Abstract

«The roof is up, the floor is down, and there are seven days a week», is a qualitative study of the
Norwegian language course for adult immigrants. In this study I have a critical view on the
contemporary teaching situation, and I question whether adult immigrants receive an adapted,
appropriate and relevant Norwegian course. In addition, I investigate what is required of the Norwegian
course teachers in the adult education programme, and whether the teachers have the formal
qualifications that are necessary in order to provide a good and relevant Norwegian course for the adult
immigrants.

This Master’s thesis has an inductive-deductive approach, and it is my own experiences with
the Norwegian as a second language field, as well as in depth interviews with three Norwegian course
teachers for adult immigrants, which create the empirical evidence. The findings from the interviews
are examined in relation to the principal of adapted education, the teaching principal about moving from
the known to the unknown, and a constructivist perspective on learning.

The main findings show that the Norwegian courses and the teaching book are not suitable for
course participants who do not have a metalanguage, which also indicates that participant do not
experience the course and the teaching book as relevant and useful. The study also shows that teachers
in the adult education lack adequate formal qualifications with Norwegian as second language and

multicultural pedagogy.

Sammendrag

«Taket er oppe, gulvet er nede, og det er sju dager i uka», er en kvalitativ studie av norskoppleeringa for
voksne innvandrere. I oppgaven retter jeg et kritisk blikk mot dagens oppleringssituasjon, og jeg
undersgker om voksne innvandrere far ei tilpasset, hensiktsmessig og relevant norskopplering. I tillegg
undersogker jeg hva som egentlig kreves av norsklererne i voksenopplaeringa, og om laererne har den
formelle kompetansen som er nedvendig for & gi de voksne innvandrerne ei god og relevant
norskoppleering.

Masteroppgaven har en induktiv-deduktiv tilneerming, og det er mine egne erfaringer fra norsk
som andrespréksfeltet, samt dybdeintervjuer med tre norsklaerere for voksne innvandrere, som danner
empirigrunnlaget. Funnene fra intervjuene er sett i lys av prinsippet om tilpasset oppleering, det kjente
leeringsprinsippet om & bevege seg fra det kjente til det ukjente, og et konstruktivistisk perspektiv pd
leering.

Hovedfunnene viser at norskkursene og lereboka Pd vei ikke egner seg for kursdeltakere som
ikke har et metasprak, og det tyder pa at deltakerne ikke opplever kursene og lereboka som relevante
og nyttige. Funnene viser ogsa at leererne i voksenoppleeringa ikke har tilstrekkelig formell kompetanse

i norsk som andresprak og flerkulturell pedagogikk.






Forord

En lang skriveprosess er over, og det er mye jeg kunne ha sagt om det & skrive en
masteroppgave, men jeg velger a fatte meg i korthet. Enkelte dager har det vaert veldig goy,
andre dager har vert veldig utfordrende, men mest av alt har det vert utrolig leererikt. N& er det
over, rart, men godt. Det er flere som har hjulpet meg pa forskjellige mater i denne prosessen,
og 1 den forbindelse fortjener noen litt ekstra honner.

Tusen takk til mine kunnskapsrike, tdlmodige og humerfylte veiledere, Brit Mahlum
og Olaf Husby. Brit, takk for at du alltid er sé tilgjengelig, bade pd mail og pa kontoret pa
Dragvoll. Jeg har satt stor pris pa ditt alltid gode humer, og dine motiverende og smarte
tilbakemeldinger, tips og radd underveis i skriveprosessen. Olaf, takk for at du har delt dine
kunnskaper og erfaringer fra norsk som andrespraksfeltet.

En stor takk mé ogsa rettes til informantene mine. Jeg setter veldig stor pris pad at dere
satte av tid til 4 delta i denne studien, og for at dere delte deres tanker og erfaringer med meg.
Uten dere hadde ikke denne masteroppgaven blitt til.

Det mé ogsa rettes en stor takk til Turi Marte og Masterverksted. Det har vert til stor
hjelp at du har delt dine strukturerte og smarte tips om alt fra skriving til formatering av
masteroppgaven.

Tusen takk til Ingrid, Ida, Sofie, Johannes, Einar og Christina for god hjelp,
gjennomlesing, tips og kommaregler. Jeg er evig takknemlig for at dere tok dere bryet.

Til slutt vil jeg takke Brit Mahlum og Stian Harstad for at dere arrangerer
sosiolingvistisk lesegruppe. Lesegruppa har vart en fin arena for & presentere masterutkast og
fa tilbakemeldinger fra dere og medstudenter. Det har vert bade lererikt, interessant og

bevisstgjorende.

