg forstar dem. Fra mitt stasted mener

jeg at jeg har fatt frem leerernes meninger pa en mate som de ville veert fortrolige med.
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4.6.2 Koding av analyse

| bearbeidelsen av datamaterialet mitt har jeg tatt i bruk koding som et analyseverktay. De ulike
kodingsprosessene for denne studien har flere likhetstrekk med Anselm Strauss og Juliet Corbin
(1998, s. 12) sin prosess i deres Grounded Theory. Strauss og Corbin definerer koding pa
falgende mate: «The analytic processes through which data are fractured, conceptualized, and
integrated to form theory» (Strauss & Corbin, 1998, s. 3). Slik sitatet viser, bestar koding av at
forskeren dekonstruerer datamaterialet sitt for & lage teori. Denne teorien brukes til a belyse
datamaterialet. Kodingen kan ses pa som en dynamisk og flytende prosess, og kan deles inn i
tre ulike kodingsoperasjoner: apen koding, aksial koding og selektiv koding (Strauss & Corbin,
1998, s. 11).

Apen koding handler om & finne begreper i materialet. Begrepene som lages kan ses pé
som en abstrakt representasjon av de ulike fenomenene som observeres i empirien. Det
innebzrer a se etter repeterte manstre av ulike hendelser eller uttalelser om den situasjonen som
informantene er i (Strauss & Corbin, 1998, s. 130). Formalet med a lage slike kategorier er a
finne fellestrekk og eventuelle ulikheter i empirien (Strauss & Corbin, 1998, s. 103). Dette er
en prosess som starter forholdsvis tidlig i analysearbeidet, og som kan gi retning for hva som
bgr undersgkes naermere i datamaterialet. Jeg oppdaget tidlig i denne fasen at det var flere
begreper og kategorier som kunne brukes til & beskrive de transkriberte leererintervjuene. Jeg
skrev farst ned alle kategoriene jeg fant for a lete etter mulige manstre. Eksempler pa kategorier
som ble til i denne fasen var «spraklige utfordringer», «lite spraktrening», «motivasjon» og
liknende.

Etter hvert begynte jeg & lage mer presise og fullstendige kategorier, noe som er
kjennetegnet pa den aksiale kodingen. Her forsgker forskeren a samle dataen som ble
fragmentert under den apne kodingen (M. Dalen, 2011, s. 89). | datamaterialet fant jeg blant
annet flere eksempler pa lerernes beskrivelser av viktigheten av at elevene far vaere en del av
det sosiale fellesskapet. Som et resultat av dette, valgte jeg etter hvert & bruke sosial integrering
som en kategori som favnet alle disse uttalelsene.

I den selektive kodingen gikk jeg videre med kategorien om sosial integrering. Denne
fasen er en prosess som gar ut pa a integrere og raffinere kategoriene som allerede er dannet i
datamaterialet (Strauss & Corbin, 1998, s. 143). | materialet viste det seg at jeg hadde flere
kategorier enn kun sosial integrering som sa noe om hva som har betydning for
sprakoppleeringen. Pa dette tidspunktet s jeg pa det som ngdvendig & lage en overordnet

kategori for disse. Denne kategorien valgte jeg a kalle for faktorer for «god sprakopplaering».
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Med en slik overordnet kategori forsgkte jeg & danne en helhet ved & samle de andre
underkategoriene (M. Dalen, 2011, s. 90). Selv om jeg i denne delen har forsgkt a skissere mine
analyseeksempler kronologisk, er ikke kodingsteorien fra Grounded Theory ment & vare en
steg-for-steg-prosedyre. Allerede i den apne kodingen fant jeg blant annet flere sammenhenger
mellom de ulike kategoriene som jeg testet ut. De ulike analysefasene gar derfor over i
hverandre, og ma ses pa som en helhetlig analysemetode (M. Dalen, 2011, s. 90). |
analysekapittelet mitt har jeg utarbeidet flere overskrifter som baserer seg pa de mest relevante
kategoriene fra analysematerialet. Et eksempel pa det er overskriften «kommunikative
ferdigheter». Dette er en kategori som ble utviklet i analysearbeidet, og som har vist seg a vere
passende & bruke for & strukturere deler av teksten. De mest sentrale kategoriene har ogsa hatt
konsekvenser for hvilken teori jeg har valgt a trekke inn. Som nevnt har jeg hatt en induktiv
tilneerming hvor jeg har gatt fra observasjon til analyse, og fra analyse til utleding av teori «se
4.1».

4.6.3 Memoskriving

Memoskriving har ogsa vert et nyttig verktay for analysearbeidet. Memo kan ses pa som logger
som inneholder tanker vi gjer oss i undersgkelsen av datamaterialet. Loggene tar ofte
utgangspunkt i kategoriene som er utarbeidet, ved a skrive ut disse nermere til en mindre tekst
(Strauss & Corbin, 1998, s. 154). Memoskriving har veert et sveert nyttig hjelpemiddel for
skrivingen, da det har hjulpet meg til & strukturere tanker som jeg har gjort meg underveis i
analysearbeidet. Et eksempel pa det er da jeg skrev en logg om kategorien hverdagssprak. |
loggen noterte jeg meg ulike stikkord som ble videreutviklet til en starre tekst. Her brukte jeg
blant annet sitater fra leererne som var relevante for denne kategorien. Videre forsgkte jeg a
utvikle teksten ved a stette meg til teori som var relevant for dette funnet. Denne loggen har
senere veert til stor hjelp for skrivingen i analysekapittelet. Det har for eksempel vist seg at
kategorien om hverdagssprak har vert et av de mest sentrale funnene mine. Slik sett har det

vaert nyttig a starte tidlig med & videreutvikle denne kategorien.

4.7 FORSKNINGSETISKE HENSYN

4.7.1 Studiens validitet og relabilitet

Studiens validitet og reliabilitet er noe jeg som forsker ma ta hensyn til. Validitet handler om i

hvilken grad en metode undersgker det den er ment for & undersgke (Kvale & Brinkmann, 2009,
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s. 251). Reliabilitet gar ut pa studiens troverdighet, og om resultatet kan reproduseres pa andre
tidspunkter av andre forskere (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 250). Det vil si om andre forskere
vil fa liknende funn dersom de bruker den samme metoden.

Dette kan ses i sammenheng med det Kvale og Brinkmann (2009, s. 266) omtaler som
analytisk generalisering. Det vil si hvorvidt funnene fra denne studien kan brukes som en
rettledning for hva som kan komme til & skje i en liknende situasjon (Kvale & Brinkmann,
2009, s. 266). Jeg har blant annet gjort funn som har blitt belyst tidligere i studier og rapporter.
Dette gir meg grunn til & tro at andre som gjer liknende studier ogsa vil finne likhetstrekk med
mine funn. | denne studien har jeg basert meg pa en assertorisk logikk, som gar ut pa at det blir
opp til leseren & vurdere om resultatene kan generaliseres til en ny situasjon (Kvale &
Brinkmann, 2009, s. 267). For at forskeren skal veere i stand til dette, har jeg fokusert pa a ha
transparens som metodisk fremgangsmate. Det vil si & ha en gjennomsiktighet i materialet, hvor
det handler om a gi detaljerte beskrivelser for leseren. Eksempelvis vil jeg detaljert beskrive
hvordan undersgkelsen er gjort, hvilke valg jeg har tatt underveis, og hvilke teorier jeg har
brukt. Det handler med andre ord om & gi leseren et godt nok innblikk i forskningen til at det
kan tas stilling til forskningens kvalitet og reliabilitet (Tjora, 2012, s. 216). Dette har veert sveert
viktig gjennom hele forskningsprosessen. Jeg har derfor hatt et mal om a gjere studien, slik jeg
ser den, synlig for leseren.

I denne studien har jeg forsgkt & beskrive og forsta det jeg undersgker, og i dette arbeidet
har jeg basert meg pa fortolkning av data. Ettersom jeg har veert interessert i a undersgke
leerernes tanker og holdninger om elevenes norskkompetanse, mener jeg som nevnt at intervju
har veert den mest formalstjenlige metoden. Spgrsmalene jeg stilte i intervjuene bidro til & fa
innsikt i hva leererne tenkte. Pa en annen side er det utfordrende a fa tak i leerernes underliggende
holdninger og tanker. Jeg kan derfor ikke med sikkerhet si at jeg har fatt til dette. Likevel mener
jeg at intervju som metode var det mest hensiktsmessige & velge for a fa frem laerernes

perspektiver pa sprakkompetanse.

4.7.2 Etiske betraktninger

Som forskere vil vi mgte pa en rekke etiske og moralske problemstillinger i lgpet av
forskningen. Kvale og Brinkmann (2009, s. 80) har utarbeidet en bred definisjon av begrepene
etikk og moral, som gar ut pa hvordan vi som mennesker bar opptre: «Det vil si den forestilling
at menneskelivet innebeerer noen moralske fordringer om & handle, tenke, fale og veare pa de

matene som kreves» (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 80). Slike moralske fordringer kan ses pa
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som normer som sier noe om hvordan vi ber fremsta i de enkelte situasjonene. Det kan med
andre ord veare snakk om uskrevne regler. Dette er det viktig & tenke gjennom nar vi som
forskere skal ut i feltet.

Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH),
har utarbeidet etiske retningslinjer som er viktige a falge i lgpet av forskningen. Ifglge NESH
(2016, s. 13) er det et krav om & informere de som skal delta i forskningsprosjektet. Det
innebzrer & gi informantene all den informasjonen som er ngdvendig for at de skal kunne danne
seg en forstaelse av hva som skal forskes pa. Mine informanter fikk et skriv om hva studien
innebar, og hva jeg forventet av dem som deltakere. Jeg ga ogsa beskjed om at jeg gnsket a
bruke lydopptak i samtalene med dem. | forlengelse av dette matte lzererne gi skriftlig samtykke
pa at jeg kunne bruke de som informanter for prosjektet mitt. Pa en annen side kan jeg ikke
med sikkerhet vite om leererne visste helt hva de sa ja til. Det kan for eksempel vare slik at de
syntes intervjuene har veert tidkrevende, eller at de hadde andre forventinger om hvilket utbytte
de skulle fa av samtalen. | forkant av intervjuene ga jeg tydelig beskjed om at de nar som helst
kunne velge a trekke seg uten & matte begrunne det. Nar det gjelder anonymitet har det blitt tatt
hensyn til, ved at jeg har gitt informantene og skolen fiktive navn. Samtidig kan jeg ikke
garantere for at andre ikke vil kunne kjenne igjen informantene eller skolen, dersom de har fatt
vite at disse personene har vaert med i prosjektet mitt. Jeg har imidlertid gjort alt jeg kan for at
dette ikke skal skje.

Som forsker er det viktig a vise varsomhet ovenfor informantenes privatliv (NESH,
2016, s. 12). | arbeidet med prosjektet har jeg vaert bevisst pa a vise slik varsomhet. Jeg forsikret
blant annet informantene om at de selv fikk bestemme hvor mye informasjon de gnsket a dele.
Dette har jeg forsgkt a ta hensyn til etter beste evne. Jeg har blant annet veert bevisst pa hvordan
jeg har formulert meg om forhold jeg stiller meg kritisk til. 1 tillegg har jeg forsgkt a ikke
pavirke lzererne til a fa et spesifikt svar. Sparsmalene jeg stilte var ikke rettet mot noe personlig,
0g jeg har veert opptatt av at de som deltar skal utsettes for minst mulig belastning. Ettersom
jeg har veert interessert i a undersgke laerernes praksis, har det veert viktig a fa de til a fole seg
komfortable. Jeg har blant annet vart bevisst pa at de som deltok ikke skulle fale at de ble
kritisert pa noe som helst vis. Samlet sett har jeg forsgkt a ivareta NESH sine retningslinjer etter
beste evne. | det store og hele handler det om at deltakerne skal bli behandlet med respekt. Det
er viktig a vise takknemlighet for at vi som forskere far komme og observere og si noe om det
som skijer i praksisfeltet. Det inneberer a vise en ydmykhet og en medmenneskelighet ovenfor

de vi mater. Dette er tanker jeg har hatt gjennom hele forskningsprosjektet.
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5 Analyse

Som nevnt i innledningen min kan analysekapittelet ses pa som tredelt. De ulike delene er
strukturert med ulike nummer. Gjennom hele analysen vil jeg trekke frem perspektiv fra
teorikapittelet, men ogsa funn fra tidligere studier og evalueringer som ikke har blitt presentert
tidligere i oppgaven. Disse har ikke vaert naturlig a lansere i sin fulle bredde som en del av det
teoretiske og forskningsmessige bakteppet for studien.

I den farste delen av analysekapittelet presenterer jeg skolen og lererne som har blitt
intervjuet i denne studien. Her vil jeg ogsa vise til leerernes opplevelser og erfaringer med
skolens ordninger for den sarskilte norskoppleringen. Som tidligere papekt, gir lovverket fa
faringer for hvordan den szrskilte norskoppleringen skal organiseres (se 2.2). Jeg mener derfor
det er viktig & fa frem hvordan denne skolen har valgt & organisere tilbudet. Samtidig vil det
vaere interessant a belyse lerernes tanker og erfaringer rundt dette, fordi det kan pavirke deres
forestillinger om hva de anser som tilstrekkelig norskkompetanse. Denne delen utgjer dermed
et slags bakteppe for hoveddelen av analysen, og her baserer jeg meg pa leerernes beskrivelser
av skolens praksis og deres opplevelse av denne.

I innledningen av oppgaven ble det trukket frem at vurderingen av tilstrekkelige
norskferdigheter preges av leerernes skjgnn (Kunnskapsdepartementet, 2007). Det innebaerer en
vurdering som tar utgangspunkt i den enkelte eleven basert pa leerernes kunnskap, verdier og
erfaringer. Leerernes skjgnnsmessige vurdering kan dermed vaere pavirket av deres faglighet og
andre underliggende faktorer. Et eksempel pa en slik underliggende faktor, kan vare hvilke
verdier skolen formidler. Den aktuelle skolen sitt spraksyn kan for eksempel vaere med pa a
prege laerernes forestillinger om hva det vil si a ha tilstrekkelige ferdigheter i norsk. I den andre
og den tredje delen av analysekapittelet undersgker jeg neermere hva lerernes skjgnnsmessige
vurdering innebeerer.

Den andre delen av analysen undersgker mer spesifikt det som er
hovedproblemstillingen for denne oppgaven: Hvilke forestillinger har fire leerere om hva det
vil si & ha tilstrekkelige ferdigheter i norsk for minoritetsspraklige elever til at de kan falge
ordinger opplaering? | denne delen belyser jeg serlig det lererne har formidlet om hva
tilstrekkelige ferdigheter i norsk er, og hva de legger vekt pa i vurderingen av dette. Slik
begrepet forestillinger har blitt presentert tidligere, viser det imidlertid til mer enn kunnskap.
Det favner ogsa hvilke tanker og holdninger leererne har om tilstrekkelige ferdigheter i norsk.

Jeg mener dette kan vere interessant a drafte, for & gi et nyansert bilde av leerernes fortolkning
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av formuleringen til oppleringslovens §2-8. Dette utgjer den siste delen av analysekapittelet
mitt. Underveis i de ulike delene vil jeg trekke frem perspektiv som kom frem bade i de
individuelle intervjuene og i gruppeintervjuet.

I metodekapittelet beskrev jeg hvordan flere av overskriftene i analysekapittelet baserer
seg pa de ulike kategoriene som ble utarbeidet med utgangspunkt i datamaterialet mitt. Disse
er spesielt fremtredende i analysekapittelets del 1 og del 2. | del 3 har jeg ingen overskrifter
som tar utgangspunkt i kategoriene fra analysen. | stedet har jeg laget overskrifter som angir

hva den aktuelle tekstdelen handler om.

5.1 BAKTEPPE FOR ANALYSEN

5.1.1 Presentasjon av skolen

Skolen jeg har valgt a bruke er som nevnt i metodekapittelet en barne- og ungdomsskole pa et
lite tettsted. Da jeg intervjuet leererne kom det frem at de ikke har tilgang pa morsmalslarere
innenfor de ulike sprakene som er representerte i skolen. Dette er en utfordring som mange
skoler i Norge kan kjenne seg igjen i. Funn fra Rambgllrapporten (2016, s. 50) viser at det er
store variasjoner mellom skoler nar det gjelder tilgang pa morsmalslerere og
andresprakslerere. Dette henger i noen grad sammen med storrelsen pa
kommunen/fylkeskommunen og antall elever med minoritetsspraklig bakgrunn. Skoler som har
mange elever med vedtak om saerskilt sprakopplearing har tilgang pa flere leerere med relevant
kompetanse enn skoler med fa elever med vedtak (Rambgll, 20186, s. 50).

Et nordisk prosjekt (Ragnarsdottir, 2015) som har undersgkt skoler som lykkes med
inkludering og sosial rettferdighet for minoritetsspraklige elever, trekker ogsa frem
utfordringen med & finne morsmalslarere. | sitatet nedenfor kommer det frem at det varierer
hvorvidt norske skoler har leerere med kompetanse i morsmalet til elevene: «However, access
to people who speak the children’s first language is limited, varying and random»
(Ragnarsdottir, 2015, s. 32). Pa grunn av denne tilfeldigheten vil det vere sveert utfordrende for
skolene & dekke de ulike spraklige behovene elevene har. Som nevnt i metodekapittelet gnsket
jeg & bruke denne skolen som studieobjekt pa grunn av manglende tilgang pd morsmalslearere
da jeg utfarte datainnsamlingen (se 4.2). Slik sett har det vaert interessant & undersgke hvilke
erfaringer leererne pa den aktuelle skolen har om den serskilte norskopplaeringen. Min
oppfatning er at opplevelsene og erfaringene som disse laererne sitter med, er noe andre lerere

med liknende problematikk ogsa kan kjenne seg igjen i.
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5.1.2 Presentasjon av leererne og deres erfaringer

Marit® underviser i norsk og naturfag pa 10. trinn. Hun er dermed den ene informanten min som
underviser i den ordingre norskoppleeringen. Marit ble ferdigutdannet som adjunkt i 2006.
Tidligere har hun hatt ansvaret for den seerskilte norskoppleaeringen og har derfor en del erfaring
pa dette omradet. Hun forteller at som andresprakslarer jobber en med en elevgruppe som byr
pa mange forskjellige spraklige utfordringer. Elevene snakker ulike sprak, de har ulik kultur og
ulik skolebakgrunn. Det kan veere snakk om alt fra elever som er analfabeter til elever som er
seerdeles skoleflinke. 1 samtalen med Marit gir hun uttrykk for at manglende spraktrening i
norsk er det som gjar at flere av elevene ikke har tilstrekkelig kompetanse i norsk.

Kjetil underviser i norsk og samfunnsfag pa ungdomsskolen. Han er dermed den andre
informanten min som underviser i den ordinaere norskopplaringen pa ungdomstrinnet. Kjetil er
utdannet fagleerer og har studert to ar med historie og et ar med norsk. I tillegg har han tatt et
ar med praktisk-pedagogisk utdanning. Kjetil begynte pa denne skolen hgsten 2016, og er derfor
forholdsvis fersk i jobben. Tidligere har han jobbet halvannet ar pa videregaende skole, hvor
han blant annet underviste i en innfgringsklasse. | samtalen forteller Kjetil at han syntes det var
krevende og utfordrende & undervise i en slik klasse, pa grunn av store individuelle forskjeller.
Han trekker blant annet frem motivasjon som helt avgjgrende for at elevene skal fa god
sprakkompetanse.

Berit underviser i kunst og handverk og design og redesign, og har ansvaret for den
seerskilte norskopplaringen pa ungdomstrinnet. Hun er utdannet faglerer i kunst og handverk
og har grunnfag i historie. Dette aret tar Berit videreutdanning i andresprakspedagogikk. Hun
forteller at hun i lgpet av videreutdanningen har leert mye nyttig som hun kommer til & ta med
seg videre som andresprakslearer. Berit begynte a undervise pa ungdomsskolen i 2001, og har
tidligere jobbet i voksenopplearingen. | intervjuet gir Berit uttrykk for at hun syntes det er
utfordrende a drive med undervisning av andresprakselever pa grunn av manglende
morsmalslaerere pa skolen. Hun forteller at hun far begrenset informasjon om elevenes
kompetanse i morsmalet, og at det er svert vanskelig a kartlegge elevenes sprakkompetanse.