Trondheim, mai 2018
Cecilie Skauge Lello
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1 Innledning

1.1 Tema og bakgrunn

«Tenk det, klokken er ni. Vi har spist suppe, fisk, poteter med stekt flesk, engelsk salat. Barna
har drukket engelsk vann. Vi spiste riktig godt i kveld. Det er fordi vi bor i utkanten av London,
og heter Smith» (Ionesco & Helgheim, 2007:13). Denne replikken innleder det absurde
skuespillet Den skallede sangerinnen av Eugene lonesco. Den rumensk-franske forfatteren
skrev stykket etter 4 ha kjopt en laerebok i fransk-engelsk konversasjon for begynnere.
Laereboka fokuserte pa innlering av helsetninger, og lonesco studerte og pugget flittig.
Istedenfor a lere engelsk, mente han derimot at han lerte & uttrykke oppsiktsvekkende
sannheter og banaliteter som for eksempel at taket er oppe, gulvet er nede, og at det er sju dager
i uka. Etter en stund var ikke Ionesco sa opptatt av a leere engelsk lenger, og hans nye ambisjon
var a innvie sine medmennesker i disse fundamentale sannhetene fra leereboka. I hans absurde
skuespill Den skallede sangerinnen blir spraket etter hvert opplest til absurde utsagn,
tvilsomme ordtak og meningslese setninger. Selv kalte han stykket didaktisk, og han mente at
han hadde skrevet en «sprakets tragedie» (Ionesco & Helgheim, 2007:362-363).

Flere studier (blant annet Hvenekilde, Alver, Bergander, Lahaug & Midttun, 1996;
Alver & Dregelid, 2001) papeker at lignende erfaringer heller ikke er helt fremmede i Norge
nesten 70 &r senere. Disse studiene pdpeker at undervisninga for voksne innvandrere i liten grad
tar hensyn til kursdeltakernes tidligere erfaringer, noe som resulterer i at deltakerne ikke
opplever undervisninga som relevant og nyttig.

Laerere som underviser voksne innvandrere i Norge har lite norsk forskningsbasert
litteratur & stette seg pa. Oversikter over didaktisk forskning i voksenopplearinga viser at det
stort sett er master- og hovedoppgaver som stér for den sterste kunnskapsproduksjonen pa
feltet. Med andre ord finnes det lite systematisk forskning nér det gjelder problemstillinger
knyttet til andrespraksundervisning for voksne, noe som kan skyldes at dette er et omrdde som
ikke stér serlig hoyt pd den politiske agendaen (Monsen, 2016:19). Et fellestrekk ved de nevnte
master- og hovedoppgavene er at de fremhever lerernes enske om forskningsbasert kunnskap
om undervisning for voksne, og spesielt om kursdeltakere/elever som har liten utdanning eller
skolebakgrunn (Monsen, 2016:23-24). Den storste norske undersekelsen pd omradet er
forskningsprosjektet «Alfabetiseringstilbudet for voksne fremmedspraklige», gjennomfort fra
1992-1995 (Hvenekilde et al., 1996). Funnene i dette prosjektet viser at det oppstar en rekke
misforstelser mellom larere og elever i undervisninga, noe som blant annet skyldes et

manglende fellessprdk for kommunikasjon i klasserommet. Forskninga viser ogsé at flere av



kursdeltakerne har problemer med & forstd det som skjer i selve undervisningssituasjonen. I
tillegg kommer det fram at lererne ofte ikke vet s@rlig mye om deltakernes erfaringer og
forutsetninger, og i tillegg er det fa referanser til det som foregar i kursdeltakernes hverdagsliv.
Dette er noe som heller ikke er et ukjent fenomen i dagens undervisningssituasjon, og ifelge
Ostbergrapporten (NOU, 2010:7:250) kan det forer til at mange kursdeltakere ikke blir i stand
til & viderefore det de leerer inn i sine hverdagsliv.

Det er helt avgjerende at de voksne innvandrerne opplever norskopplaringa som
relevant og nyttig, og at de greier & overfore kunnskapene de laerer pé kurs til hverdagslivet.
Det henger sammen med norskopplaringas viktige oppdrag og mél, nemlig & utjevne sosiale
og ekonomiske forskjeller mellom innvandrerbefolkningen og majoriteten i et land. De aller
fleste vil nok vere enige 1 at sprakferdigheter er selve nekkelen til samfunnsdeltakelse, og av
den grunn ber norskopplaringa vere best mulig for alle innvandrere (Andreassen & Engen,
2016:29). Som allerede nevnt etterlyses det forskning nar det gjelder sammenhengen mellom
norskopplaringas innhold, pedagogikk og resultater. Qstbergrapporten Mangfold og mestring
(NOU, 2010:7) understreker viktigheten av at oppleringa ma legges til rette med tanke pa
ulikheter i pedagogiske tradisjoner og erfaringsbakgrunn. For & kunne ta hensyn til disse
ulikhetene pé best mulig mate, fremhever rapporten viktigheten av at lererne har god
kompetanse i norsk som andresprék, flerkulturell forstaelse og flerkulturell pedagogikk (NOU,
2010:7).

Det er mange krav, utfordringer og paradokser mellom styringsdokumenter,
forskningsresultater, og det som foregar i praksis. Mitt bidrag er a rette er kritisk blikk mot
norskopplaringa for voksne innvandrere, og bakgrunnen for valg av tema baserer seg pd mine
egne erfaringer fra feltet. I to ar har jeg jobbet som norsklaerer ved en skole som tilbyr opplering
for voksne innvandrere. Her har jeg fatt et godt innblikk i organiseringen av oppleringa, og jeg
har sett hvilke utfordringer de voksne innvandrerne meter i prosessen med & laere seg det norske

spraket.

1.1.1 Den aktuelle skolen

Den aktuelle skolen som informantene i denne masteroppgaven jobber pa, er en privat skole 1
Midt-Norge som tilbyr bdde yrkesrettet og ordiner norskopplering. Skolens mal er & tilby
sprakkurs med hey kvalitet og med fokus pd kommunikative ferdigheter. For at dette mélet skal
nds, er det viktig for skolen og lererne & ha en ner relasjon til alle kursdeltakerne, og derfor
tilbys det norskopplaring i sma grupper pa maksimum dtter elever. Siden kursgruppene er

sapass sma, gir det leererne muligheten til & jobbe med hver enkelt kursdeltakers behov. Pa



skolens hjemmeside understrekes det blant annet at alle de ansatte er larere!. Hvorvidt
lerertittelen kan anses som en beskyttet yrkestittel, er ikke juridisk avklart, til tross for at det er
tydelige bestemmelser i lover og avtaleverk som angir hva som skal til for & ha tittelen. I 2012
konkluderte juristene i Utdanningsforbundet med at det ikke kan fastslas at leerer er en beskyttet
tittel? (Utdanningsforbundet, 2017:9).

Det vil likevel, ut ifra den aktuelle skolens hjemmeside, vere legitimt 4 anta at leererne
ved skolen har pedagogisk og faglig relevant bakgrunn, noe som vil bli undersgkt naermere i

kapittel 1.1.2 Presentasjon av informantene, og 1 kapittel 5 Drofting og diskusjon.

1.1.2 Laereboka Pa vei

Pa vei (Ellingsen & Mac Donald, 2012) er et lereverk i norsk og samfunnskunnskap for
voksne innvandrere, og bestar av to beker, ei tekstbok og ei arbeidsbok. Tekstboka er delt inn
1 16 kapitler som tar for seg ulike temaer som dagligliv, arbeid og skole. I tillegg finner man
grammatiske forklaringer knyttet til innholdet i tekstene. P& A1-niva er det de ni forste kapitlene
som er pensum, mens de sju siste gjelder for A2-niva. Grammatikken som presenteres, er ofte
forklart med et par setninger, samt noen eksempler og tabeller bakerst i hvert kapittel. Bakerst
i tekstboka er det en minigrammatikk som gir mer utfyllende forklaringer og eksempler enn det
som gis etter hvert kapittel.

I arbeidsboka er det oppgaver som baserer seg pd tekstene i tekstboka, og den har en
miks av individuelt arbeid, pararbeid og gruppearbeid, bade i form av skriftlige og muntlige
oppgaver. Til hvert kapittel er det ogsé noen lytteoppgaver som trener lytteforstaelsen, og noen
repetisjonsoppgaver der deltakerne kan sjekke om de har fatt med seg hovedmomentene fra
hvert kapittel. I tillegg brukes det en leererressurs pé nett hvor laererne kan hente ekstraoppgaver
og undervisningsopplegg fra alle kapitlene i leereverket. For lytte- og uttaletrening brukes det
to CD-er. Den ene inneholder innlesning av de fleste tekstene i tekstboka, mens den andre
inneholder uttale- og lyttegvelser. Innlesningen pd CD-ene er gjort av personer med ulik

dialektbakgrunn (Ellingsen & Mac Donald, 2012).

! Dette er informasjon som er parafrasert fra skolens hjemmeside. For & bevare informantenes og skolens
anonymitet, er det ikke sitert direkte fra nettsida, og det kan heller ikke refereres til kilden.

2 «Merk at Utdanningsforbundet mener at titlene larer, adjunkt og lektor burde blir beskyttede titler.»
(Utdanningsforbundet, 2017: 9)



1.1.3 Presentasjon av informantene
I sammenheng med sitatet fra skolens hjemmeside og studiens problemstilling er det interessant
a ta en naermere titt pa informantene/lererne som jobber ved den aktuelle skolen.