Siri har ansvar for den serskilte norskopplaeringen pa barneskolen. Hun er utdannet
adjunkt med tillegg, og har kunst og handverk og norsk som andresprak i fagkretsen sin. Hun
har jobbet som lzerer i rundt elleve ar, og har hatt ansvar for andrespraksundervisningen i fem

til seks ar. | intervjuet forteller hun at det er en jobb hun trives veldig godt i, fordi hun ser hvor

3 Leererne har blitt anonymisert med fiktive navn.
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takknemlige elevene er for den opplaringen de far. Videre syntes hun det er fint & kunne jobbe
med elevene i mindre grupper, da en far mer tid til hver enkelt elev. P4 den maten kan hun sikre
at elevene kan leere mest mulig. Som larer i helklasse forteller Siri at en hele tiden har darlig
samvittighet for a ikke strekke til. Hun trives derfor meget godt i den jobben hun er i nd. Dette
kom ogsa frem i samtalen ved at Siri viste et stort engasjement for disse elevene. Hun forteller
blant annet at hun er opptatt av at elevene skal ha mest mulig nytte av timene de har til radighet.
Pa en annen side faler hun pa tidsklemmen, og at hun aldri har nok timer til det hun gnsker a

gjere. Timene de har til disposisjon blir derfor sveert dyrebare.

5.1.3 Leerernes opplevelser av skolens praksis

5.1.3.1 Leerernes tanker om organisering

Kommunen denne skolen ligger i har valgt & plassere de minoritetsspraklige elevene direkte inn
i klassen, ved at den sarskilte norskoppleringen gis i egne grupper. Dette omtales som delvis
integrering (Rambgll, 2016, s. 58). Ved & ha en slik form for organisering tilrettelegges det for
sosial integrasjon, siden elevene har klassetilhgrighet og deltar i ordinaer klasse i enkelte fag
(Rambgll, 2013, s. 7). Ifalge An-Magritt Hauge (2004, s. 280) kan tanken bak en slik form for
organisering vare at elevene larer norsk raskt dersom de ma bruke det. Ved a plassere elevene
direkte inn i klassen, far elevene muligheten til & kommunisere med de andre
majoritetsspraklige elevene. Hauge (2004, s. 280) hevder at organiseringen bygger pa en
oppfatning som tilsier at elevene kan “bades” i spréket for a leere a svamme i det senere. Faren
med dette er imidlertid at de spraklige utfordringene blir for store. Det kan det fare til at elevene
isoleres fra resten av elevgruppa. Pa en annen side kan samhandling med jevnaldrende med
bedre kompetanse i spraket, bidra til at elevene gker tilegnelsen av norskferdigheter. | tillegg
kan motivasjonen gkes for & leere mer norsk (Hauge, 2004, s. 281).

Elever som har rett pa searskilt norskopplering pa den aktuelle skolen, deles inn i
grupper basert pa hvilket spraklig niva de er pa. Skolen har dermed valgt en form for
organisering som er en av de vanligste matene a gjare det pa, noe Rambgllrapporten viser til
(2016, s. 55). Slik jeg papekte i metodekapittelet, kan den aktuelle skolen veere representativ
for andre skoler i Norge i den grad forholdene ved skolen likner pa forholdene ved andre skoler
«se 4.2». Den modellen skolen har valgt for den seerskilte norskoppleeringen, er et moment som

bidrar til at funnene i denne studien trolig kan ha en viss overfgringsverdi. Tidligere hadde
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skolen en annen ordning, ved at elevene ble tatt ut i en samlet gruppe. Berit forteller om dette i

folgende sitat:

Det begynte jo med at alle var samlet i en gruppe. Da hadde nok ikke jeg... Da var jeg bare inne
av og til, men det var ikke noe... Jeg syns ikke det var godt a jobbe pa den maten, fordi du klarte
ikke 4... For elevene var pa hvert sitt niva.

o

Slik jeg forstdr Berit syntes hun at den tidligere maten & organisere den serskilte
norskoppleeringen pa ikke var ideell. Elevene som fulgte gruppa var pa ulike nivaer, noe som
gjorde det vanskelig 4 tilpasse undervisningen. | samtalen stilte jeg et oppfalgingsspgrsmal til
Berit, ved & spgrre henne om hva det var som gjorde den tidligere organiseringsformen

utfordrende. Nedenfor kan vi se hva Berit sier om dette:

Du matte hjelpe de pa det nivaet de var. Noen hadde kanskje veert der en stund, og kunne litt
norsk. Andre var helt nybegynnere. Sa det var ikke noe... Du klarte liksom ikke & hjelpe noen
veldig godt. Sa etter hvert fikk vi da lov til & dele de opp litt, sann at vi kunne dele de mer i
grupper, i forhold til det nivaet de var pa, og det fungerer mye bedre.

Berit forteller altsa at slik tilbudet var organisert tidligere, besto gruppa av elever med sveert
ulike spraklige nivaer. Hun mener dette fungerte darlig, og at de ikke klarte & hjelpe elevene
tilstrekkelig. Etter hvert endret skolen ordningen ved a danne mindre grupper ut fra elevenes

sprakniva. Berit forklarer hvordan de har gjort dette pa falgende vis:

Na har jeg delt de inn sann at jeg har de som er helt nybegynnere, og sa har jeg noen som har
veert her som har kommet litt lenger i spraket, ogsa har jeg de som jeg bare hjelper en gang i
uka med begreper, sa de falger fagene i klassen.

I intervjuet far jeg inntrykk av at Berit synes denne organiseringen er bedre enn den var far.
Kjetil syntes ogsa at organiseringen slik den er i dag er gunstig, fordi elevene utvikler seg
individuelt. Dette kommer frem i fglgende sitat: «Hvis det er ren sprakopplering er det jo bedre
a ha fa, tenker jeg. Siden de utvikler seg sa individuelt, og de kan sa veldig forskjellig... Sa
ideelt sett, men det er jo vanskelig a fa til da». Slik jeg leser sitatet til Kjetil, kan det tyde pa at
han mener at elevene kun bgr tas ut nar det er snakk om ren sprakoppleering. Dersom de har
andre fag kan det tenkes at han mener det er bedre at de falger den ordinere klassen sin.

Marit mener pa sin side at organiseringen burde veert gjort annerledes. | samtalen
snakker vi om at det er utfordrende at elevene har sveert forskjellige forutsetninger og
utgangspunkt. 1 den forbindelse sier Marit fglgende: «Ja, veldig. Det jeg tror hadde veert det
beste, er at de som kommer helt nye, altsd kommer fra mottak, burde gatt i en mer etablert

mottaksklasse». Det ser altsd ut til at Marit mener at elever som kommer til skolen med fa
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norskkunnskaper bgr ga i en innfaringsklasse. Hun mener det hadde fert til at elevene hadde
fatt mer oppfalging enn det de far, slik tilbudet er organisert i dag.

I timene hvor elevene falger ordineer undervisning sitter de ofte med eget opplegg pa
PC. Marit, som er norskleerer i den ordingre opplaringen, opplever at elevene som falger
saerskilt norskopplaring ikke far nytte av den undervisningen hun har i klasserommet. Hun
mener derfor det er lite hensiktsmessig at de er tilstede, og at det er «nesten sann at de tre som
er sa nye at de ikke snakker noe sarlig norsk, det er nesten sann at vi ikke bryr oss om dem».
Ifalge Marit blir elevene som har rett pa searskilt norskopplering lite involverte i den ordinzre
opplaeringen. Hvilket tidspunkt elevene blir tatt ut av undervisningen, avhenger av timeplanen

til elevene og lzererne som har ansvaret for den seerskilte norskoppleringen.

5.1.3.2 Hvem foretar vurderingen av elevenes sprakkompetanse?

Jeg far ulike svar pa spagrsmalet om hvem som foretar vurderingen av om elevene har
tilstrekkelig kompetanse i norsk. Berit svarer «nei, den tar jeg i samrad med rektor». Hun
forteller at hun «snakker litt med kontaktlerer ogsa faglerer. Sa det blir litt sann
kommunikasjon sammen ja». Marit sier det kun er den som har ansvaret for den serskilte
norskopplaringen som foretar vurderingen: «lkke sant. Det er nok Berit». Slik Marit sier det,
kan det ogsa virke som at hun kanskje ikke er helt sikker pa hvem det er som foretar
vurderingen.

Kjetil forteller at det er «klasseforstander, kontaktlaerer i sammen med de som har en-
og-en med elevene, ogsa hender det at faglaerer er involvert da. Det er i hovedsak
klasseforstander». Siri hevder det er den som har ansvaret for den sa&rskilte norskoppleringen,
kontaktleereren og fagleererne til eleven, som samarbeider om vurderingen: «Det gjor jeg i
samarbeid med de klasselererne eller klassestyreren, sa vi tar en vurdering sann etter hvert,
underveis og alt».

Lererne jeg intervjuet fra ungdomstrinnet ser ut til & ha noe ulike oppfatninger av
hvordan denne vurderingen av elevenes norskkompetanse foretas. Det er for eksempel noe
uklart om vurderingen blir tatt i samrad med rektor, kontaktlerer, faglerer eller kun av
andrespraksleaereren. Pa bakgrunn av dette kan det se ut til at disse leererne ikke har utviklet en
felles forstaelse for hvordan, og av hvem denne vurderingen skal foretas. Dette sammenfaller
med funnene til Rambgllrapporten (2016, s. 3), som viser at skoleledere og leerere opplever det

som utfordrende & vite hvem som skal gjare kartleggingene av elevene.
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5.1.3.3 Samarbeidet mellom andresprakslererne og norsklaererne

Det er ogsa ulike oppfatninger blant leererne for hvordan de syntes samarbeidet er mellom
andresprakslaererne og de som underviser i den ordinare oppleringen. Marit, Berit og Kjetil
mener samarbeidet ikke er godt nok, og at dette er noe det bar jobbes mer med. Her kommer
det frem at lzererne som underviser i den ordinaere oppleeringen har lite innsikt i hva som skjer
i den sarskilte norskoppleringen. Pa spgrsmalet om hvordan samarbeidet er mellom

norsklererne og andrespraksleererne, svarer Berit falgende:

Nei, det har bare ikke blitt gjort. Vi burde jo satt av tid til det. S& hun faglereren i norsk pa 8.
trinn, vi har blitt enige om det, at vi skal sette av tid, for hun gnsker det hun ogsa.

Berit forteller at det ikke har blitt satt av tid til & samarbeide om elevene som falger den sarskilte
norskoppleeringen. Hun sier imidlertid at dette er noe hun gnsker a fa til, og har altsa dreftet det
med en annen norsklerer pa 8. trinn.

Kjetil mener noe av grunnen til at det ikke har veert noe samarbeid, er maten de har

organisert arbeidslagene pa:

Det er et problem med skolen her, og det er at pa ungdomstrinnet er det attende i en etasje,
niende i en og tiende pa toppen. Ogsa sitter det en norsklerer, en mattelaerer og sa videre i hver
etasje. Sa det blir ikke de her naturlige fagsamtalene pa i altsa faggruppene da. Tidligere, sa har
jeg sittet pa kontor hvor alle norskleererne har sittet pa ett kontor, eller hvor alle de humanistiske
og de realfagene er samlet, ikke sant. Og da blir det... Det er litt sann lettere, at det blir sanne
samtaler, sa det savner jeg faktisk litt.

Slik Kjetil beskriver maten arbeidslagene pa ungdomstrinnet er organisert, vil faglaererne vare
spredt ettersom de sitter i hver sin etasje. Det betyr at den fysiske avstanden mellom de som
underviser i norsk pa 10. trinn, og de som underviser i den serskilte norskopplaringen, kan
veere stor. Ifglge Kjetil er dette noe uheldig, og mindre praktisk og tungvint med tanke pa faglig
samarbeid. Her kan en se en parallell til det Andy Hargreaves (1996, s. 178) har skrevet om at
den fysiske isolasjonen i form av bygningsformen pa skolen kan ha stor betydning for
arbeidsforholdene til lererne. Hargreaves (1996, s. 180) omtaler det Kjetil beskriver som
tvungen individualisme. Det vil si at leererne jobber alene, fordi forholdende ikke ligger til rette
for et samarbeid. Laererne gnsker imidlertid & gjere noe med det manglende samarbeidet, fordi
de ser verdien av a ha en tettere dialog rundt elevene. Kjetil mener et slikt samarbeid kan vere
nyttig for & «snakke om utviklingen, hva som, ja... Hvordan nivaet er, hva eleven larer, hva

kan eleven vaere med pa, nar kan vi fa eleven inn i klassen for fullt».
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Siri, som underviser i den serskilte norskopplaringen pa barnetrinnet, mener i motsetning til
de andre lererne at samarbeidet er bra. Hun svarer fglgende pa spersmalet om hvordan

samarbeidet er mellom henne og de andre larerne:

Det tror jeg er bra. Sa jeg gar liksom en runde, nar vi har sann samarbeidstid. Snakker med de
lererne som er aktuelle da. Sa jeg far hare litt hvordan det gar, ogsa far de jo alltid noe skriftlig
for magtene. Som i utviklingssamtalene.

Slik det kommer frem i sitatet, pleier Siri a lage et skriv om hver enkelt elev, som larerne kan
ta med til utviklingssamtalene. Til tross for at Siri mener at samarbeidet er bra, forteller hun
senere i samtalen at de andre leererne kanskje burde vert mer involverte. Dette kommer blant

annet frem i fglgende interaksjon:

Siri: Jeg vet ikke helt om... Ja det er liksom bare overlatt til meg, sa de lererne i klassen, de
trenger liksom ikke a tenke pa det da.

Christina: Nei, men syns du det er greit pa en mate eller er det?

Siri: Ja, det syns jeg egentlig det er greit at jeg liksom har ansvaret for det. Men de skulle jo
kanskje visst litt mer om det. Det er ikke sikkert at alle leererne en gang vet at det er en plan.

I metodekapittelet mitt la jeg frem en hypotese om at den sarskilte norskoppleringen er noe
som overlates til andresprakslererne (se 4.2). Slik det kommer frem i det fglgende sitatet, mener
jeg denne oppfatningen stemmer for den aktuelle skolen. Det at den sarskilte norskopplearingen
er overlatt til andresprakslaereren, er et funn som ogsa Rambglirapporten (2016, s. 78) viser til.
43 prosent av lererne i undersgkelsen opplever at den sarskilte norskoppleringen i stor grad
foregar isolert fra det ordinzre klasserommet (Rambgll, 2016, s. 78). Nygard (2017, s. 192)
hevder at kunnskapen om minoritetsspraklige elevers sprak og spraklearing, er noe som kun eies
av noen fa leerere. Det er dermed en fare for at kunnskapen ikke blir tatt i bruk i undervisningen
av elevene annet enn i spesialtimene (Nygard, 2017, s. 192). Siri forteller at hun syntes det er
greit at hun har hovedansvaret for denne delen av opplaringen. Til tross for dette sier hun, som
nevnt, at det kanskje hadde veert fint om de andre laererne hadde mer kjennskap til oppleringen.
Det er for eksempel interessant at det ikke er sikkert at alle leererne vet at det finnes en egen
leereplan for den seerskilte norskopplaringen. Dersom dette er tilfellet, mener jeg Siri har ansvar
for noe som ses pa som adskilt fra den ordinzre opplearingen.

Jeg far et inntrykk av at det er Siri sitt engasjement for elevene som gjar at samarbeidet
med de andre lzererne er bra. Jeg tolker det derfor som at det er opp til andresprakslaererne
hvordan samarbeidet blir mellom dem og de andre laererne pa denne skolen. Dette er noe jeg

kommer tilbake til senere i det avsluttende drgftingskapittelet.
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5.2 LARERNES FORESTILLINGER OM HVA SOM ER TILSTREKKELIGE

FERDIGHETER | NORSK

| det falgende skal jeg skal presentere hva leererne legger vekt pa som tilstrekkelige ferdigheter
i norsk til & falge ordiner undervisning. Denne analysedelen har til hensikt & svare pa

hovedproblemstillingen min, som lyder som fglger:

Hvilke forestillinger har fire leerere om hva det vil si & ha tilstrekkelige ferdigheter i norsk for

minoritetsspraklige elever til at de kan faglge ordineer opplaering?

Analysen koples naert opp til det leererne sier ved & integrere beskrivelser fra empirien. Samtidig
er det viktig & understreke at funnene mine farst og fremst baserer seg pa det leererne sier om
hva de gjer og tenker i tilknytning til oppleringen i norsk. Jeg kan derfor ikke uttale meg om
hvordan selve vurderingen faktisk praktiseres. Overskriftene jeg har laget, svarer i stor grad til
de ulike kategoriene jeg har utarbeidet fra datamaterialet. I denne delen av analysen vil jeg
drafte det leererne sier i lys av de teoretiske perspektivene som ble lansert i kapittel 3.

Farst vil jeg ta i bruk teorien om kommunikativ kompetanse for a beskrive hva lererne
mener sprakkompetanse bestar av. Her vil jeg i hovedsak stgtte meg til Bachman og Palmer
(1996) sin sprakmodell om den kommunikative kompetansen. Deretter bruker jeg de teoretiske
perspektivene til Gee (2015), Macken-Horarik (1996) og Cummins (2000) for a belyse hvordan
det ser ut til at leererne skiller mellom ulike spraklige nivaer. Jeg vil ogsa trekke frem hvordan
Berit stotter seg til leereplanen i sin formulering av tilstrekkelige ferdigheter i norsk. Videre
drafter jeg leerernes tanker om elevteksten som ble diskutert i gruppeintervjuet.

Til slutt vil jeg ta for meg noen andre perspektiver som kom frem i intervjuene med
lererne. Disse er ikke direkte knyttet til laerernes forestillinger om hva det vil si & veere god nok
i norsk. Det handler mer om andre forhold enn det rent spraklige, som har betydning for nar
elevene overfares til ordingr opplering. | tillegg vil jeg bergre leerernes tanker om hvilke
faktorer som har betydning for elevenes sprakutvikling. Jeg mener dette kan vere nyttig bade
for & danne et bilde av hvordan disse leererne tenker om sprak, og for & presentere et nyansert

bilde av hvor utfordrende denne vurderingen er for leererne.

5.2.1 Hva mener lererne sprakkompetanse bestar av?

| kapittel 3 redegjorde jeg for ulike teoretiske perspektiv pa hva sprakkompetanse kan besta av.

Under intervjuet stilte jeg spersmal som innbgd til at lererne kunne komme med sine
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perspektiver pa hva sprakkompetanse bestar av. | denne delen tar jeg for meg de kategoriene
jeg har utledet av leerernes bidrag i samtalene knyttet til dette. Her skal vi fgrst se pa en kategori
av svar som viser at kommunikative ferdigheter er noe leererne trekker frem som viktig. Deretter
vil jeg vise til utsagn fra leererne om hvordan de ser pa elevenes evne til 8 kommunisere innenfor
noen kontekster, som er viktigere enn andre. Dette er synspunkter som belyser hvilke former
for spraklig kompetanse de vektlegger i sin undervisning, og som videre kan tenkes a vere av

betydning for hvordan de vurderer hva som er tilstrekkelige ferdigheter i norsk.

5.2.1.1 Kommunikative ferdigheter

| samtalene med laererne kommer det frem at de alle er opptatt av at elevene kan bruke spraket
i ensosial setting. Kjetil sier for eksempel falgende: «Altsa, de ma bade kunne skrive og snakke,
men jeg tenker at det er viktigere med det sosiale». Her er det uklart om Kijetil sikter til spraket
i en sosial kontekst, eller om det handler om at elevene skal fa venner. Senere i samtalen far jeg
imidlertid inntrykk av at det er den sosiale dimensjonen av spraket han refererer til. Det kommer

frem pa fglgende vis:

Nei, jeg tenker i hvert fall at sa lenge du kan, sa lenge den sosiale delen av spraket er i bunn,
den dagligdagse greia, sa kan du jobbe derfra. Det er... Det ma veere minste kriteriet. Det ma
kunne ga an a holde en samtale.

| sitatet viser Kjetil eksplisitt til den sosiale delen av spraket, og mener det ma veere det minste
kriteriet for a falge ordineer undervisning. Videre sier han at elevene ma kunne klare a holde en
samtale. Den sosiale delen av spraket som her ser ut til & bli forstatt som det & kunne holde en
samtale gaende, ser ut til & veere det elevene ma kunne for a fglge ordinar undervisning.

Marit er inne pa mye av det samme i sin beskrivelse av tilstrekkelige ferdigheter i norsk:
«Malet ma jo veere at du pa en mate kan fare en samtale med noen, og oppfatte hva den andre
sier til deg». Her vektlegger Marit bade produktive og reseptive ferdigheter, da hun stiller krav
til at elevene bade kan produsere mening og forsta det som blir sagt. Videre ber jeg Marit om a
utdype hva hun vektlegger av spraklige ferdigheter. Jeg spar henne om hun mener det er viktig
at elevene har riktig uttale, eller om det er nok at de er i stand til & kommunisere: «Nei, uttale
gar jeg ikke lgs pa i det hele tatt, for det har jo ikke noe betydning». Jeg mener Marit sitt utsagn
her kan tolkes dithen at hun ikke er spesielt opptatt av uttale som en del av sprakkompetansen.

Berit trekker ogsa frem samtalebegrepet som viktig pa spgrsmalet om hva det vil si d ha
tilstrekkelige ferdigheter i norsk: «De ma jo kunne kommunisere med andre elever. At de kan

ha en samtale da». Berit sitt utsagn viser at hun er opptatt av at elevene utvikler ferdigheter som
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gjer dem i stand til & kommunisere med andre. Hun er for eksempel ikke opptatt av om de kan
snakke helt flytende. Dette sier hun i falgende sitat: «<Men i forhold til det a kunne falge, da ma
den eleven vise at man kan fere en samtale med... Men ikke helt flytende, men gjore seg
forstatt, og ja». Basert pa det Berit sier far jeg inntrykk av at det ikke er ngdvendig at elevene
klarer & prate helt flytende. Berit spesifiserer ikke hva hun mener med det & kunne snakke
flytende. Slik Berit bruker begrepet kan det imidlertid gi assosiasjoner til det & bruke spraket
korrekt. Dersom dette er tilfellet kan det tenkes at det handler om & ha formelle ferdigheter i
spraket. PA samme mate som de andre lererne, mener ogsa Siri at elevene ma utvikle
sprakferdigheter som er relaterte til den sosiale dimensjonen av spraket. Hun sier for eksempel
felgende:

Det tenker jeg er at de kan klare seg. Og forstar, farst og fremst. Det er jo mange nivaer pa en
mate, men farst og fremst det de i hverdagen og kameratene, og det som skjer i leken og deres
hverdag. Det som er viktig for dem.

Siri ser ut til & veere opptatt av at elevene utvikler et sprak som de kan bruke i hverdagen
sammen med andre.

Pa bakgrunn av det som kom frem i forbindelse med intervjuene, illustrert ved utvalgte
sitat ovenfor, mener jeg lererne sine utsagn kan ses i sammenheng med Halliday (1989) sine
teorier om sprak. Det kan for eksempel se ut til at lzererne har en utpreget funksjonell tilnserming
til sprak, noe Halliday er sveert opptatt av. Det vil si at de vektlegger funksjonelle ferdigheter,
mens formelle ferdigheter tillegges mindre betydning. Jamfer Halliday (1989, s. 4) ma spraket
ses i sammenheng med det sosiale systemet det er en del av. Det innebeerer a se pa spraket som
en del av en sosial praksis. Han tar med andre ord utgangspunkt i spraket i bruk. Jeg mener det
ser ut til at disse leererne ogsa gjer dette, ettersom de trekker frem den sosiale dimensjonen av
spraket som spesielt. Det kan dermed tyde pa at laererne ser pa dette som selve grunnlaget for &
kunne fungere i et klasserom. Slik sett kan det se ut til at det er de kommunikative ferdighetene
lererne vektlegger i vurderingen av hvilke ferdigheter som kreves for & fglge ordinzr
oppleering.

At lererne ser pa spraket i en sosial kontekst, er noe som ogsa sammenfaller med
Bachman og Palmer (1996, s. 66) sin teori om den kommunikative kompetansen «jf. Kapittel
3». For & kunne bruke spraket i sosiale sammenhenger er det viktig at elevene har kunnskap om
spraket i bruk. De ma for eksempel ha kunnskap om hvordan de kan tilpasse spraket ut fra hvem
de snakker med. Dette kan ses som a veere en del av den sosiolingvistiske kunnskapen jamfar
Bachman og Palmer (1996) sin sprakmodell om den kommunikative kompetansen. Den

sosiolingvistiske kunnskapen er en underkategori av den pragmatiske kunnskapen (Bachman
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& Palmer, 1996, s. 70). Hymes er som tidligere nevnt opptatt av sosiolingvistiske perspektiver
som en del av den kommunikative kompetansen «se 3.2.1». Ifglge Hymes (1972) handler det
om & ha kunnskap om hva som er passende & si i ulike kontekster: «He or she acquires
competence as to when to speak, when not, and as to what to talk about with whom, when,
where, in what matter» (Hymes, 1972, s. 277). Dette er ikke noe leererne bergrer eksplisitt i sine
utsagn. Til tross for dette vil en sosiolingvistisk kompetanse vare noe elevene trenger for a
kunne fungere i sosiale sammenhenger. De sosiolingvistiske perspektivene er dermed noe
elevene uunngaelig ma ta hensyn til nar de bruker spraket.

| tillegg til de sosiolingvistiske perspektivene, er ogsa den funksjonelle kunnskapen
viktig innenfor den kommunikative kompetansen (Bachman & Palmer, 1996). Den funksjonelle
kunnskapen gar ut pa at elevene skal kunne forsta forholdet mellom de spraklige ytringene og
sprakbrukerens intensjon. Jeg mener Marit viser til den funksjonelle kunnskapen i fglgende
sitat: «Malet er at elevene kan fare en samtale med noen, og oppfatte hva den andre sier til
deg». Det & kunne oppfatte hva andre sier til deg, tilsvarer det & kunne forsta sprakbrukerens
intensjon. Marit viser ikke eksplisitt til den funksjonelle kunnskapen i sitt utsagn om dette. For
a «oppfatte hva andre sier til deg» mener jeg den funksjonelle kunnskapen ma trekkes inn i
undervisningen, for at elevene skal na malet Marit beskriver. I hvilken grad hennes
undervisningspraksis gjenspeiler dette, er det vanskelig a si noe om med utgangspunkt i mine
data. Likevel mener jeg Marit sitt utsagn, sammen med de gvrige utsagnene, peker i en retning
av et utpreget funksjonelt spraksyn.

Ut fra det jeg har presentert ovenfor, vil jeg argumentere for at leererne har et funksjonelt
syn pa sprak. Ved at leererne vektlegger kommunikative ferdigheter er de opptatte av at elevene
kan bruke spraket sammen med andre. Kjetil sier for eksempel at dette ma vaere det minste
kriteriet for & kunne overfares til ordineer opplaring. Videre vil jeg pasta at leererne er forholdvis
generelle i maten de snakker om tilstrekkelig kompetanse pa. De utdyper for eksempel ikke hva
det vil si & bruke spraket i en sosial sammenheng. Dette er noe jeg kommer tilbake til i den
avsluttende delen av analysekapittelet (se 5.3.2). Det er ogsa interessant at leererne har sveert
like beskrivelser av hva de vektlegger som tilstrekkelige ferdigheter i norsk. I metodekapittelet
presenterte jeg en hypotese om at leererne har ulike beskrivelser av hva det vil si a ha
tilstrekkelige ferdigheter i norsk (se 4.1). Dette viste seg imidlertid a ikke vare tilfelle. Det &
kunne fare en samtale, er for eksempel en ferdighet som gar igjen i leerernes beskrivelser om

sprak. Dette kommer jeg tilbake til i avslutningen av analysekapittelet (se 5.3.3).
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Basert pa utsagnene ovenfor ser det ut til at lererne i denne sammenheng ikke
vektlegger de formelle ferdighetene like mye. Marit og Berit sier for eksempel at de ikke er
opptatte av at elevene har riktig uttale, eller at de kan snakke flytende. Det er viktig & presisere
at lerernes beskrivelser av sprak slik jeg har presentert dem, kun dekker deler av sprakmodellen
om den kommunikative kompetansen (Bachman & Palmer, 1996, s. 68). For ikke a skape
forvirring vil jeg understreke at nar jeg senere bruker kommunikative ferdigheter som
betegnelse, mener jeg ikke den kommunikative kompetansen i sin helhet. Det vil si & bade ha
organisatorisk og pragmatisk kunnskap. Med kommunikative ferdigheter legger jeg vekt pa det

som handler om den pragmatiske kunnskapen, ettersom det er denne jeg mener leererne belyser.

5.2.1.2 Sprakets ulike diskurser

| intervjuene med leererne kommer det frem at de mener elevene ma vare pa et visst spraklig
niva for a fglge ordinar undervisning. Siri knytter dette spraklige nivaet til det som skjer i
hverdagen til elevene. Nedenfor bruker jeg det samme sitatet som ble presentert ovenfor for &

belyse dette:

Det tenker jeg er at de kan klare seg. Og forstar, farst og fremst. Det er jo mange nivaer, pa en
mate, men farst og fremst det i hverdagen og kameratene, og det som skjer i leken og deres
hverdag. Det som er viktig for dem. Og sa tenker jeg jo at etterpd, er det det som skjer i
klasserommet.

Det farste nivaet Siri beskriver er bundet til det som skjer i elevenes hverdag. Etter at elevene
har utviklet et hverdagssprak, handler det om det som skjer i klasserommet. Pa den ene siden
kan det som skjer i klasserommet ogsa relateres til et hverdagssprak. Pa en annen side far jeg
inntrykk av at Siri knytter det som skijer i klasserommet til et sprak som er mer avansert enn
hverdagsspraket. Dette kan ses i sammenheng med Gee (2015), Macken-Horarik (1996) og
Cummins (2000) sine perspektiver pa de ulike spraklige diskursene. Siri illustrerer hvordan hun

tenker om disse spraklige nivaene i fglgende utsagn:

Farst ma du ta den minste sirkelen. Den som de omgir seg mest med. Og sa ma du ta en starre
sirkel, for & se pa hva som er rundt dem der. Jeg gjar jo ikke det konkret, men det blir litt sdnn
hvis vi skal billedliggjere det jeg gjer og tenker. Og sa blir det en starre sirkel, det er der som
de ikke er sa mye, ute i periferien der. Og sa blir det en enda starre sirkel etter hvert.

Den minste sirkelen som Siri beskriver, mener jeg kan ses pa som a vere en del av
primardiskursen (Gee), dagliglivets domene (Macken-Horarik) og BICS-registeret
(Cummins). Her vil elevene ta i bruk et sprak som de trenger i hverdagslige situasjoner. Dette

spraket er som nevnt ofte kontekstrikt og brukes i her-og na- situasjoner (se 3.2.2). Ifglge Siri
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vil elevene etter hvert bevege seg ut i en starre sirkel. Denne tolker jeg som a vare en del av
sekundeaerdiskursen (Gee), det spesialiserte domenet (Macken-Horarik) og CALP-registeret
(Cummins) ettersom det er et omrade de i starten omgir seg lite i.

Siris beskrivelse av sprakets utvikling gir assosiasjoner til Lev Vygotskij (2001, s. 166)
sin modell om den narmeste utviklingssonen. Dette er ikke et perspektiv som ble presentert i
teoridelen, men som jeg mener kan brukes til & anskueliggjere Siris perspektiv pa hvordan
hverdagsspraket og fagspraket interagerer. Modellen illustrerer hva en elev kan klare uten hjelp,
og hva eleven ikke klarer pa egen hand (Vygotskij, 2001, s. 166). Det eleven klarer pa egen
hand er innenfor den «minste sirkelen». Jamfar Siri innebaerer denne sirkelen et hverdagssprak
som elevene naturlig utvikler relativt raskt. Utenfor denne sirkelen finner vi et mer abstrakt
sprak som elevene trenger hijelp til a forsta. Etter hvert vil denne sirkelen bli starre, ettersom
elevene utvikler forstaelse for de ulike begrepene. Den narmeste utviklingssonen vil dermed
forskyves utover sammen med grensen for hva eleven ikke klarer uten hjelp.

Kjetil trekker frem det dagligdagse spraket som viktig for a ha tilstrekkelig kompetanse.
Dette dagligdagse spraket mener han har grunnlag i den sosiale delen av spraket. Han mener
videre at det dagligdagse spraket kan brukes for a lzere andre begreper. Dette kommer frem i
falgende utdrag fra samtalen:

Christina: Hva mé elevene kunne da, for & forsta en tekst?

Kjetil: Ord. Altsa, som sagt tenker jeg at begrepene kommer i andre omgang. Du har en del

dagligdags sprak som du ma ha for & kunne lese og snakke, og sa kan vi bruke det til 4 leere nye

begreper.

Christina: Sa du tenker kanskije at det dagligdagse spraket er det som ma komme farst da?

Kjetil: Ja, uten tvil.

Christina: Ja, og at det er det som handler om & kunne fglge ordinzr undervisning?

Kjetil: Ja, absolutt! Det er det jeg praver a si.

Slik samtalen ovenfor utspilte seg tolker jeg det som at ogsa Kjetil skiller mellom to ulike
spraklige nivaer. Han ser ut til 2 mene at det er det dagligdagse spraket som ma veere kriteriet
for & bli overfart til ordinaer opplaring. Det kan dermed se ut til at han vektlegger et sprak som
kan relateres til primeardiskursen (Gee), daglivets domene (Macken-Horarik) og BICS-
registeret (Cummins). Pa en annen side er det viktig a understreke at jeg i dette utdraget stilte

noe ledende sparsmal som kan ha pavirket maten Kjetil svarte pa.
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Videre tolker jeg det som at Kjetil mener at begrepslaeringen foregar etter at elevene har
blitt overfert til ordinzr undervisning. Han forklarer dette nermere pad faslgende mate:
«Begrepene kan vi jobbe med i timene, men bare det at jeg og en elev kan ha en samtale hvor
vi sammen kan finne frem til hva et begrep betyr. Det er det viktigste i bunn da». Kjetil utdyper
ikke hvilke begreper som kan jobbes med i klasserommet. Til tross for dette er det grunn til &
tro at det er snakk om begreper innenfor sekundaerdiskursen (Gee), det spesialiserte domenet
(1996) og CALP-registeret (Cummins). Bakgrunnen for denne tolkningen er at elevene ifalge
Kjetil allerede har utviklet et hverdagssprak nar de overfares til ordineer undervisning. Det ser
ut til at Kjetil mener innleeringen av faglige begreper foregar ved at elevene kan ha en samtale
om hva begrepene betyr. Det kan ses i sammenheng med Bjarke (2014, s. 79), som mener det
er viktig at elevene far muligheten til & bruke de nye ordene aktivt gjennom muntlige og
skriftlige aktiviteter. Det er pa denne maten at de ulike delingsprosessene for begrepsleringen,
som ble presentert i teorikapittelet, kan starte (se 3.2.2).

Pa spgrsmalet om hva det vil si & ha tilstrekkelige ferdigheter i norsk, svarer Marit at
det avhenger av hva spraket skal brukes til. Det kan dermed se ut til at hun stiller ulike krav til
spraklig kompetanse, avhengig av hvor spraket skal brukes. Av den grunn tolker jeg det som at
Marit mener spraket kan brukes pa ulike mater ut fra situasjonen. Jeg mener ogsa dette passer
overens med perspektivene til Gee (2015), Macken-Horarik (1996) og Cummins (2000). Marit
forklarer neermere hva hun mener i det fglgende sitatet:

Hvis en tenker pa tilstrekkelig kompetanse til & kunne reise pa butikken for & handle, gjgre seg
forstatt, komme seg, altsa finne informasjon, klare a nyttiggjere seg av informasjon, sa kan du
jo si at du har tilstrekkelig sprakkompetanse. Uten at du kan klare a studere videre. Det kommer
helt an pa hva du skal gjere med den sprakkompetansen din.

Pa samme mate som Siri og Kjetil, skiller ogsa Marit mellom to ulike typer spraklige domener.
Det gjor hun ved a forklare hvordan disse krever ulik type kompetanse. Det farste spraklige
domenet Marit sikter til, handler om en kompetanse til & kunne reise pa butikken for & handle.
Dette er en form for samhandling som vi finner i hverdagslige situasjoner. Den fgrste kan derfor
veere en del av primerdiskursen (Gee), dagliglivets domene (Macken-Horarik) og BICS-
registeret (Cummins). Marit mener derimot at det ikke er tilstrekkelig & ha et sprak knyttet til
hverdagsspraket, for a kunne studere videre. Hva som kreves av sprakkompetanse for & kunne
studere videre, utdyper hun ikke her. Det er ogsa uklart om det a studere handler om & kunne
falge ordinzr undervisning, eller om det er snakk om studering pa videregaende eller
hagskoleniva. Likevel tolker jeg det som at det er snakk om et sprak som er mer avansert enn

hverdagsspraket. Bakgrunnen for denne tolkningen er at hun sier at det ikke er nok med et
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hverdagslig sprak for & kunne studere videre. Det kan dermed tenkes at Marit mener
tilstrekkelig norskkompetanse innebzarer et sprak som kan relateres til sekundeerdiskursen
(Gee), det spesialiserte domenet (Macken-Horarik) og CALP-registeret (Cummins).

For & oppsummere denne delen ser det ut til at Siri mener det er tilstrekkelig a ha et
hverdagssprak for a falge ordineer undervisning. Hun er opptatt av at elevene har et sprak som
de kan bruke i hverdagen og med de andre elevene rundt seg. Kjetil mener ogsa at elevene ma
ha et hverdagssprak i bunn som kan danne et grunnlag for videre sprakleering i den ordinzre
opplaringen. Slik jeg forstar Marit, er det imidlertid ikke tilstrekkelig med et hverdagssprak for
a kunne studere videre. Det kan dermed se ut til at Marit er noe mer opptatt av at elevene ma
utvikle et sprak de kan bruke innenfor det spesialiserte domenet. Pa en annen side kan jeg ikke
konkludere med at lererne skiller spraket like skjematisk som det jeg har gjort i denne
framstillingen. Som nevnt i teorikapittelet er det i praksis vanskelig a gjare et konkret skille av
hvilke nivaer spraket vart bestar av (se 3.2.2). Likevel mener jeg at utsagnene jeg har presentert

ovenfor, indikerer at laererne er bevisste pa at spraket bestar av ulike typer nivaer.

5.2.2 Hva er et fagspesifikt sprak i norskfaget?

Ettersom elevenes hverdagssprak meldte seg som viktig i de individuelle intervjuene, stilte jeg
et oppfalgingssparsmal i gruppeintervjuet om hva det innebeerer a ha et fagsprak i norskfaget.
Dette kan koples til de ulike begrepene jeg har belyst ovenfor: sekunderdiskursen til Gee
(2015), det spesialiserte domenet til Macken-Horarik (1996) og CALP-registeret til Cummins
(2000). Etter at NOU (2015) kom med en utredning om fremtidens skole, har det veert et fokus
pa hvilken kompetanse som kreves i de ulike fagene. Det handler om at elevene ma lere seg
fagenes ulike tenkemater og begreper (NOU 2015: 8, 2015, s. 21). Denne tankegangen
gjenspeiler seg i leereplanens visjon om a vere en literacy-reform. Med literacy menes det i

denne sammenheng falgende:

A lzre seqg et fag innebzerer ikke bare 4 vite alt det en forventes & vite i faget. Det handler vel
sa mye om a leere seg kodene som ma knekkes for & skjgnne fullt ut hvordan en leser og forstar
tekster, hvordan en tenker og hvordan tanker formidles i fagets tekster
(Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 5).
I norskfaget vil det veere bestemte mater a tenke pa og lese en tekst pa som er aksepterte innenfor
faget. Av den grunn er det viktig at lzererne har kunnskap om hva som er norskfagets spesifikke
literacy. Det kan for eksempel innebzre a ha kompetanse om hvilke fagspesifikke begreper vi

finner i norskfaget. | gruppeintervjuet er det tydelig at leererne syntes det er vanskelig a svare
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pa hva som er fagspesifikke begreper i norskfaget. Siri sier for eksempel at hun syntes det er

enklere & svare pa hvilke faglige begreper som hgrer hjemme i naturfag:

Ja, men samtidig kan du jo mgte alt i en norsk tekst. Sa jeg vil heller si at det er lettere a svare
pa hvilke begreper de trenger for & kunne faglge ordineer undervisning i naturfag, for eksempel.
Eller hvilket grunnlag de trenger for & klare det. For det er vanskeligere, pa en mate, a vare
konkret med hvilke begreper de trenger akkurat i norsk.

Slik Siri forteller, kan elevene mgte pa mange ulike begreper i en norskfaglig tekst. Marit er
0gsa inne pa dette, da hun peker pa omfanget av ulike emner. Dette kommer frem pa falgende
Vis:

Med tanke pa alle de ulike emnene, sa har du noen...De forskjellige sjangrene... Sa ber du vite

hva de forskjellige sjangrene, hva slags sjangertrekk det skal vaere. Ogsa har du plutselig
reklame, og der har du masse som... Og det er jo i grunn utrolig mye.

Her viser Marit til flere eksempler pa hva det er elevene skal lere i norskfaget. Hun sier blant
annet at elevene skal mgte pa ulike sjangre, og at de skal lzere om reklame. Det er derfor naturlig
atro at det vil veere en del begreper knyttet til disse som elevene ma kunne. Nedenfor diskuterer

lererne utfordringen med & peke pa konkrete, fagspesifikke begreper i norskfaget:
Marit: Grammatikk og sjangrer. Det er hvert fall det som vi holder veldig mye med her.

Kjetil: Men innenfor de igjen, sa er det jo utrolig masse. Det gar nesten ikke an & svare. Da ma
du gi oss en liste med kompetansemal eller kapitler, og sa.

Christina: Peke pa der ja.

Siri: Og sa i og med at de ma fa det her gjennom erfaringene, ogsa gar det ikke an a si at de
ma kunne det og det for & kunne falge den ordinare undervisningen, fordi det er en del av
utviklingen det ogsa i norskfaget. A lese og lare og alt dette.

Marit: Men av de farste tingene de pa en mate laerer, er jo dette med verb, substantiv ikke sant.
Setning, hvordan setninger bygges opp. Sa det vil jo vaere en veldig viktig del da.

Siri: Ja, det er sant. For det blir det jo relatert til hele tiden i undervisningen, hva verb er. Er
verbet i riktig tid, kan man si i undervisningen. Viktig at de vet akkurat tid da.

Marit trekker frem grammatikk og sjanger som viktig i norskfaget. Kjetil mener imidlertid at
det er sa mange begreper innenfor disse igjen at det er utfordrende a konkretisere. Likevel pekes
det pa noen konkrete grammatiske begreper, som verb og substantiv. Marit trekker ogsa frem
setningsoppbygging. | tillegg sier Siri at det er viktig at elevene har kunnskap om verbet sitt
tempus. Basert pa utdraget, ser det ut til at det er noen spesielle begreper rundt de formelle

ferdighetene laererne er opptatte av. Dette er begreper som handler om grammatiske kategorier.
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5.2.3 Lareplanen i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter

Berit, som underviser i den sarskilte norskoppleringen, trekker frem lereplanen i
grunnleggende norsk i sin forstaelse av hva som er tilstrekkelige ferdigheter i norsk. Av de fire
leererne er det kun Berit som trekker frem denne lereplanen. | intervjuet med Berit hadde hun
ogsa tatt med seg den aktuelle laereplanen pa eget initiativ. Av den grunn kan det forstas som at
Berit betrakter dette dokumentet som vesentlig i defineringen av hva tilstrekkelig ferdigheter i
norsk er. Pa spgrsmalet om hva det vil si & vaere god nok i norsk, trekker hun frem lzreplanen

pa falgende mate:

Men hvis du skal falge den planen her (peker pa leereplanen i grunnleggende norsk for spraklige
minoriteter) si ma det jo vere pa niva 3. Hvis du skal kunne klare a vaere med pa a studere pa
videregdende, sa ma du jo det. Ingen av de elevene jeg har hatt hittil... Jeg tror nesten ikke jeg
har hatt noen elever som har kommet opp pa niva tre.

Slik utdraget viser bruker Berit lzereplanen som rettesnor for a si om elevene har tilstrekkelig
norskkompetanse. Hun statter seg videre til leereplanen ved a si at elevene har tilstrekkelig
kompetanse nar de er pa niva 3. Ettersom Berit hadde med seg leereplanen til intervjuet, kan det
vaere et tegn pa at hun bruker denne aktivt. Til tross for dette ser det ut til & veere en konflikt
mellom det hun sier og den vurderingen hun indirekte sier at hun foretar. Dette kommer frem
ved at hun forteller at hun aldri har hatt elever som har nadd niva 3 fer de blir overfart til
ordinar norskopplaring. | gruppeintervjuet blir dette tatt opp igjen som samtaleemne nar vi
diskuterer kompetansemalet etter niva 3, som handler om at elevene skal ha et variert ordforrad
(Utdanningsdirektoratet, 2007, s. 6). Utdraget nedenfor viser hvordan Siri og Berit snakker om
dette:

Siri: Det er sant. Men egentlig sa har vi... Jeg har ikke... Barnetrinnet ma jeg snakke for, men
vi har ikke elevene til de kommer til trinn 3. De blir overfart til klassen sin nar de er pa trinn 2.

Berit: Tror ikke det er mange som kommer pa niva 3.
Siri: Ja, da er de liksom i en overgangsfase. Nar de er pa trinn 3, da er de i klassen fullt og helt.

Fra samtalen ovenfor kommer det frem at elevene blir overfart til ordinar norskoppleering nar
de er pa niva 2. Det betyr at elevene allerede har blitt overfert til den ordinzre norskopplaringen
nar de er pa niva 3. Pa en annen side kan det veere vanskelig a kontrollere om elevene faktisk
er pa niva 3 pa dette tidspunktet, ettersom de gar over til & fglge den ordineere leereplanen i
norsk. | en rapport fra Rambgll (2010, s. 35) kommer det frem at elevene i starre grad blir

overfart far enn for sent til ordinar opplaering, og at mange overfares far de har tilstrekkelige
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ferdigheter i norsk til & fglge ordineer undervisning. Det kan dermed se ut til at mine funn er
representative for praksisen ved andre skoler.

Det er ellers interessant at Berit tok med seg leereplanen til samtalen i det individuelle
intervjuet, og at det kun er henne som trekker frem denne av leererne. Lareplanen skal gi
faringer for hva opplaringen bar inneholde og hva som kreves av elevene. Pa grunn av dette
kan det tyde pa at Berit stetter seg til lereplanen med tanke pa hva den serskilte
norskopplaeringen skal inneholde. | samtalen med Siri far jeg inntrykk av at leereplanen ikke er
styrende i like stor grad som den er for Berit. Siri er opptatt av a se behovet til elevene der og
da. Det er med andre ord elevenes umiddelbare behov som avgjer hva de skal jobbe med i de

enkelte timene. Hun utdyper dette pa falgende vis:

Ma hele tiden se. Sa det er ikke... Selv om jeg kommer med et opplegg for en time, er det ikke
sikkert jeg far gjennomfart det opplegget. Fordi behovene er kanskje i et annet tema eller det
kan vere at jeg kommer, ogsa har de et spgrsmal i starten, ogsa lurer de pa et norsk ord. Ting
pa sykkelen, begreper rundt sykling. De skal pa sykkeltur, ja vel, da ma vi ta det faktisk, fordi
det er det de trenger akkurat da, s ma jeg bare legge vekk mine papirer.

Siri har altsa en tankegang om at det er viktig at undervisningen tar utgangspunkt i elevenes
umiddelbare spraklige behov. Dette kan vare noe av grunnen til at Siri ikke nevner lereplanen
som rettesnor for hva det vil si & vaere god nok i norsk. Pa en annen side kan det veere slik at
Siri ogsa bruker lereplanen aktivt, men at hun ikke nevner den fordi det ikke passer seg sann.
Jeg hadde for eksempel ikke noen spgrsmal i de individuelle intervjuene som tilsa at leererne

skulle nevne lereplanen.

5.2.4 Samtalen om elevteksten

I metodekapittelet redegjorde jeg for hvordan deler av gruppeintervjuet tok utgangspunkt i en
elevtekst (se 4.4.1). Funksjonen til denne teksten var at den skulle fungere som en igangsetter.
I tillegg kunne teksten bidra til & fa frem nye perspektiv pa hva det vil si & veere god nok i norsk.
Det var de samme larerne fra de individuelle intervjuene som deltok i denne samtalen. Slik jeg
har illustrert sa langt, hadde leererne mer eller mindre generelle beskriver av hva det vil si a
veere god nok i norsk i de individuelle intervjuene. | samtalen om elevteksten er lererne
imidlertid betraktelig mer detaljerte i maten de uttrykker seg pa. Det kan vare flere grunner til
dette. En arsak kan veere at det var enklere for leererne a vaere mer detaljerte, siden de kunne
peke pa konkrete eksempler fra elevteksten. Et annet moment kan vere at leererne gikk inn i et

profesjonsfellesskap i denne samtalen, og at dette fikk dem til & ha en mer analytisk tilneerming

61



i gruppeintervjuet enn i de individuelle intervjuene. Dette kommer jeg tilbake til pa slutten av
analysekapittelet mitt.

I samtalen om elevteksten var alle leererne enige om at dette er en elev som har kommet
langt pa vei i sprakopplaeringen. Kjetil sier for eksempel falgende: «Jeg synes han mestrer
spraket godt nok til & uttrykke seg ordentlig. Jeg feler liksom det han skriver her». Det
interessante med dette sitatet er sarlig at Kjetil mener eleven mestrer spraket godt nok til &
uttrykke seg ordentlig. Hva Kjetil mener med «godt nok» utdyper han ikke, men utsagnet kan
sies & indikere at han har en klar formening om at noe er «godt nok» og kanskje ogsa hva som
er «godt nok». I tillegg er det interessant at han bruker ordet «ordentlig», men heller ikke her
klargjgr han hva som menes med & uttrykke seg ordentlig. Videre i samtalen peker leererne pa

ulike styrker med denne elevteksten:

Berit: Veldig bra. Han klarer jo til og med & sette verbet som nummer to i setningen, og bare det
er jo veldig bra. Ogsa syns jeg han far formidlet det veldig godt ja.

Kjetil: Han gjer det ja. Han lager bilder.

Berit: Ja, og det min kjeere mor liksom. Det uttrykket der.

Berit trekker frem hvordan eleven mestrer setningsoppbyggingen ved a si at han klarer a sette
verbet som nummer to i setningen. Her peker hun pa det som omtales som V2-regelen
(Berggreen et al., 2012, s. 92). Hun mener det i seg selv er meget bra. Videre syntes Kjetil at
eleven skriver pa en mate som lager visuelle bilder. Slik jeg tolker det, peker Kjetil pa hvordan
eleven bruker skildringer i teksten. Et eksempel pa dette er der eleven beskriver situasjonen i
krigen: «Jeg er i et fjernt sted der jeg hgrer bare lyder fra pistol og bombe og det er feelt»,
(Vedlegg 3). Videre kommenterer lererne trekk i teksten som er typiske for
andrespraksinnleringen. | teorikapittelet redegjorde jeg for fem trekk som er sentrale for
andrespraksleaering uavhengig av morsmal og hvilket sprak en lerer (se 3.6). | denne delen av
samtalen trekker leererne frem kjennetegnene som handler om helhetslaerte fraser og flerformeri
og feil.

Berit poengterer at eleven har fatt med uttrykket min kjeere mor. Her peker Berit pa det
som omtales som helhetslerte fraser (Berggreen et al., 2012, s. 20). Dette er et vanlig fenomen
ved innlaererspraket, hvor elevene memorerer uttrykk som de harer ofte. Slike memorerte frases
kalles for formulariske enheter (Berggreen et al., 2012, s. 26). Siri fglger opp Berit sin

observasjon, og mener bruken av uttrykket er et tegn pa at eleven er faglig sterk:
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Ja, han er nok en veldig oppvakt elev, han her, som har fatt med seg det uttrykket min kjaere
mor. Kanskje lest det en annen plass, eller noe. For det er riktig skrevet og alt. For andre plasser
sa har han ikke kj-lyden riktig, og her har han fatt a&-lyden ogsa. Sa jeg tror at han er veldig
oppvakt.

Slik Siri poengterer, kan det tenkes at denne eleven har lest dette uttrykket et sted. Det er ogsa
mulig at leereren har skrevet det pa tavla og bedt elevene om & ha det med i teksten. Det kan
vaere forklaringen pa at han har klart a skrive kjeere riktig, mens han ellers ikke virker a vaere
like trygg pa kj-lyden. I lgpet av samtalen blir det kommentert at eleven har noen feil knyttet
til de formelle delene av teksten. Larerne peker blant annet pa tekstens ortografi. Eksempler pa
dette er skillet mellom enkel og dobbel konsonant, og bruk av riktige vokaler. Siri kommenterer
ogsa at eleven skriver feil pa hayfrekvente ord som hvis og fortsette. Her skriver eleven vis og
forsete (Vedlegg 3). Siri mener imidlertid at skrivefeilene som forekommer i teksten skyldes

en overgangsfase hvor eleven er pa vei til & leere seg de ulike spraklige fenomenene:

Og jeg tror nok at de andre skrivefeilene ogsa kommer seg etterhvert. Fordi han er liksom i en
sann overgangsfase der han for eksempel skriver straff i entall straff, men med en f, men etterpa
skriver han straffen med to f-er. Sa det tyder jo pa at han har observert et eller annet med den
doble konsonanten. Sa jeg tror faktisk han er pa vei med a laere seg denne ogsa, jeg. Om et ar
skriver han sikkert ganske feilfritt norsk, hvis han fortsetter pa dette viset.

| dette sitatet har Siri en spesifikk og konkret tilneerming til undersgkelsen av elevteksten. Hun
viser dermed en form for faglighet i dette sitatet. Siri sin observasjon er knyttet til det som
omtales som flerformeri og feil (Berggreen et al., 2012, s. 25). Det kjennetegnes av at eleven
har variasjon i den spraklige produksjonen. Det vil si at eleven bade kan vise mestring og ikke-
mestring av ulike spraklige fenomen parallelt. Som vedlegget viser skriver eleven pa linje 9
straf med enkel konsonant i den ferste setningen, og straff med dobbel konsonant i den andre
setningen (Vedlegg 3). Siri mener dette kan veere et tegn pa at eleven er pa vei til a forsta
forskjellen mellom enkel og dobbel konsonant. Det er viktig & se pa slike spraklige feil som
positivt, da det handler om en naturlig utprgvning for eleven (Berggreen et al., 2012, s. 25). Pa
en annen side kan feilen med enkel og dobbel konsonant skyldes uttalefeil, slik det ble papekt
I metodekapittelet sin presentasjon av elevteksten (se 4.4.1). Det er for eksempel ikke sikkert
at eleven Klarer a skille mellom lange og korte vokaler, og det kan fare til at eleven skriver feil.

I samtalen om elevteksten er lererne enige om at eleven har en god nok
skrivekompetanse til 8 mestre de skriftlige kravene i den ordinaere undervisningen. Pa en annen
side kommenterer lzrerne at brevsjangeren er en relativt enkel sjanger a mestre. Av den grunn
kan det vaere vanskeligere for eleven & skrive mer krevende tekster. Berit forteller i den

forbindelse at det ogsa vil veere mer utfordrende i andre fag, hvor det er flere faglige begreper.
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Her er de inne pa at brev som sjanger ofte er knyttet til skrivehandlinger som har et mer muntlig
og hverdagslig sprak. I slike tilfeller vil den personlige stemmen veare mer fremtredende enn i
fagrelaterte tekster. Ved at lererne viser til hvordan ulike typer tekster krever ulik type
kompetanse, kan det tyde pa at de har kunnskap om at ulike domener krever ulike spraklige
ferdigheter. Kjetil mener likevel at eleven har en setningsforstaelse og et hverdagssprak som er

godt nok til & klare seg i undervisningen:

Samtidig har han sa bra dagligtale og forstaelse og setningsforstaelse at jeg tror ikke det vil vaere
veldig vanskelig a leere han begreper. Na gar det jo litt fort fram i enkelte fag, og det er nye
begreper, sa det kan vere vanskelig a falge, sa jeg skjgnner absolutt hva du mener da. Men han
har det grunnlaget i bunnen som gjgr at han kan bygge videre.

| sitatet ovenfor tolker jeg Kjetil dithen at han mener at denne eleven har god nok kompetanse
til & felge ordiner undervisning. Han spesifiserer at eleven har en god dagligtale og
setningsforstaelse. Videre sier han at han ikke tror det er noe problem for eleven a leere mer
faglige begreper. Samtidig peker han pa at han forstar at det kanskje kan veere mer utfordrende
i andre fag.

For 4 oppsummere samtalen om elevteksten, mener lererne eleven har god nok
skrivekompetanse til & mestre de skriftlige kravene i ordinzr norskundervisning. Dette er
interessant ettersom eleven har flere mellomsprakstrekk i teksten. Til tross for dette mener de
at eleven har et velfungerende hverdagssprak, og at han har en god setningsforstaelse. Det kan
derfor se ut til at et velfungerende hverdagssprak og en god setningsforstaelse er det som kreves
for & falge ordineer norskoppleering. Pa en annen side diskuterer de om eleven i like stor grad
ville mestret andre, mer krevende teksttyper. Det vitner om at leererne har en bevissthet om at

det kreves ulik type kompetanse, ut fra hvilke sjangrer det er snakk om.

5.2.5 En helhetlig vurdering

Ifglge leererne jeg har intervjuet er det ogsa andre hensyn enn det rent spraklige som er med pa
a styre nar elevene skal overfares til ordinzr opplaring. Dette kan ses i sammenheng med det
Berggreen et al. (2012, s. 7) sier om at elevenes evne til 4 fglge klassens vanlige opplaring
avhenger av en rekke forhold (se 2.3). Leaererne mener at motivasjon er noe som spiller inn pa
om elevene har sarskilt norskopplering eller ikke. Siri sier for eksempel falgende:

Ja, hvis de ikke har lyst til & lere mer, hvis de ikke har det indre drivet og ikke har lyst til & vaere

i gruppe med meg eller med de andre elevene. De ma fa lov til & bestemme litt selv, fordi de ma
ha motivasjon for & veere i gruppe.
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Motivasjon papekes i dette sitatet som en viktig faktor for a kunne ha sarskilt norsk. Siri mener
derfor at det ma veere opp til elevene selv om de gnsker a ha mer spraktrening eller ikke. Videre
mener altsa Siri at det ikke er noe poeng i a la elevene fglge den serskilte norskundervisningen

lenger enn de selv gnsker:

Sa det er ikke noe vits i a tvinge de til & vaere i en mindre gruppe. Da er det bedre at de far gjere
det de har lyst til, & veere sammen med de andre. Det er vel akkurat det som teller etter en stund,
at de far veere sammen med de andre og vare med i fellesskapet.

Slik Siri beskriver det, tolker jeg det som at hun mener at motivasjon har sveert mye a si for
sprakopplaringen. 1 tillegg kan det se ut til at opplevelsen av & vere sosialt integrert, er noe
som veier tungt hos elevene. Det kan se ut til at Siri mener elevene syntes dette er det viktigste.
Pa sparsmalet om det er andre hensyn enn det spraklige som tas i vurderingen av nar elevene

skal overfares til ordinaer opplaering, svarer Kjetil fglgende:

Det er mye som spiller inn. Men det ma veere sosialiseringen da, og mangel pa ressurser, og at
na har vi ikke rad til & ha sprakopplaring lenger, selv om det er jo selvfglgelig lovfestet at de
har krav pa denne sprakopplaringen. Det er flere ting som er lovfestet pa skolen, men som
kanskije ikke blir sann i praksis. Men nei, det ma veere sosialisering.

| sitatet peker Kjetil pa at det er den sosiale integreringen, det han omtaler som
«sosialiseringen», som er en viktig arsak til at elevene overfares til ordineer opplearing for tidlig.
I tillegg trekker han frem at mangel pa ressurser og skonomi ogsa kan spille inn. Han sier for
eksempel at det som er lovfestet ikke alltid kan gjennomfares i praksis. Marit trekker ogsa frem

den sosiale integreringen som viktig i fglgende sitat:

Ja, men jeg tenker det er vel s& mye med den biten.... Har de noen de knytter seg til i klassen,
fordi det ser du sa godt. Hvis de har det, hvis de kommer inn i klassen og du far skapt et godt
miljg sann, sa trekker de andre elevene pa de nye elevene. Sa det sosiale er vanvittig viktig.

Ifglge Marit er det sosiale aspektet sveert viktig for 8 komme inn i klassemiljget. Berit er ogsa
opptatt av «at de kommer inn i et miljg, og det vil de gjerne». Det & veere sammen med de
majoritetsspraklige elevene kan ogsa veere til hjelp for sprakutviklingen. Slik Hauge (2004, s.
281) sier, kan samhandling med jevnaldrende med bedre kompetanse i spraket ha positiv
innvirkning pa minoritetsspraklige elevers norskferdigheter. Det sosiale fellesskapet kan

dermed bidra til ytterligere spraktrening, ved at de far prate med de andre elevene.

5.2.6 Faktorer for sprakutviklingen

I det foregaende har jeg sett pa kategorier i materialet som kan relateres til hva lererne betrakter

som tilstrekkelige ferdigheter i norsk. Det kan se ut til at leerernes forestillinger om sprak
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pavirkes av bade spraklige og ikke-spraklige forhold. | dette siste delkapittelet vil jeg se
naermere pa noen av de andre forholdene som lererne trekker frem som betydningsfulle for
elevenes spraklige og akademiske utvikling. Dette er ikke direkte knyttet til problemstillingen.
Jeg mener likevel det er interessant a fa frem, for a tegne et mer fullstendig bilde av hva lererne
har nevnt som betydningsfullt for sprakutviklingen i samtalene deres. Dette kan indirekte spille
inn pa hvordan de vurderer elevenes kompetanse. Et eksempel pa det kan vare at elever med
tidligere skolebakgrunn fra far kan oppleves som faglig sterke, og dermed som mer «egnet» for
ordinar oppleering uavhengig av sprakkompetanse i norsk. Som nevnt er dette et forhold som
ogsa Berggreen et al. mener har betydning for om elevene skal overfares til ordineer
undervisning (se 2.3). Elever som har hatt kontinuerlig skolegang med undervisning pa
morsmalet, har ofte fagkunnskaper i skolerelaterte emner. De har allerede kunnskap om hva

opplaringen innebeerer som de kan overfare til det norske spraket (Berggreen et al., 2012, s. 8).

5.2.6.1 Tidligere skolebakgrunn

Marit er inne pa at det er mange faktorer som har betydning for hvordan elevene utvikler
sprakkompetansen sin. | det falgende utdraget kommer hun med eksempler pa slike faktorer:
«Nel, det er vel grammatikken som ofte, men det handler jo og om hva slags skolegang de har
fra for av. Ogsa har de skolebakgrunn, sa har du jo oppbygging og tekster. Da har du den
kompetansen». Her kan det virke som at Marit mener at elevenes norskutvikling avhenger av
hvilken skolebakgrunn elevene har fra far. Siri forteller at hun merker forskjell pa de elevene

som allerede har kompetanse i eget sprak:

For jeg merker sa forskjell pa de som ikke... Det at jeg vet deres kunnskap i sitt eget sprak, det
vet jeg jo ikke, men jeg kan jo ane det. Man aner jo ogsa med de norske elevene at noen har fatt
mer bgker. Tilgangen til flere bgker. Har blitt lest for av andre. Og det gjer man ogsa blant de
som kommer hit ogsa. Det er veldig forskjell pa det, og det er veldig forskjell pa hvor viktig de
syns det er a kunne de og de ordene. Sa de som ikke er sa motiverte for a vaere hos meg, de faler
kanskije at de ikke trenger a vite hva en bekk eller en elv er. Eller hva en gran er, fordi de kan
bruke ordene tre eller vann. De tenker sikkert at de ikke trenger a veere sa spesifikke, og da er
de forngyde. Men jeg er jo egentlig ikke forngyd med det. Jeg vil gjerne ha det mer spesifikt.

Ifglge Siri kan hun ikke vite med sikkerhet hvilken kompetanse elevene har i morsmalet. Til
tross for dette mener hun altsa at hun kan se forskijell pa de elevene som har utviklet kompetanse
i eget morsmal. Siri eksemplifiserer det med & si at det er forskjell pa de elevene som har blitt
lest for av foreldrene sine, og de som ikke har det. I disse tilfellene har foreldrene forberedt
barna sine pa den sekundeerdiskursen de vil mgte pa i skolen (Gee, 2015, s. 175). Videre

forteller Siri at det er ulikt hvordan minoritetsspraklige elever ser pa begrepslaering. Siri er
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opptatt av at elevene skal leere seg nyansene i det norske spraket, og at de skal kunne ordlegge
seg mer konkret i ulike spraklige situasjoner. Noen elever ser derimot ikke det umiddelbare
behovet for et mer konkret og spesifikt sprak, fordi de klarer seg fint i de mest hverdagslige
situasjonene.

Grunnen til dette kan bade henge sammen med elevenes motivasjon, og deres
sosiogkonomiske bakgrunn. Elever som har motivasjon til & utvikle spraket og lere nye
begreper, kan komme fra et ressurssterkt hjem hvor skolens sekundardiskurs har veert i fokus.
Gee (2015) omtaler en slik praksis som early borrowing: «Early borrowing functions not
primarily to give children certain skills, but, rather, to give them certain values, attitudes,
motivations, ways of interacting and perspectives (...) » (Gee, 2015, s. 175). A gi barna
spesifikke verdier og holdninger som er forenelige med skolen sine, kan ha stor innvirkning pa
elevenes sprakutvikling.

Elever som allerede har gatt pa skole og som har tilegnet seg en sekunderdiskurs, kan
enklere overfare denne til den nye skolediskursen. Pa en annen side er det forskjeller innenfor
de ulike diskursene som gjer at det ogsa kan veere vanskelig a overfgre disse. Det kan for
eksempel vare snakk om kulturelle ulikheter. Aksepterte mater a veere pa vil variere ut fra
hvilken kulturell bakgrunn du har. Innenfor et sprak vil det ogsa finnes ulike diskursive
mganstre. Ellen Bialystok og Kenji Hakuta (1994, s. 177) eksemplifiserer det med hvordan folk
fra New York avbryter mer i en samtale enn det folk fra sgrstatene gjer. P4 grunn av dette kan
sekunderdiskursen som eleven har med seg vaere noe ulik den nye sekundardiskursen som skal
tilegnes.

Til tross for dette kan elever som allerede har utviklet en sekundzrdiskurs i morsmalet
sitt dra fordeler av dette. Det at de for eksempel er kjent med «oppbygging og tekster», kan ha
positiv innvirkning pa den videre utviklingen av tekstkompetanse. Wayne Thomas og Virgina
Collier (1997) hevder at tidligere skolebakgrunn i farstespraket har klare fordeler: «Of all the
student background variables, the most powerful predictor of academic success in L2 is formal
schooling in L1» (Thomas & Collier, 1997, s. 39). Forskerne mener altsa, som Marit og Siri, at
den skolebakgrunnen elevene har fra fgr, kan ha stor betydning for den suksessen elevene har i

skoleringen som foregar pa andrespraket.

5.2.6.2 Morsmalets betydning

Lererne mener at elevenes kunnskap i morsmalet har betydning for utviklingen av elevenes

andresprak. Ved at elevene far bruke morsmalet sitt som stette i opplaeringen av andrespraket,
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kan dette hjelpe dem til & leere norsk raskere. Laererne mener dette er sveert viktig, noe Berit
viser til i falgende sitat: «Det er veldig viktig a utvikle farstespraket sitt. Fordi man ser jo det
selv nar vi leerer et nytt sprak, sa bruker vi jo vart farstesprak». Berit er opptatt av at elevene
far bruke morsmalet sitt. Hun mener dette kan vare til hjelp for a leere det norske spraket. Videre
forteller hun at hun tidligere hadde en oppfatning om at elevene kun matte bruke det norske
spraket i undervisning. Dette har hun endret mening om, og hun ser na betydningen av a kunne
bruke morsmalet pa en stgttende mate. Siri mener ogsa at det er sveert viktig at elevene kan
bruke morsmalet sitt, og hun sier det har stor betydning for hvordan de leerer et nytt sprak. |
sitatet nedenfor forteller hun at hun ser stor forskjell pa elever som allerede har utviklet

ferdigheter i morsmalet sitt, og de som ikke har det:

Sa det er veldig forskjell pa hva de sitter inne med av kunnskaper, bade i sitt eget sprak og om
de kan skrive eller lese. Det gjer det jo lettere, hvis de kan lese og skrive pa sitt eget sprak. At
de kan kode et sprak, gjer det enklere a kode et annet sprak.

Ifglge Siri vil det veere enklere & kode et annet sprak dersom elevene har kompetanse fra for i

sitt eget morsmal. Kjetil er ogsa inne pa noe av det samme, da han sier fglgende:

Du trenger absolutt morsmalet. Det er jo flere sprak du kan, desto bedre. Det er jo forskning
som sier det at du blir bedre av det & lzere sprak. Lerer du deg et nytt sprak, sa gjer du det lettere
a leere flere sprak. Du utvikler pa en mate den delen av hjernen, sa du har absolutt utbytte av &
kunne flere sprak.

Utdraget ovenfor viser Kjetil sine tanker om bruk av morsmalet. | sitatet kommer han blant
annet med en pastand om at jo flere sprak du kan, desto bedre. I tillegg statter han seg til at det
finnes forskning som underbygger dette. Kjetil viser ikke til hvilken forskning han tenker pa,
men det han sier er gjenkjennelig i tankegangen til Cummins (1981, s. 37). Det gjelder spesielt
teorien om the common underlying proficiency, ogsa kalt isfjellmetaforen. Den handler om at
farstespraket og andrespraket kan styrke hverandre. P4 bakgrunn av det laererne sier, kan det
virke som de mener at morsmalet kan veere til hjelp for & leere det norske spraket. Slik sett
tangerer lerernes perspektiver med teorien om isfjellmetaforen. P& grunn av manglende
kompetanse i spraket til elevene, syntes leererne imidlertid det er utfordrende a synliggjere
elevenes flerspraklige kompetanse. Kjetil sier blant annet at det er enklere & ivareta elevenes

kulturelle kompetanse enn elevenes sprakkompetanse:

Jeg vet ikke, jeg altsa. Jeg syns det er moro med sprak, sé jeg pleier alltid & prate med dem og
praver a lere ting, og sanne ting. Men det er vanskelig for en norsklzarer a ta vare pa den arabiske
delen. Ja, det er vanskelig & ha lite kompetanse da. | noen fag, som religion og samfunnsfag, sa
blir nok kanskje elevene brukt mer som ressurser sann da. | sprakfag er det nok vanskelig.
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Til tross for at Kjetil altsa synes at det er «moro med sprak», opplever han det som utfordrende
a ta vare pa elevenes morsmalskompetanse. Det kan virke som han selv syntes han har for lite
kompetanse til & fa til dette. Videre peker han pa at det er enklere & bruke elevene som ressurser
i fag som religion og samfunnsfag enn i sprakfagene. Marit mener ogsa at hun er for darlig til
a sette pris pa det elevene kan: «Rett og slett & skryte: “Sa heldig du er som bade kan persisk,
engelsk og norsk”». Ifglge Marit far hun for lite informasjon om hva elevene kan fra far, bortsett
fra hvilket morsmal de har. Av den grunn opplever hun at det er vanskelig a utnytte elevenes
sprakkompetanse i morsmalet.

Berit, som underviser i den sarskilte norskoppleringen, forteller ogsa om betydningen
av a ivareta elevenes sprakkompetanse. Ifglge henne var hun ikke bevisst pa dette tidligere,
men har gjennom videreutdanningen lert hvor viktig det er & verdsette elevenes
sprakkompetanse. Pa grunn av dette har hun vert i kontakt med en norsklerer pa

ungdomstrinnet, og de har planlagt falgende opplegg:

Sa vi ble faktisk enig om det at, de har jo lest noen bgker na da, ogsa at de far lese pa sitt
farstesprak, og sa kan de fa lov til & presentere, altsa helt kort med litt norsk om den boka. Ogsa
kan de ogsa dra frem sitt farstesprak, for det er jo litt artig for de andre. For de kommer jo inn i
klassemiljget pa en annen mate. Sa det har vi diskutert.

Opplegget Berit og den andre norsklareren har tenkt a gjennomfare, er et eksempel pa hvordan
lererne kan synliggjere elevenes flerspraklige kompetanse. Dersom elevene far bruke sitt eget

morsmal i undervisningen, kan dette vaere med pa a styrke deres sprakutvikling.

5.3 BAKGRUNNEN FOR LZARERNES FORESTILLINGER

| det falgende tar jeg opp til vurdering hva som kan vare bakgrunnen for laerernes forestillinger
om hva det vil si & ha tilstrekkelige ferdigheter i norsk. Her kommer jeg hovedsakelig til a
referere til det som har blitt presentert tidligere av hva lererne sier, og drgfte hvorfor leererne
er sarlig opptatt av at elevene ma utvikle kommunikative ferdigheter far de kan overfares til
ordinger opplaring.

Farst vil jeg trekke frem laereplanen i grunnleggende norsk. Dette er et viktig
styringsdokument, som jeg mener kan pavirke laerernes forestillinger om sprak. Videre vil jeg
peke pa den aktuelle skolens verdier og holdninger som noe som ogsa kan vare med pa a
pavirke leerernes forestillinger. Jeg vil ogsa undersgke skoleverkets sin diskurs, da jeg mener
denne kan gi en starre forstaelse for hvilke forestillinger leererne har. Videre drgfter jeg leerernes

konkrete sprakbruk. Dette er noe som har meldt seg som interessant pa grunn av empirien. Som

69



tidligere nevnt er det forskjell pa hvordan lererne uttrykker seg med faglighet i de individuelle
intervjuene og i samtalen om elevteksten. Jeg mener det er verdt & undersgke videre, og jeg vil
derfor trekke frem teori som belyser dette. Til slutt trekker jeg frem habitus-konseptet, som ble
presentert i teorikapittelet. Leerernes habitus kan slik jeg ser det, ses pa som en samlebetegnelse
for de ulike faktorene som spiller inn pa leerernes forestillinger om hva det vil si & veere god

nok i norsk.

5.3.1 Larernes forestillinger om sprak

I denne delen vil jeg undersgke hvilke forhold som kan veere med pa & pavirke lerernes
forestillinger om hva det vil si & ha tilstrekkelige ferdigheter i norsk. Ettersom laereplanen i
grunnleggende norsk er et styringsdokument, er det grunn til & tro at leerernes forestillinger
beerer preg av denne. Som tidligere nevnt i analysen, er det kun Berit som nevner lereplanen
eksplisitt. Hun statter seg til denne i sparsmalet om hva det vil si & vere god nok i norsk. De
andre laererne trekker ikke frem leereplanen i samtalene. Til tross for dette mener jeg at de kan
veere pavirket av den, ettersom den gir faringer for hva den seerskilte norskoppleeringen skal
inneholde. Fra mitt stasted ser det ut som at lzerernes forestillinger om sprak sammenfaller med
det som star i leereplanen i grunnleggende norsk. Nedenfor skal jeg gjere rede for aspekter med
planen som jeg mener er gjenkjennelig i det lzererne sier.

Tidligere i analysekapittelet kom det frem at lererne legger vekt pa den sosiale
dimensjonen av spraket som viktig for & fungere i den ordinaere undervisningen. Dette har i
oppgaven blitt vist til som noe som reflekterer et viktig teoretisk perspektiv hos Halliday (1989),
Hymes (1972) og i sprakmodellen til Bachman og Palmer (1996). Sprakets sosiale aspekt er
ogsa noe som veier tungt i leereplanen. Som nevnt i det innledende teorikapittelet baserer
lereplanen seg pa Det felles europeiske rammeverket for sprak (Council of Europe, 2001) (se
2.2.1). Rammeverket tar utgangspunkt i en sprakkompetanse som er kommunikativt orientert.
Dette kommer frem pa falgende vis: «<Rammeverket er en omfattende beskrivelse av hvilke
kunnskaper og ferdigheter man ma utvikle for & kunne kommunisere effektivt pa et sprak»
(Utdanningsdirektoratet, 2011, s. 1). Sitatet viser at kommunikasjon er ngkkelordet i denne
sammenheng. | Rammeverket fokuseres det blant annet pa at innlaereren kan holde i gang en
samtale og gi uttrykk for egne falelser (Utdanningsdirektoratet, 2011, s. 94). Av den grunn er
det de funksjonelle ferdighetene som er i fokus. Rammeverket har dermed en handlingsorientert

tilnerming til sprak, hvor de som bruker og lerer et sprak ses pa som sosiale aktgrer
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(Utdanningsdirektoratet, 2011, s. 10). Dette er ogsa sentralt i leereplanen sin oppbygging av
kompetansemalene.

Den sosiale dimensjonen av spraket kommer til uttrykk i leereplanen pa flere mater. Det
finnes for eksempel kompetansemal som bygger pa handlingsverbet & samtale. | leereplanen
star det blant annet fglgende: «Samtale om innholdet i noen eventyr, sanger og dikt»
(Utdanningsdirektoratet, 2007, s. 5). Slik kompetansemalet er utformet ses elevene pa som
sosiale aktgrer ved at de skal bruke spraket. Laererne trekker ogsa frem samhandling som viktig.
Av den grunn kan det tenkes at leerernes forestillinger om sprak er pavirket av det som star i
lereplanen. Det sosiale aspektet kommer ogsa til uttrykk i kompetansemalene, som tar
utgangspunkt i de sosiolingvistiske perspektivene pa sprak. Elevene skal for eksempel kunne:
«Fortelle om interesser, hendelser og erfaringer knyttet til egen hverdag tilpasset situasjon,
formal og mottakere» (Utdanningsdirektoratet, 2007, s. 6). Her ma elevene tilpasse spraket ut
fra hvilken situasjon de er i, hva som er formalet med samtalen og hvem de snakker med. Dette
er et viktig perspektiv innenfor den kommunikative kompetansen (Bachman & Palmer, 1996).

Marit er som nevnt opptatt av at elevene ma kunne oppfatte hva andre sier til dem. Hun
peker i den forbindelse pa de reseptive ferdighetene til elevene. Videre tolker jeg det som at
Marit mener at det handler om a forsta spraket i et kommunikativt perspektiv. Bakgrunnen for
denne tolkningen er at hun knytter forstaelse til en del av det @ kommunisere. Det betyr at
elevene bade ma kunne forsta og gjere noe med den informasjonen de far. Min oppfatning er
at ogsa leereplanen vektlegger dette, ved at kompetansemalene er handlingsorienterte. Det betyr
at det ikke er snakk om en passiv forstaelse, men en forstaelse hvor sprakbrukeren blir sett pa
som en aktiv deltaker i meningsutvekslingen.

Som nevnt i det innledende teorikapittelet fokuserer lereplanen bade pa elevenes
reseptive og produktive ferdigheter (se 2.2.1). Elevene skal blant annet kunne: «Presentere seg
selv, stille og svare pa spgrsmal knyttet til egen person, familie, handlinger, hendelser og
objekter i nere omgivelser» (Utdanningsdirektoratet, 2007, s. 4 ). Slik kompetansemalet er
formulert ma elevene vere aktive sprakbrukere ved a ta i bruk bade reseptive og produktive
ferdigheter. De ma blant annet kunne forstd forholdet mellom den spraklige ytringen og
sprakbrukerens intensjon (Bachman & Palmer, 1996, s. 69).

Lereplanen har et klart fokus pa de funksjonelle ferdighetene til elevene. Dette finner
jeg statte i hos Nygard (2017, s. 198), som mener malene i stor grad bygger pa en kompetanse
til & bruke spraket for kommunikative formal. Elevene skal blant annet kunne delta i samtaler

og uttrykke egne folelser og meninger (Utdanningsdirektoratet, 2007). Ettersom leererne
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uttrykker liknende perspektiver, kan det tenkes at de er pavirket av lereplanen sitt spraksyn.
Slik jeg har presentert leereplanen, vil jeg pasta at den har et utpreget kommunikativt orientert
syn pa sprak. Den dekker for eksempel flere omrader som er sentrale i teorien til Bachman og
Palmer (1996, s. 66) om den kommunikative kompetansen (se 3.2.1).

Slik det har blitt belyst tidligere, skiller leererne mellom ulike nivaer av spraket. | den
forbindelse har jeg brukt teori som skiller spraket mellom primer- og sekundeerdiskursen (Gee,
2015), dagliglivets domene og det spesialiserte domenet (Macken-Horarik, 1996), og BICS- og
CALP-registeret (Cummins, 2000). | lereplanen skilles det ogsa tydelig mellom to ulike
spraklige nivaer. Et gjennomgaende trekk er at kompetansemalene pa niva 1 og 2 kan relateres
til et hverdagssprak. Disse kan dermed knyttes til elevenes primeerdiskurs, dagliglivets domene
og BICS-registeret. Kompetansemalene pa niva 3 kjennetegnes av et mer faglig sprak og kan
relateres til elevenes sekundaerdiskurs, det spesialiserte domenet og CALP-registeret.

Pa niva 1 og 2 skal elevene for eksempel uttrykke egne falelser, forsta enkle beskjeder
og samtale om daglige hendelser i hverdagen (Utdanningsdirektoratet, 2007, s. 4 og 5). Dette
er kompetansemal hvor det er naturlig a bruke et hverdagssprak. Leareplanen sin prioritering av
hverdagsspraket kommer ogsa frem ved at det er flere kompetansemal som konsentrerer seg
om temaer som handler om elevenes dagligliv. Et eksempel pa et slikt kompetansemal, er
folgende: «Beskrive seg selv, familie, venner, fritid, skole, arbeidsliv og naermiljg»
(Utdanningsdirektoratet, 2007, s. 5). | leereplanen finnes det flere eksempler pa kompetansemal
pa niva 1 og 2 som bestar av et innhold som tar utgangspunkt i dagligdagse situasjoner. Slik
sett kan det fare til at leerernes forestillinger om tilstrekkelige ferdighet i norsk pavirkes av disse
malene.

Pa niva 3 stilles det mer krav til elevene nar det kommer til spraklige ferdigheter.
Ordlyden pa kompetansemalene har ogsa endret seg noe til & ha et mer faglig preg. Elevene
skal for eksempel kunne: «Hente informasjon fra fagtekster og bruke dette til & lgse oppgaver»
(Utdanningsdirektoratet, 2007, s. 6). Ettersom elevene i dette kompetansemalet skal kunne
forsta og bruke det de leser i fagtekster til & lase oppgaver, stilles det krav til at elevene har
forstaelse for ulike faglige begreper. Et annet kompetansemal viser at elevene skal kunne
gjenkjenne ulike spraklige virkemidler som gjentakelse, sammenlikning og metaforer
(Utdanningsdirektoratet, 2007, s. 7). Dette er ogsa et eksempel som viser hvordan malene pa
niva 3 stiller hayere faglige krav til elevene enn pa niva 1 og 2. Ettersom elevene overfares far
de har nadd niva 3 i leereplanen vil det dermed veere naturlig at det er hverdagsspraket som blir

spesielt vektlagt i denne vurderingen.
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Termen sosialiseringsagent viser, som nevnt i teorikapittelet, til hvem det er som er
formidlere av ulike typer normer og holdninger (Mahlum, 2008, s. 91). Skolen er et eksempel
pa en sosialiseringsagent. For denne oppgaven er det dermed interessant a ta i betraktning hva
skolen formidler av normer, siden dette kan vaere med & pavirke lerernes forestillinger om
sprak. Med normer i denne sammenhengen menes konvensjonelle mater & tenke pa, holdninger
og oppfatninger (Maehlum, 2008, s. 91). Hvilke normer som er gjeldende pa den aktuelle skolen,
er det vanskelig & fa si noe om. Til tross for dette har den norske skolen noen klare trekk som
kan veere med pa & si noe om hvilke normer som ligger til grunn. Den norske skolen er for
eksempel tuftet pa fellesskapstanken, som bygger pa sosiale verdier. Idealet er at alle elever, sa
langt det er mulig, skal fa oppleering innenfor en inkluderende og sosial ramme. Dette har veert
en grunntanke i Norge helt siden 1975 (Danbolt et al., 2010, s. 22). | kunnskapslgftet sine
prinsipper for oppleering star det blant annet fglgende: «Eit tydeleg verdigrunnlag og brei
kulturforstaing er grunnleggjande for eit inkluderande sosialt fellesskap og eit leeringsfellesskap
der mangfaldet blir sett hagt og respektert» (Utdanningsdirektoratet, 2006b). Kunnskapslgftet
legger dermed vekt pa sosialt fellesskap og leringsfellesskap. Ifglge Kamil @zerk (1997, s.
190) skjer spraklaering gjennom deltakelse i aksepterende sosiale miljger, og ikke gjennom et
sosialt tomrom. Klasserommet kan veere et eksempel pa et slikt aksepterende sosialt miljg. Dette
vitner om et spraksyn hvor spraket ses pa som et sosialt redskap og hvor spraklig utvikling er
et sosialt fenomen (@zerk, 1997, s. 194). Det bygger som nevnt pa et sosiokulturelt leeringssyn
(se 3.1). Enslik oppleeringsmodell kan veere fgrende for hvordan leererne tenker om sprak.

Hvilke spraklige ideologier lzeereren har, er ogsa noe som er verdt a undersgke. Ifglge
Woolard (1998) ma spraklige ideologier ses i sammenheng med sprakbruk og sosial praksis.
For d undersgke hvilke spraklige ideologier leererne har, vil det derfor veere nyttig a se pa den
sosiale praksisen de er en del av. Det kan for eksempel innebaere hvordan skolen er organisert.
Det at skolen har valgt en form for delvis integrering som oppleeringsmodell, kan skyldes flere
mulige arsaker (se 5.1.1). Det kan for eksempel veere snakk om praktiske eller gkonomiske
grunner. Dette kommenterer blant annet Kjetil i intervjuet. Pa en annen side kan det gi et
inntrykk av at skolen er opptatt av a fa elevene raskt inn i klassemiljget. Av den grunn trenger
elevene spraklige ferdigheter som gjgr dem i stand til & kommunisere med de andre elevene.
Dette kan gi feringer for hvordan lererne tenker om hvilken kompetanse elevene trenger. |
samtalene med laererne far jeg inntrykk av at det er sveert viktig a integrere andresprakselevene
inn i klassen. Samtidig ma jeg understreke at dette er en mulig fortolkning, og at jeg ikke har

grunnlag for & konkludere med dette.
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Hva som er intensjonen til den seerskilte norskoppleeringen kan ogsa vere fgrende for
hva leererne legger vekt pa av sprakkompetanse. Formalet med denne delen av opplaringen er
som falger: «Det skal legges til rette for at elevene gjennom utvikling av gode leringsstrategier
og innsikt i egen sprakleering utvikler sine norskspraklige ferdigheter sa raskt som mulig»
(Utdanningsdirektoratet, 2007, s. 2). Det interessante med dette utdraget, er at elevene skal
utvikle ferdigheter i norsk sa raskt som mulig. Spraklaring er imidlertid ikke noe som skjer
raskt. Det er tvert imot en lang prosess som krever et mgysommelig arbeid. Formuleringen om
at elevene skal utvikle spraklige ferdigheter sa raskt som mulig, gir et inntrykk av at det er de
mest elementeere delene av spraket som ma prioriteres. At skolen jeg besgkte har valgt en form
for delvis integrering, kan gi feringer for hvordan lererne tenker om sprakkompetanse.
Integrering er et viktig poeng hos leererne som kan styre maten de tenker om sprak pa.

Maten lererne legger vekt pa den hverdagslige kompetansen til elevene, kan ogsa
undersgkes i et bredere perspektiv. Dette kan gjeres ved a se pa skoleverkets diskurs. Med
skoleverkets diskurs mener jeg her det Johnstone omtaler som « (...) patterns of belief and
habitual action as well as patterns of language» (Johnstone, 2008, s. 3). | en diskurs knyttet til
skolen, finnes det bestemte mater a tenke om oppleeringen pa. Skolen ses pa som en institusjon
som har som mandat & utdanne elever til & bli gode samfunnsborgere. | oppleringslova §1-1
star det som falger: «Elevane og lerlingane skal utvikle kunnskap, dugleik og holdningar for a
kunne meistre liva sine og for & kunne delta i arbeid og fellesskap i samfunnet (...)»
(Opplaringslova, 1998). Som formalsparagrafen viser, skal oppleringen ruste elevene til a
mestre en rekke ulike omrader i livet. De skal kunne vaere i stand til & jobbe og vere en del av
fellesskapet i samfunnet. For & mestre dette kreves det visse kommunikative ferdigheter. |
arbeidslivet trenger elevene en sprakkompetanse som gjer dem i stand til &8 kommunisere pa en
effektiv og god mate. Det er med andre ord ngdvendig at elevene har et velfungerende
hverdagssprak. Av den grunn kan det tenkes at lerernes forestillinger om tilstrekkelig
ferdigheter i norsk henger sammen med skoleverkets diskurs.

I samtalen med laererne kommer det som nevnt frem at det er andre hensyn enn det rent
spraklige som ogsa tas i vurderingen av nar elevene overfares til ordinzr opplaring. Det gjelder
spesielt elevenes motivasjon og den sosiale integreringen. Ifalge leererne er det sosiale aspektet
spesielt viktig for elevene, da de har et sterkt gnske om a vere en del av klassemiljget. Det a
fale en tilhgrighet er et grunnleggende behov vi alle har. Laererne mener derfor at den sosiale
integreringen er avgjerende for om elevene klarer seg senere i skolen. Dette perspektivet

kommer ogsa frem i studien til Else Ryen, Astri Heen Wold og Lutine de Wal Pastoor (2009,
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s. 154). Studien undersgker morsmalsopplaringen og den tospraklige fagoppleringen pa tre
ulike skoler i Norge. Pa den ene skolen viser det seg at det sosiale aspektet er svart viktig for a
fatil integrering. Ledelsen pa den aktuelle skolen sier for eksempel at det er essensielt at elevene
kan fungere sosialt (Ryen et al., 2009, s. 155). Dette sammenfaller med mine informanters
utsagn. Pa grunn av dette kan det tenkes at lzererne mener at elevene trenger et sprak som gjer
dem i stand til 8 komme inn i klassemiljget. Siri forteller blant annet at elevene farst og fremst
ma utvikle et sprak som de kan bruke i leken og sammen med vennene sine.

Leerernes forestillinger om tilstrekkelige ferdigheter i norsk vil sannsynligvis veere
pavirket av flere faktorer. Laereplanen er blant annet et sentralt styringsdokument for laererne,
og inneholder mye av det samme som laererne vektlegger som viktig kompetanse. Det gjelder
spesielt hverdagsspraket til elevene. Denne delen av spraket er sterkt representert bade pa niva
1 og 2 under de ulike hovedomradene i lzereplanen. Ettersom elevene ved den besgkte skolen
overfgres for de nar niva 3 i lereplanen, kan det tenkes at det er elevenes hverdagssprak som i
hovedsak utvikles i den sarskilte norskopplaeringen. 1 tillegg kan det veere andre faktorer som
er med pa a pavirke lererne sine oppfatninger om sprak. Ettersom skolen bygger pa
fellesskapstanken, kan dette spille inn pa lerernes vurdering av sprakkompetanse. Det samme
gjelder skoleverkets diskurs om at skolen har som mandat & utdanne elevene til & bli gode
samfunnsborgere. En viktig forutsetning for a fa til dette vil vere a utvikle elevenes

kommunikative ferdigheter.

5.3.2 Le&rernes sprakbruk

I denne delen skal jeg drafte leerernes konkrete sprakbruk. Dette kan ses pa som a veere et annet
alternativ for opphavet til leerernes forestillinger. Her er jeg spesielt opptatt av hvordan leererne
uttrykker seg rent spraklig. 1 den farste delen skal jeg drafte hvordan leerernes beskrivelser av
tilstrekkelige ferdigheter i norsk kan forstds som folkelige oppfatninger om sprak og
sprakleering. Det neste jeg skal gjare er a drafte leererdiskursen og hva som kjennetegner denne.
Til slutt skal jeg undersgke hvordan samtalesituasjonen kan ha pavirket maten lererne
formulerte seg om spraket pa.

Tidligere har det blitt papekt at leererne i de individuelle intervjuene har generelle
beskrivelser av sprak. Maten de snakker om spraket pa kan ses pa som folkelige beskrivelser
av de ulike spraklige fenomenene. Folkelige oppfatninger om sprak er sentralt innenfor
folkelingvistikken. Det handler om hvordan “vanlige mennesker” snakker om sprak (Preston &

Niedzielski, 2000, s. 2). | samtalen med lzererne utdyper de for eksempel ikke hva det vil si &
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kunne bruke spraket i en sosial sammenheng. De kommenterer heller ikke hvilke ferdigheter
som kreves for & kunne fgre en samtale med noen. Jeg mener dette er en mate & forsta leerernes
formuleringer pa som folkelige. Pa en annen side ma laerernes generelle sprakbeskrivelser ses i
lys av spagrsmalene jeg stilte dem i de individuelle intervjuene. Laererne var for eksempel mer
detaljerte i maten de snakket om sprak pa i samtalen om elevteksten. Dette kommer jeg tilbake
til pa slutten av denne delen.

Innenfor folkelingvistikken er det en oppfatning om at det er viktigere at
andrespraksbrukere fungerer i det sosiale, enn at de mestrer de lingvistiske trekkene korrekt
(Preston & Niedzielski, 2000, s. 256). Folk kan for eksempel ha relativt hgy toleranse for at
uttale og aksent ikke er helt lik deres egen. Learerne ser ogsa ut til & ha noksa hgy toleranse for
dette, ettersom de ikke er opptatt av at elevene har korrekt uttale nar de vurderer hva som er
tilstrekkelig for & delta i ordinar undervisning. Berit sier, som nevnt (se 5.2.1.1), at det er
viktigere at de kan gjgre seg forstatt, enn at de kan prate helt flytende. Marit er ogsa inne pa
dette, og sier at hun ikke fokuserer pa uttale. Berit og Marit sine oppfatninger om sprak
sammenfaller med Preston og Niedzielski (2000, s. 256) sine pastander om at folk har hgy
toleranse for annerledes uttale og aksent. Til tross for at leererne har generelle beskrivelser av
sprak, betyr ikke det at de ikke har et faglig fundert sprak. Slik Preston og Niedzielski (2000, s.
302) hevder, er ogsa disse matene a snakke om spraket pa et metasprak, pa lik linje med
lingvistene sitt metasprak.

For & undersgke hvorfor leererne har disse folkelige beskrivelsene om sprak, kan det
vaere nyttig & se pa diskursen som lererne er en del av. Det kan veere med pa a gi en dypere
forstaelse for laerernes sprakbruk. Med diskurs vil jeg, i denne sammenheng referere til Gee
(2015) sin forstaelse:

(...) distinctive ways of speaking/listening and often, too, writing/reading coupled with
distinctive ways of acting, interacting, valuing, feeling, dressing, thinking, believing with other
people and with various objects, tools and technologies, so as to enact specific socially
recognizable identities engaged in specific recognizable activities» (Gee, 2015, s. 171).

Slik sitatet til Gee viser, vil det vere spesifikke mater & oppfere seg pa innenfor en aktuell
diskurs som er aksepterte. For leererne kan den legitime maten & snakke om sprak pa veere a ta
i bruk et mer hverdagslig sprak. June Junge (2013) har gjort en studie hvor hun undersgker hva
som kjennetegner leerernes samtaler. Ifglge Junge (2013, s. 19) er det en vanlig antakelse at
leerernes samtaler preges av praksisnzrhet. Videre er det en oppfatning om at leerere bruker

egne erfaringer, istedenfor andre kilder nar de tolker og begrunner det som skjer i
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undervisningen. Av den grunn kan lerersamtaler ses pa som en spesifikk diskurs, hvor slike
mater a formulere seg pa er aksepterte.

Colnerud og Granstrom (1993) beskriver hva som kan karakterisere leerernes sprakbruk.
Alle yrker har et yrkessprak eller et fagsprak som er spesialiserte innenfor det enkelte
arbeidsomradet (Colnerud & Granstrom, 1993, s. 43). Yrkesspraket har en viktig
identitetsskapende faktor og er med pa a skape tilhgrighet innenfor den spesifikke gruppen.
Etter & ha undersgkt leerernes utsagn mener jeg de kjennetegnes av det som Colnerud og
Granstrom (1993, s. 43) omtaler som pseudometasprak. Det vil si et sprak som bade tar i bruk
et metasprak og et hverdagssprak (Colnerud & Granstrom, 1993, s. 51). Dette er ogsa noe
Colnerud og Granstrom (1993, s. 67) finner i sine undersgkelser av lerernes yrkessprak.
Leererne i min studie tar ikke i bruk noen spesifikke fagtermer, men jeg mener likevel det er
holdepunkt for & si at de har et mer faglig fundert sprak enn et rent hverdagssprak. Det kommer
frem i maten de reflekterer rundt de ulike sparsmalene jeg stiller dem. Av den grunn vil jeg
hevde at lzererne kanskje sitter med en taus kunnskap, hvor den faktiske kunnskapen deres ikke
har blitt sprakliggjort (Colnerud & Granstrom, 1993, s. 67).

| tillegg mener jeg leererens sprakbruk har likhetstrekk med det Junge (2013, s. 19)
omtaler som praksisnaere samtaler. 1 samtalen med lererne hadde de for eksempel flere
skildringer hvor de tok utgangspunkt i konkrete situasjoner fra klasserommet. Slik sett kan
lerernes sprak ses pa som et hverdagssprak (Colnerud & Granstrom, 1993, s. 47). Bakgrunnen
for at lererne har en hverdagslig mate a snakke om sprak pa, kan skyldes at det er det som
oppleves som effektivt og mest hensiktsmessig. Ifalge Colnerud og Granstrom (1993, s. 44) er
et fagsprak viktig, men ikke alltid ngdvendig for & utvikle yrkesspraket. I noen tilfeller kan til
og med et fagsprak veere et hinder for arbeidet, slik det falgende eksempelet viser: «En larare
som i ett fordldramote beskriver sin verksamhet med hjalp av interna skoltermer och
forkortningar riskerar att skapa forvirring istéllet for klarhet» (Colnerud & Granstrom, 1993, s.
44). Ettersom leerere ma ha et tett samarbeid med hjemmet, kan det fere til at leererne har et mer
hverdagslig sprak for a gjere seg forstatt.

Ovenfor har jeg pekt pa ulike perspektiver pa hvorfor lerernes sprakbruk kan vere
preget av hverdagslige mater & snakke pa. Slik det har blitt nevnt tidligere var leererne imidlertid
mer detaljerte og faglige i maten de snakket om elevteksten, enn i de individuelle intervjuene.
Pa den ene siden kan det tenkes at lererne ble mer faglige ved at de gikk inn i et
praksisfellesskap. Ifglge Colnerud og Granstrom (1993, s. 110) er leereres muligheter for a

snakke om arbeidet sitt en forutsetning for at leerernes yrkessprak skal utvikles. Av den grunn
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er det viktig at leererne far anledningen til a snakke sammen om ulike problemstillinger som
angar dem. Som nevnt i metodekapittelet kan en felles samtale med leererne ha en aktiviserende
og mobiliserende effekt ved at den kan utvikle nye tanker og refleksjoner (Brandt, 1996, s. 149).

Pa en annen side kan samtalesituasjonen ha veert med pa a pavirke hvordan lererne
uttrykte seg. Formen pa de individuelle intervjuene og samtalen om elevteksten var svert ulik.
I de individuelle intervjuene la jeg opp til at lzererne skulle ha en allmenn samtale ved a stille
dem generelle spgrsmal. | samtalen om elevteksten var spgrsmalene derimot mer detaljerte. Da
vi snakket om elevteksten ba jeg for eksempel leererne om a peke pa hva den aktuelle eleven
mestret i teksten. Det forte til at lererne matte gi konkrete eksempler pa hva eleven faktisk far
til. Slik sett ble det naturlig for leererne a veere mer detaljerte i beskrivelsene av elevens
sprakkompetanse, enn i de individuelle intervjuene. Dette har sannsynligvis hatt betydning for

hvordan larerne formulerte seg.

5.3.3 Lerernes habitus
For & oppsummere det jeg har pekt pa i tilknytning til skolens styringsdokument, normer i
skolen, spraklige ideologier, og leerernes sprakbruk, kan Pierre Bourdieus konsept habitus veere
nyttig og sammenfgyende. Som lansert i teorikapittelet handler habitus om ulike disposisjoner
vi tilegner oss, og som gjer at vi handler pa bestemte mater (Thompson, 1991, s. 12) (se 3.5).
Det er med andre ord tilleerte mater & tenke og handle pa. Gjennom utdanning og yrkespraksis
har leererne tillagt seg et tankesett som inkorporeres, og som blir en del av dem selv. Ved hjelp
av denne typen sosialisering har leererne sannsynligvis tatt til seg verdier, holdninger og mater
a snakke pa som kommer til uttrykk gjennom det kroppslige (Thompson, 1991, s. 13). Pa
bakgrunn av dette vil lererne kunne utvikle en habitus som er med pa & prege hvilke
oppfatninger de har om sprak.

| samtalen med Berit far jeg inntrykk av at hun opererer ut fra det vi kan kalle en slik
habitus, og hvordan denne har forandret seg etter at hun startet pa videreutdanningen i norsk
som andresprak. Hun forteller blant annet at hun har leert viktigheten av & bruke morsmalet som
stgtte til norskopplaringen. Tidligere hadde hun en forestilling om at elevene kun skulle bruke
det norske spraket i undervisningen. Dette er noe Siri ogsa kommenterer, da hun tidligere hadde
en oppfatning om at det var det norske spraket som matte veere i sentrum. Til tross for at
Bourdieu mener at habitusen er varige disposisjoner, kan den forandres under gitte
forutsetninger. Det betyr at leerernes habitus kan endres dersom det skjer en forandring i

lerernes ytre omgivelser. For at dette skal skje kreves det blant annet en sosial forankring i et
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nytt sosialt miljg (Wilken, 2008, s. 38). For Berit og Siri kan det nye sosiale miljget vaere knyttet
til videreutdanningen i norsk som andresprak. Denne utdanningen har sannsynligvis bidratt til
a forme dem og gi dem et nytt syn pa morsmalets betydning. Gjennom videreutdanningen har
Berit ogsa laert hvor viktig det er & synliggjere elevenes flerspraklige kompetanse. Hun forteller
at det er viktig a sette seg inn i morsmalet til elevene for & kunne gi en god sprakopplaring.
Dette kan altsa ha vaert med pa a danne nye handlingsdisposisjoner i Berit sin leererhabitus. Hun
har blant annet tilegnet seg nye mater a tenke pa som er aksepterte innenfor forskningsmiljget
for andrespraksundervisning.

At lerernes forestillinger om hva som er tilstrekkelige ferdigheter i norsk, ser ut til &
rette seg mot den sosiale dimensjonen av spraket kan bety at de har en leererhabitus som berer
preg av dette perspektivet. Gjennom utdannelsen har de for eksempel utviklet kunnskap om
hvordan spraklering foregar. Pa en annen side kan det veere erfaringer og opplevelser med
sprakundervisningen som kan ha fart til at de har tilegnet seg dette bestemte spraksynet. Det
kan for eksempel vere at det er de mer basale kommunikative ferdighetene, som de har erfart
at det er realistisk for elevene a tilegne seg i den serskilte norskopplearingen. Ettersom leererne
sier at elevene trenger et sprak de kan kommunisere med, kan det ogsa tenkes at de har et
leringssyn som er overveiende sosiokulturelt. Jeg mener dette kommer til uttrykk i maten de
snakker om spraket pa som en del av en sosial praksis. | tillegg kan ogsa praksisfellesskapet
mellom lzrerne ha vaert med pa a pavirke deres forestillinger. Tidligere i analysekapittelet kom
det frem at leererne har forholdsvis like beskrivelser av hva de vektlegger av sprakkompetanse
(5.2.1.1). Dette kan bety at praksisfellesskapet mellom lzererne ogsa har veert med pa a forme
deres tankegang. Slik Thompson (1991, s. 13) hevder handler det om a ha “a feel for the game”.
Det innebzrer a vite hva som er aksepterte mater a tenke pa innenfor praksisfellesskapet. Dette
kan veere med pa a styre leerernes forestillinger om sprak, og deres oppfatninger om hva som er

tilstrekkelige ferdigheter i norsk.

5.4 OPPSUMMERENDE TANKER

Slik jeg innledet analysekapittelet hadde jeg som formal & undersgke hva som kjennetegner
lerernes skjgnnsmessige vurdering av tilstrekkelige ferdigheter i norsk. Gjennom analysen har
jeg nermere bestemt belyst de fire leerernes forestillinger om hva det vil si a ha tilstrekkelige
ferdigheter i norsk. Jeg har ogsa undersgkt hvilke erfaringer og opplevelser lzererne har med
skolens praksis. Flere av leererne mener organiseringen av den sarskilte norskoppleringen

fungerer godt. Pa en annen side blir det papekt at slik oppleeringen er organisert far ikke elevene
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nok spraktrening. | tillegg kommer det frem at leererne syntes det er sveert utfordrende a ivareta
elevenes morsmal nar de ikke har morsmalslarere pa skolen. Pa bakgrunn av det jeg har
presentert ser det ut til at norsklererne er lite involverte i det som skjer i den serskilte
norskopplearingen. Det er ogsa noe ulike synspunkter pa hvordan og hvem det er som foretar
vurderingen om nar elevene skal overfares til ordineer oppleering.

Videre ser det ut til at lererne er mest opptatte av at elevene trenger et sprak som de kan
kommunisere med. Det kan dermed vaere de kommunikative ferdighetene som vektlegges av
disse lererne for hva det vil si a ha tilstrekkelige ferdigheter i norsk. I intervjuene kommer det
frem at flere av leererne mener det er viktig at elevene har et hverdagssprak. Fra mitt stasted ser
det ut til at leerernes forestillinger om hva det vil si & ha tilstrekkelig ferdigheter i norsk, bestar
av flere ulike faglige funderinger. Hva de legger vekt pa av sprakkompetanse kan veere pavirket
av hva som er realistisk for elevene a fa til. Forestillingene deres kan ogsa vere pavirket av
hvilken sprakkompetanse elevene trenger for & kunne fungere i sosiale omgivelser. Sosial
integrering er for eksempel en av arsakene til at elevene overfgres fgr de har nadd niva 3 i
lereplanen i grunnleggende norsk. For at elevene skal integreres er det dermed viktig at de har
kompetanse til a kunne kommunisere med andre elever. | tillegg er motivasjon en vesentlig
forutsetning for at elevene skal ha noe utbytte av spraktreningen som foregar i den serskilte
norskopplaeringen.

I den tredje delen av analysekapittelet mitt diskuterte jeg hva som kan vere bakgrunnen
for lerernes forestillinger. Maten skolen har organisert den sarskilte sprakopplearingen pa kan
spille inn pa lzerernes tanker om tilstrekkelig norskkompetanse. Ettersom skolen har valgt en
form for delvis integrering, er det viktig at elevene kan kommunisere med de andre elevene nar
de falger ordinar undervisning. | tillegg er det et mal at elevene skal overfares til ordinaer
undervisning sa raskt som mulig. Fellesskapstanken ser dermed ut til & sta sterkt pa denne
skolen. Det gir et inntrykk av at spraket farst og fremst betraktes som en del av en sosial praksis.
Dette kan ses i sammenheng med hvordan Halliday tenker om tilegnelse av kunnskap:
«Knowledge is transmitted in social contexts, through relationships, like those of parent and
child, or teacher and pupil, or classmates, that are defined in the value systems and ideology of
the culture» (Halliday, 1989, s. 5). Ettersom kunnskap skapes og overfares i sosiale kontekster,
trenger altsa elevene kommunikativ ferdigheter som gjer dem i stand til & fungere i klassen.
Den aktuelle skolen kan sies a vaere formidler av disse verdiene i maten den har organisert den
saerskilte sprakopplaeringen pa. Dette kan pavirke maten lererne vurderer for hva som er

tilstrekkelige ferdigheter i norsk.
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Det er som nevnt en tydelig forskjell pa hvordan lererne uttrykker seg i de individuelle
intervjuene, og i samtalen om elevteksten. En gjennomgaende tendens er at lererne i de
individuelle intervjuene beskriver elevenes sprakkompetanse med et folkelig, lite presist sprak.
Dette sammenfaller med Junge (2013, s. 19) sin pastand om at leerernes mate a snakke pa ofte
kjennetegnes av praksisnaerhet. Pa en annen side er det svert interessant at lerernes mate a
snakke om sprak pa endres i samtalen om elevteksten. De har for eksempel en langt mer faglig
mate & snakke om spraket pa nar de diskuterer denne. Av den grunn ma dette funnet ses i
sammenheng med de ulike samtalesituasjonene. Sparsmalene jeg stilte la opp til en langt mer
allmenn samtale i de individuelle intervjuene, enn de gjorde i samtalen om elevteksten. Likevel
er det interessant at leerernes mate a snakke pa endres nar de kommer i en felles leererdiskurs.
Ved & ga inn i et profesjonsfellesskap, oppstar det en faglig samtale mellom lererne i
undersgkelsen av elevteksten.

I avslutningen av dette analysekapittelet har jeg brukt habitusbegrepet til & favne de
ulike faktorene, som jeg mener ser ut til & vaere av betydning for leerernes forestillinger om hva
det vil si & ha tilstrekkelige ferdigheter i norsk. Leaerernes habitus bestar av ulike disposisjoner,
som kommer til uttrykk gjennom handling. Habitusen deres har blitt formet ved hjelp av ulike
typer sosialiseringsprosesser. Lerernes skjgnnsmessige vurdering av hva det vil si & ha
tilstrekkelige ferdigheter i norsk, kan dermed se ut til & vaere pavirket av hvilken habitus den
enkelte lereren har. Den skjgnnsmessige vurderingen bestar bade av lerernes bestemte

perspektiv pa sprak og spraktilegnelse, og leerernes ulike holdninger og verdier.
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6 Didaktiske implikasjoner

Hovedformalet med denne studien har vert & utvikle kunnskap om hvilke forestillinger fire
lerere har om hva det vil si a ha tilstrekkelige ferdigheter i norsk for minoritetsspraklige elever
til at de kan falge ordinzer oppleering. Problemstillingen baserer seg som nevnt pa formuleringen

om tilstrekkelige ferdigheter i opplaeringslovens §2-8:

Elevar i grunnskolen med anna morsmal enn norsk og samisk har rett til serskild
norskopplering til dei har tilstrekkeleg dugleik i norsk til & felgje den vanlege oppleringa i
skolen. Om ngdvendig har slike elevar ogsa rett til morsmalsopplering, tosprakleg fagopplearing
eller begge delar (Opplaringslova, 1998).

| dette avsluttende kapittelet vil jeg dragfte implikasjoner av de ulike funnene som jeg har belyst
i analysekapittelet. Jeg vil starte med a diskutere hvilke konsekvenser det kan ha at lzererne i
hovedsak legger vekt pa kommunikative ferdigheter. Videre vil jeg drafte viktigheten av at
andresprakselevene er et felles ansvar blant alle lzererne. Pa bakgrunn av ordningene for de
minoritetsspraklige elevene, diskuterer jeg hvordan elevenes flerspraklige kompetanse ivaretas
i den norske skolen.

Som jeg har vist i kapittel 5 er laererne spesielt opptatt av den sosiale dimensjonen ved
spraket. Jeg mener at de har et funksjonelt spraksyn, ettersom de legger vekt pa elevenes
kommunikative ferdigheter. Dette kan som nevnt ses i sammenheng med Bachman og Palmer
sine perspektiver pa den pragmatiske kunnskapen, som er en del av den kommunikative
kompetansen (Bachman & Palmer, 1996). Ifglge Penny McKay (2006, s. 219) er det & ha
muntlig sprakkompetanse i malspraket en av tre ngkkelfaktorer for & oppna gode lese- og
skriveferdigheter i det nye spraket. Ved at lererne jobber med elevenes kommunikative
ferdigheter, danner de et godt grunnlag for videre spraklering.

Organisatorisk kunnskap er imidlertid ogsa viktig innenfor den kommunikative
kompetansen, slik Bachman og Palmer beskriver den (1996, s. 67). Den organisatoriske
kunnskapen bygger pa de formelle delene av spraket. Slik den serskilte norskoppleringen er
organisert pa den aktuelle skolen, kan det se ut til at det er elevenes kommunikative ferdigheter
som er viktigst. Det at leereplanen i grunnleggende norsk er kommunikativt orientert kan ogsa
veere fgrende for hva opplaeringen skal inneholde. Ifglge Nygard har lereplanen sveert fa
kompetansemal hvor de formelle ferdighetene vektlegges (2017, s. 198). Dette er i konflikt med
teorien om den kommunikative kompetansen (Bachman & Palmer, 1996).

Dersom elevene overfares til ordingr opplaering far de har utviklet formelle ferdigheter

i det norske spraket, kan dette by pa store utfordringer. De formelle ferdighetene er viktige for
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at elevene skal kunne bruke spraket pa en hensiktsmessig mate. | sitatet nedenfor peker Randen
(2013) pa at de kommunikative ferdighetene er noe som lerere er flinke til a fange opp. Ifglge
Randen ma lererne ogsa ha kunnskap om hvilke formelle ferdigheter elevene trenger, for &

fungere i samhandling med andre. Hun forklarer dette pa falgende vis:

Dette er sider ved spraket som man relativt lett legger merke til, og som mange lzrere er flinke
til & se, men hvis man ikke klarer a fange opp hvilke trekk ved spraket en elev trenger for a
mestre de kommunikasjonssituasjonene som oppstar, vet man heller ikke hvordan man skal
tilpasse oppleringen slik at eleven kan tilegne seg disse ferdighetene. Manglende ferdigheter
nar det gjelder form, kan godt veere til hinder for funksjon (Randen, 2013, s. 322).

Slik Randen viser, er det viktig at elevene utvikler formelle ferdigheter for & kunne mestre ulike
kommunikasjonssituasjoner. Dersom elevene ikke har kompetanse i de formelle delene av
spraket, kan dette vere til hinder for elevenes funksjonelle ferdigheter. Det vil for eksempel
vaere viktig at elevene kjenner til ulike spgrrepronomen for & kunne forsta nar noen stiller et
sparsmal til dem. Av den grunn er det ngdvendig at elevene ogsa har organisatorisk kunnskap.
Pa bakgrunn av dette er det ikke tilstrekkelig & kun ha funksjonelle ferdigheter i et sprak.

Jeg mener det er et interessant funn at flere av leererne vektlegger hverdagsspraket som
viktig for & felge ordinaer undervisning. Ved at elevene gir uttrykk for at de mestrer de
kommunikative ferdighetene som de trenger i hverdagslivet, kan leererne la seg forlede av dette.
Lererne kan dermed overvurdere elevenes sprakferdigheter, fordi de muntlig ser ut til a
beherske spraket godt. De kan for eksempel la seg forlede av at elevene tilsynelatende kan
mange ord, har god uttale og snakker grammatisk korrekt. Det betyr imidlertid ikke at elevene
har en dypere kognitiv forstaelse av det som blir sagt (Bakken, 2007, s. 27). Dette er ogsa noe
Cummins kommenterer i fglgende sitat: «Their fluency and native-like phonology in English
masks the fact that they are still a long way from grade norms in English academic knowledge»
(Cummins, 2000, s. 74). Elevenes muntlige sprakferdigheter kan dermed skjule at de fortsatt
har mye igjen a leere med tanke pa det akademiske spraknivaet. Som tidligere nevnt er BICS-
registeret noe elevene tilegner seg relativt raskt, mens CALP-registeret kan ta mellom fem til
sju ar far det er ferdigutviklet (Cummins, 1984, s. 133) (se 3.2.2).

I klasserommet vil det sannsynligvis brukes et sprak som er mer avansert enn
hverdagsspraket. Det kan fare til at elevene ikke forstar det som skjer i undervisningen. Ifglge
Gjefsen (2010, s. 7) kan en konsekvens av dette vere at elevene vurderes til a ha leerevansker.
Dersom laerere ikke skiller mellom utviklingen av elevenes BICS- og CALP-registre, kan det
fore til at deres lave akademiske sprakniva oppfattes som sprakvansker (Cummins, 1984). Dette

er problematisk, da “lerevanskene” kan skyldes at elevene kun mangler sprakkompetanse
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relatert til CALP-registrene. Pa grunn av dette risikerer elevene a ikke fa vist sine reelle
kunnskaper (Bgyesen, 2009, s. 14). Det kan fgre til at elevene mister motivasjon for videre
leering.

| forlengelsen av dette kan en spgrre seg om vektlegging av hverdagssprak eller
liknende, kan veere med pd & skape starre forskjeller mellom minoritetsspraklige og
majoritetspraklige elever. Dersom dette er tilfellet klarer ikke skolen & utjevne de sosiale
forskjellene som elevene allerede tar med seg hjemmefra og inn i skolen (Bakken, 2007, s. 15).
For at elevene skal bli gode samfunnsborgere er det ikke nok at de kan bruke spraket i en sosial
sammenheng, og at de har det hverdagslige spraket pa plass. De trenger ogsa en dypere
kompetanse som gjgr dem i stand til & bidra i de ulike diskursene som de omgas i.

For & gjare en god vurdering av minoritetsspraklige elevers norskkompetanse kreves det
at leererne har en hgy sprakkompetanse. Nygard (2017) har gjort en studie hvor hun undersgker
hvilken spraklig kompetanse lererne trenger, for & ivareta minoritetsspraklige elevers
norskopplaring. Hun mener at det blant annet kreves at leereren behersker malspraket godt, har
kunnskap om spraket og det metodiske (Nygard, 2017, s. 192). I studien trekker hun spesielt
frem viktigheten av a ha lingvistisk kompetanse. Bakgrunnen for dette er at leereren ma kjenne
til spraklige trekk bade ved farstespraket til eleven og det norske spraket. | det skriftlige arbeidet
vil det for eksempel vaere vesentlig at leereren klarer a kjenne igjen mellomsprakstrekk, som er
typiske for morsmalet til elevene. I tillegg ma leereren veere i stand til & forklare hvorfor eleven
gjer ulike spraklige feil (Nygard, 2017, s. 193). Dersom en elev plasserer verbalet pa feil plass
ma leereren kunne forklare pa en god mate at det norske spraket falger VV2-regelen.

Tidligere i denne oppgaven har det blitt papekt at andrespraksundervisningen pa den
aktuelle skolen ofte foregar isolert fra den ordinzre undervisningen. | tillegg er leererne som
underviser i den ordinare norskopplaringen lite involverte i andresprakselevenes spraklige
utvikling. Dette er noe som ogsa andre undersgkelser viser (Nygard, 2017, s. 192; RambglI,
2016, s. 78). Kunnskap om andresprakselevers sprakkompetanse er noe ogsa laerere i den
ordinere norskoppleringen bgr ha. Lererne vil for eksempel mgte pa disse elevene i
klasserommet nar de ikke har seerskilt norsk. Ettersom elevene pa den besgkte skolen overfares
far de har nadd niva 3 i leereplanen, vil elevene fortsatt ha behov for spraktrening nar de kommer
inn i den ordinaere norskoppleringen.

Som nevnt i innledningen stgtter Cummins (2000) dette poenget: «Bilingual/ELL
students is the responsibility of the entire school staff and not just the responsibility of ESL or

bilingual teachers» (Cummins, 2000, s. 36). Dette kommenteres ogsa i rapporten fra det
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nordiske prosjektet: «Immigrant students’ education should be the responsibility of all teachers,
not only teachers in introductory or reception units. Therefore all teachers need to be involved
in the education of newly-arrived students» (Ragnarsdottir, 2015, s. 54). Pa bakgrunn av dette
vil jeg hevde at det er viktig at alle leererne har kompetanse i norsk som andresprak.

Et moment som ikke har statt i fokus i denne studien, men som jeg likevel synes det er
verdt & kommentere pa bakgrunn av mine funn, er hvordan norskopplearingen i skolen ivaretar
elevenes flerspraklige kompetanse. Det gjelder sarlig fordi leerernes oppfatninger om hva som
er tilstrekkelige ferdigheter i norsk kan ha direkte implikasjoner for hvordan elevenes
flerspraklighet blir ivaretatt i norskopplaringen. Ifglge Inger Lindberg og Elisabeth Selj (2004,
s. 21) er det viktig at skolen har en positiv holdning til det kulturelle og spraklige mangfoldet
som minoritetsspraklige elever representerer. Det kan bidra til at elevene far en positiv
bekreftelse pa at deres flerspraklighet er en ressurs. | og med at lzererne har en forestilling om
at morsmalet spiller en viktig rolle for elevenes sprakutvikling, vil jeg hevde at de har en positiv
holdning til skolens spraklige mangfold.

Pa en annen side mener jeg at skolens praksis, slik den er na, ikke ivaretar elevenes
flerspraklige kompetanse. Ved at det er de kommunikative ferdighetene og andre ikke-spraklige
forhold som vektlegges for & bli overfart til ordinzr opplaring, kan det fare til at elevene
overfares tidligere enn det som er intensjonen med laereplanen i grunnleggende norsk. Dersom
elevene overfares far de har tilstrekkelige ferdigheter i norsk, mister de muligheten til & fa
morsmalsopplaering eller tospraklig opplering. At den aktuelle skolen som jeg hentet data fra
ikke har morsmalslerere tilgjengelig, gjar at de ikke kan gi elevene dette tilbudet i det hele tatt.
Dette har konsekvenser for elevenes muligheter til & utnytte flersprakligheten sin i skolen.

Hva som star i lereplanen kan ha stor betydning for om elevenes flerspraklige
kompetanse ivaretas, ettersom dette er et sentralt styringsdokument. | leereplanen i
grunnleggende norsk er det flere kompetansemal hvor dette synliggjeres. Det gjelder spesielt
malene som er under hovedomradet Spraklering (Utdanningsdirektoratet, 2007). Et eksempel
pa dette er falgende mal: «Reflektere over egen flerspraklighet og dens betydning for egen
leering av fag og sprak» (Utdanningsdirektoratet, 2007, s. 7).

I den ordinzre leereplanen i norsk finnes det derimot ingen eksplisitte kompetansemal
hvor de flerspraklige perspektivene kommer frem. P& en annen side finnes det kompetansemal
som innbyr til tematisering av dette. Det er spesielt tre kompetansemal i den ordinere
lereplanen i norsk etter 10. trinn, hvor flerspraklighet kan trekkes inn som et tema: «Gi

eksempler pa og kommentere hvordan samfunnsforhold, verdier og tenkemater framstilles i
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oversatte tekster fra samisk og andre sprak», «Forklare bakgrunnen for at det er to likestilte
norske malformer, og gjgre rede for sprakdebatt og spraklig variasjon i Norge i dag», «Gjare
rede for noen kjennetegn ved hovedgrupper av talemal i Norge, og diskutere holdninger til ulike
talemal og til de skriftlige malformene nynorsk og bokmal» (Utdanningsdirektoratet, 2006a). |
disse malene kan det vaere nyttig a trekke frem flerspraklighet som tema. Likevel blir det opp
til hver enkelt lzerer om de gnsker & ha en slik innfallsvinkel. Det kan fare til at flerspraklighet
som tema ikke prioriteres.

| forbindelse med dette er det relevant a trekke frem undersgkelsen «Rom for sprak»
(Pran & Holst, 2015). Denne viser at to av tre lerere ikke har hatt undervisning hvor
flerspraklighet eller det & kunne flere sprak har vert et tema. Flertallet i undersgkelsen viser
ogsa at de ikke har planer om & undervise om dette i neermeste fremtid. Det er et tankekors, da
det star at flerspraklighet er en ressurs i formalet til norskfaget: «Det spraklige mangfoldet er
en ressurs for utviklingen av barn og unges sprakkompetanse» (Utdanningsdirektoratet, 2006a,
s. 1). Det at det spraklige mangfoldet er en ressurs, vil jeg hevde ikke gjenspeiles i den ordinaere
lereplanen i norsk. Av den grunn kan det se ut til at dette er et tema det bar rettes starre
oppmerksomhet rundt.

I tillegg er det verdt & stille sparsmal om norskfaget er for snevert. Rita Hvistendahl
(2005, s. 65) har kritisert norskfaget for a veere for nasjonalt rettet, og at de som faller utenfor i
periferien ikke kan identifisere seg med faget. Dette vil i aller hayeste grad gjelde elever som
kommer fra spraklige minoriteter. Ifalge Hvistendahl (2005, s. 74) er sprakendringer allerede
et tema i norskfaget, men det legges mest vekt pa den engelske pavirkningen av det norske
spraket. Det norske spraket pavirkes imidlertid ogsa av de ulike minoritetssprakene vi har i
Norge. Her ligger det et potensiale for a fa inn de flerspraklige perspektivene. Dette kan vare

med pa & gi en anerkjennelse av tosprakligheten hos de minoritetsspraklige elevene i skolen.
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7 Avrunding

I denne oppgaven har det blitt presentert en kvalitativ studie hvor jeg har undersgkt laerernes
forestillinger om hva det vil si & veere god nok i norsk. Ved bruk av intervju som metode, har
jeg dannet meg et inntrykk av hva leererne vektlegger som tilstrekkelige ferdigheter i norsk til
a felge ordinar undervisning. Jeg har tatt i bruk ulike teoretiske perspektiver for a belyse det
lererne sier. | analysekapittelet viste jeg til hvordan leerernes forestillinger om tilstrekkelige
ferdigheter i norsk er pavirket av bade spraklige og ikke-spraklige forhold. Konklusjonen av
funnene er allerede presentert, sa jeg vil heller avrunde ved & trekke frem hvilken relevans
denne studien har for norskdidaktikken. Avslutningsvis ser jeg ogsa pa mulige begrensninger
ved denne studien og diskuterer hvordan mine funn kan brukes til videre forskning.
Innledningsvis ble det trukket frem at lerere og skoleledere opplever det som
utfordrende & fortolke hva det vil si & vaere god nok i norsk (Rambgll, 2016). Dette kommer av

oppleeringslovens § 2-8 sin formulering:

Elevar i grunnskolen med anna morsmal enn norsk og samisk har rett til seerskild
norskopplearing til dei har tilstrekkeleg dugleik i norsk til & felgje den vanlege oppleringa i
skolen. Om ngdvendig har slike elevar ogsa rett til morsmalsoppleering, tosprakleg fagopplearing
eller begge delar (Opplaringslova, 1998).

Ved & lgfte frem leerernes perspektiver pa opplaringslovens formulering om tilstrekkelige
ferdigheter i norsk, har jeg skaffet innsikt i hvordan minoritetsspraklige elevers
sprakkompetanse blir vurdert. Dette er ogsa kunnskap som er vesentlig for a kunne drafte hva
det er som kan eller bgr vektlegges i opplaeringslovens formulering. Studiens innsikter kan
dermed brukes til & vurdere om lerernes fortolkning av tilstrekkelige ferdigheter i norsk, er i
trad med det som er intensjonen til lovverket.

Som norskleerer er det viktig a ha reflektert over hva det vil si & ha tilstrekkelige
ferdigheter i norsk, fordi det gir konsekvenser for hvilken opplering minoritetsspraklige elever
far. Kunnskapen denne studien har generert kan vaere nyttig i en utdanningspolitisk kontekst. |
innledningen ble det trukket frem at Utdanningsdirektoratet er i gang med en revidering av
kartleggingsmateriellet Sprakkompetanse i norsk. | et slikt arbeid kan det tenkes at
formuleringen om hva det vil si a veere god nok i norsk blir diskutert. Oppgaven min synliggjer
lerernes erfaringer og opplevelser av denne formuleringen, noe som kan veere av verdi nar en
har til hensikt & vurdere og revidere kartleggingsverktayet.

For & svare pa problemstillingen min, har det veert naturlig a bruke intervju som metode.

| oppgaven har jeg hatt en utforskende tilnaerming, og det har veert empirien som har banet vei
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for studiens innsikt. Det ma imidlertid tas visse forbehold i drgftingen av studiens implikasjoner
pa bakgrunn av dette metodevalget. Jeg kan for eksempel ikke si med sikkerhet at jeg har klart
a fa et helhetlig bilde av hva lererne faktisk tenker og mener. Det & fa tak pa laerernes
underliggende holdninger og verdier kan veere utfordrende. Jeg kan heller ikke tillate meg a
generalisere pa bakgrunn av mine funn med utgangspunkt i en slik avgrenset studie. Til tross
for dette mener jeg det har veert nyttig a synliggjere hva et utvalg lerere tenker om hva det
innebzrer a ha tilstrekkelige ferdigheter i norsk.

Arbeidet med denne studien har vist at det er flere tema i tilknytning til det jeg har
konsentrert meg om, som det er verdt & studere nermere. Jeg har et begrenset utvalg, med fa
informanter, slik at det ville veert interessant & undersgke om forestillingene til disse leererne er
representative for andre lerere ogsa. Denne studien kunne med fordel veert utviklet til noe
stgrre. For & fa en dypere forstaelse for leerernes forestillinger om sprakkompetanse, kan det
vaere nyttig & undersgke de i lys av den konkrete vurderingen som foretas. Ettersom laerernes
forestillinger vil kunne pavirke den faktiske praksisen deres, mener jeg dette kan vere
interessant & undersgke videre. Ved a se pa sammenhengen mellom den faktiske praksisen og
lerernes forestillinger kan en fa en bedre forstaelse for deres underliggende holdninger.
Lerernes forestillinger kan ses pa som en type ryggmargskunnskap de tar i bruk bevisst eller
ubevisst sammen med de faglige vurderingene sine. Det kan dermed veere interessant a se pa
hvordan lerernes forestillinger om sprak og den faktiske vurderingen som foretas, interagerer
med hverandre. Dette kan veere med pa a gi en sterre forstaelse for hvordan formuleringen om
tilstrekkelige ferdigheter blir forstatt blant lzerere, og hvordan de handler pa bakgrunn av denne

forstaelsen.
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Vedlegg

VEDLEGG 1: INTERVJUGUIDE FOR DE INDIVIDUELLE INTERVJUENE

Bakgrunn:

- Ansettelsesforhold?

- Hvor lenge har du jobbet som leerer?
- Hvaslags utdannelse har du?

- Hva er fagkombinasjonen din?

- Huvilke erfaringer har du med elever som har norsk som andresprak?
Praktisk:

- Hvatenker du om organiseringen av den sarskilte norskopplaringen pa din skole?

- Kan du fortelle litt om hvem det er som foretar vurderingen av om andresprakselever
har tilstrekkelig kompetanse i norsk til & fglge ordinaer undervisning?

- Kan du si noe om det blir brukt kartleggingsverktgy pa din skole? I tilfelle, hvilke? |
hvilken sammenheng og pa hvilken mate blir de brukt?

- Hvordan opplever du overgangen fra seerskilt opplering til ordinaer oppleering?

- Tenker du at det er andre hensyn enn det rent spraklige som kan vaere medvirkende til
at elever overfares til ordinagr undervisning?

- Hvordan opplever du at elevenes sprakkompetanse blir ivaretatt etter at de er blitt
overfart til ordinegr undervisning?

- Hvordan faler du at samarbeidet er mellom deg og andresprakslarerne/norsklaererne?
Holdninger:

- Hva legger du i det & veere tilstrekkelig god nok i norsk?

- Er det noen spraklige ferdigheter du vurderer som viktigere enn andre? For eksempel
muntlige eller skriftlige, reseptive eller produktive, formelle eller kommunikative?

- Hvilken kompetanse mener du elevene ma ha for a veere muntlig gode nok i norsk?

- Hva mener du elevene ma kunne for & veere skriftlig gode nok i norsk?

- Hva mener du elevene ma kunne for at de skal forsta en tekst?

- Hva tenker du om forholdet mellom utviklingen av norsk og utviklingen av

morsmalet?
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Leererens praksis:

- Hvordan legger du til rette for at elever med norsk som andresprak far vist frem sin
kompetanse i flere sprak?

- Huvilke utfordringer opplever du i undervisningen med andresprakselever, og hvordan
mgter du disse?

- Hvordan jobber du med elevenes muntlige og skriftlige ferdigheter?

- Hvordan jobber du med begrepslaring? Er det noe spesielle utfordringer du mater pa
knyttet til dette?

Avslutning:

- Andre tanker/ kommentarer rundt temaet?

- Har du noen spgrsmal?
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VEDLEGG 2: INTERVJUGUIDE FOR GRUPPEINTERVJUET

Spgrsmal om elevteksten:

- Umiddelbare tanker etter a ha lest teksten?

- Hva strever eleven med, og hva far eleven til?

- Ser eleven ut til & ha god setningsforstaelse?

- Lykkes eleven i & ha riktig rekkefglge av ledd i setningen?

- Mestrer eleven rettskriving?

- Viser eleven god sjangerbeherskelse?

- Hva ville dere gitt tilbakemelding pa til denne eleven?

- Hvordan gir dere vanligvis tilbakemeldingen? Ferdig rettet, eller har dere en samtale
med eleven?

- Leverer elevene vanligvis et utkast eller far de flere muligheter til a revidere tekstene
sine?

- Mener dere at denne eleven er god nok skriftlig til & falge ordinar undervisning?

Leereplan i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter:
- Paniva 3, elevene kan bruke et variert ordforrad. Hva vil det si a ha det?
- | tekster skrevet av elever med norsk som morsmal er det ogsa viktig med et variert

ordforrad. Hvilke elever skal man sammenlikne med?

Hverdagssprak til fagsprak:
- Huvilke faglige begreper mener dere er sentrale i norskfaget som elevene ma kunne?
- Har dere noen konkrete eksempler pa hvordan det kan jobbes med fagspraket til
elevene i norskfaget?
- Huvis dere skal lese en tekst sammen, hvordan gar dere frem?

- Huvilke strategier kan vere nyttige & kunne for elevene i utviklingen av fagspraket?
Om opplaringsloven:
- Hvatenker dere om at formuleringen om tilstrekkelig ferdigheter i norsk gir ulike

tolkningsmuligheter?

- Kommentarer, eller andre tanker?
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VEDLEGG 3: ELEVTEKSTEN

Oppgave: Du er en soldat ved fronten under 2. verdenskrig. Skriv et brev hjem.

1.

© © N o g kM DN

e ol e
w N Pk O

Hei kjeere familie

Et brev fra meg til dere familie. Jeg er pa krigen og har de ikke sa bra. Jeg er i et fjernt
sted der jeg harer bare lyder fra pistol og bombe og det er felt. Jeg villa vare med dere
en a ga pa krig. Jeg er sa red og tenker bare pa skal jeg dg i krigen. Og andre ting jeg
tenker pa er hva dere gjar uten meg. Det er rart for meg a leve uten familie. Jeg savna
dokk alle sammen veldig my. Spesielt deg min kjeere mor.

| krigen sa er det masse folk som dgr. Pa en dag der mer en 100 folk. Masse folk blir
skadet i krigen. Det er masse styr a at alle ma hare etter sjefen. Vis man ikke harer

etter han s& for man straf. Og straffen er at man ikke fa spise mat. Jeg vet ikke hva jeg

. skal gjare uten dere. Det er sedelig har ingen teve spil. Ingen tv ingen sofa man sitter
. ikke pa sofa her. Man sitter pa en stol som er laget av krisfinne. Vi far ikke ta en liten
. pause i krigen, man ma bare forsete a skyte helt til de andre vi kriger med gir seg. Jeg
. hoper at jeg kommer tilbake til der. Trygt uten at jeg er skadet.
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VEDLEGG 4: SAMTYKKEERKLZAERING

Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjektet

“En studie av norskleereren sitt mote med flerspraklige elever”

Bakgrunn og formal

o o

Formalet med studien er a se pa ulike styringsdokumenter, og undersgke hvordan tre
norsklerere forholder seg til disse. Jeg er ogsa interessert i a se pa hvilke vurderinger de gjor
nar det skal bestemmes om minoritetselever har tilstrekkelig kompetanse i norsk i henhold til
den ordinare lereplanen. Problemstilling: Hva legger norsklerere i formuleringen & ha
tilstrekkelig kompetanse i norsk, og hvordan vurderer de dette? Prosjektet er en masterstudie
ved lererutdanningen pa NTNU. Utvalget mitt gjelder norsklaerere. Bakgrunn for dette valget
er at jeg er interessert i & se pa norsklarerens praksis med flerspraklige elever.

Hva innebarer deltakelse i studien?

| datasamlingen vil jeg ta utgangspunkt i intervju med lerere. Jeg skal ha fire individuelle
intervjuer og et gruppeintervju. Varigheten pa disse vil veare pa ca. 45 min. Spgrsmalene vil
omhandle skolen og leererens praksis i arbeid med andresprakselever. Data vil registreres ved
hjelp av lydopptak.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det er kun meg som student, og
eventuelt veileder som vil ha tilgang til dine personopplysninger. Opptakene av samtalene vil
oppbevares pa min private pc, som jeg har brukernavn og passord pa. Deltakerne vil ikke kunne
gjenkjennes i publikasjonen da dette skal holdes anonymt. Prosjektet skal etter planen avsluttes
16.06.2017. Personopplysninger og opptakene vil slettes umiddelbart etter at prosjektet er
avsluttet.

Frivilligdeltakelse
Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten a oppgi noen
grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.

Dersom du gnsker a delta eller har sparsmal til studien, ta kontakt med Christina Midtbgen,
90138780 eller veileder Rikke van Ommeren, 99231816.

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for forskningsdata
AS.

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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VEDLEGG 5: GODKJENNING FRA NSD

Rikke van Ommeren
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personopplysningsloven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomferes i trad med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, ombudets kommentarer samt
personopplysningsloven og helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger
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Kjersti Haugstvedt
Amalie Statland Fantoft

Kontaktperson: Amalie Statland Fantoft tif: 55 58 36 41

Vedlegg: Prosjektvurdering
Dokumentet er elektronisk produsert og godijent ved NSDs rutiner for elektronisk godijenning.

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS  Harald Hirfagres gate 29 Tel: +47-55 5821 17 nsd@nsd no Org.nr. 985 321 884
NSD - Norwegian Centre for Research Data  NO-5007 Bergen, NORWAY  Faks: +47.55 58 96 50 www nsd no

109



110



Sammendrag

I denne avhandlingen tar jeg utgangspunkt i oppleringslovens § 2-8, som lyder som falger:

Elevar i grunnskolen med anna morsmal enn norsk og samisk har rett til serskild
norskopplering til dei har tilstrekkeleg dugleik i norsk til & felgje den vanlege opplearinga i
skolen. Om ngdvendig har slike elevar ogsa rett til morsmalsopplering, tosprakleg fagopplaring
eller begge delar (Opplaringslova, 1998).

Slik det kommer frem i utdraget, har minoritetsspraklige elever rett pa sarskilt norskopplaring
frem til de har tilstrekkelige ferdigheter i norsk til & falge ordineer undervisning. Hva det vil si
a ha tilstrekkelige ferdigheter i norsk, blir imidlertid ikke konkretisert i dette
styringsdokumentet. Det blir derfor opp til hver enkelt leerer & avgjgre hva det innebeerer. Pa
bakgrunn av dette har jeg undersgkt hvilke forestillinger leererne har om hva det vil si a ha
tilstrekkelige ferdigheter i norsk for minoritetsspraklige elever, slik at de kan fglge ordineer
opplaring. Studien baserer seg pa kvalitative intervjuer med fire leerere, samt et gruppeinterviju
med de samme lererne. Jeg intervjuer to lerere som underviser i den ordineere
norskoppleringen, og to lerere som underviser i den serskilte norskoppleringen. |
gruppeintervjuet tar samtalen utgangspunkt i en elevtekst som er skrevet av en elev med norsk

som andresprak.

Analysen i denne oppgaven er tredelt. Den farste delen utgjer et bakteppe. Her presenterer jeg
lererne, deres erfaringer og opplevelser med skolens praksis i mgte med de minoritetsspraklige
elevene. | den andre delen av analysen presenterer jeg leerernes forestillinger om hva det
innebzrer & ha tilstrekkelig ferdigheter i norsk til & falge ordineaer undervisning. Av denne
analysen fremgar det at leererne er generelle i maten de snakker om sprakkompetanse pa. De er
derimot mer faglige nar de snakker om elevteksten. Dette undersgkes naermere i den siste delen
av analysekapittelet, hvor jeg ser pa hva som kan vere bakgrunnen for lerernes forestillinger

om sprak.

Et av hovedfunnene mine er at leererne er spesielt opptatte av at elevene utvikler kommunikative
ferdigheter nar de vurderer hvorvidt elevene kan fglge ordineer undervisning. Det ser ogsa ut til
at det tas hensyn til annet enn det rent spraklige i avgjerelsen for om elevene skal overfares.
Sosial integrering er for eksempel noe som veier tungt hos leererne. Dette kan vare med pa a
pavirke hvilken kompetanse som kreves av elevene for a fglge ordiner undervisning. Mot
slutten av oppgaven ser jeg blant annet pa hvilke implikasjoner dette funnet har for elevenes
sprakutvikling.
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