Informant I har en bachelor i samfunnsvitenskapelige fag, og hen har fire ars erfaring
som norsklarer i voksenopplaringa. Hen har ingen pedagogisk utdanning, og ingen emner
innenfor nordisk eller norsk som andresprak.

Informant 2 er utdannet lektor i1 samfunnsvitenskapelige fag, og har ogsé
undervisningskompetanse i engelsk. Hen har to ars erfaring som norsklarer for voksne
innvandrere, men ingen emner innenfor nordisk eller norsk som andresprak.

Informant 3 er adjunkt med opprykk, og har undervisningskompetanse i nordisk,
samfunnsfag og engelsk. Hen har ogsa ett emne i norsk som andresprak, og har jobbet som

norsklerer for voksne innvandrere 1 omtrent ett ar.

1.2 Problemstilling

Problemstillinga i denne oppgaven er todelt. Jeg skal undersegke om de voksne innvandrerne far
ei tilpasset, hensiktsmessig og relevant norskopplaring. I tillegg ensker jeg a studere hva som
egentlig kreves av norsklererne i voksenoppleringa, og om lererne har den formelle
kompetansen som er onskelig. For & besvare problemstillinga mi har jeg utarbeidet to

forskningsspersmal:

1. Opplever lererne/informantene at norskopplaringa for voksne innvandrere tar
hensyn til kursdeltakernes tidligere erfaringer, bakgrunnskunnskap og hverdagsliv?
Med andre ord: er undervisninga relevant og nyttig?

2. Ilys av relevant forskning, samt egne funn i datamaterialet mitt, vil jeg undersoke
hva som ber forventes av norsklareren i voksenopplaringa for voksne innvandrere.
Hvor godt rustet er egentlig nyutdannede lerere for en jobb som norsklarere for

voksne innvandrere?

1.3 Relevans og formal

Det er ingen tvil om at temaene innvandring og norsk som andresprék er aktuelle i dagens
samfunn. Utviklinga i befolkningssammensetningen viser at samfunnet utvikler seg i til & bli
stadig mer flerkulturelt, noe som stiller store krav til norskopplaringstilbudene.

Norskopplearinga skal hjelpe kursdeltakerne med & na et ferdighetsniva i norsk som gjer dem i



stand til & bruke eller bygge videre pa sine medbrakte kompetanser og ferdigheter i samfunnsliv,
utdanning og arbeid.

Formalet med denne masteroppgaven er & rette et kritisk blikk mot dagens
norskopplaringstilbud for voksne innvandrere. Malet er at oppgaven skal bli et lite bidrag til
forskningsfeltet om innvandreres laering av norsk, slik at jeg og andre lerere kan ha nytte av
denne kunnskapen i var jobb med & tilpasse undervisninga til denne deltakergruppa. Med okt
fokus og mer forskning pé temaet, vil forhapentligvis flere kursdeltakere fa et storre utbytte av

norskopplaringa i framtida.

1.4 Avgrensning

I og med at denne undersegkelsen kun er gjort ved ett oppleringssted, og med relativt fa
informanter, er det viktig & understreke at den ikke er representativ for norskopplaring generelt.
Den gir kun et innblikk i hvordan opplaringssystemet for voksne innvandrere fungerer og

praktiseres ved en skole i Midt-Norge.

1.5 Begrepsavklaringer

1.5.1 Metalingvistisk bevissthet

Metakognisjon og metalingvistisk bevissthet vil vare et gjentakende tema gjennom oppgaven,
og flere momenter vil bli sett i lys av disse to begrepene. Det finnes mange definisjoner av
begrepet metakognisjon, men en av de forste som kom med et bidrag var John Flavell, og hans
definisjon er den jeg velger a stotte meg til. Han sa: «Metacognition refers to one’s knowledge
concerning one’s own cognitive processes and products, or anything related to them» (Flavell,
1976:232). Flavell presenterer tre typer metakognitiv kunnskap: 1) kunnskap om en selv og
andre som tenkende individer, 2) kunnskap om hva som skal til for & lgse en oppgave, og 3)
kunnskap om hvilke strategier som er best egnet for & oppna et mal.

I likhet med begrepet metakognisjon finnes det ogsa mange definisjoner av begrepet
metalingvistisk bevissthet. 1folge DeKeyser (2009:122-123) kan begrepet metalingvistisk
bevissthet bety tre forskjellige ting, men i denne oppgaven vil kun to av hans definisjoner vaere
relevante. For det forste brukes metalingvistisk bevissthet om det & ha en folelse av hva som er
rett og galt 1 en skriftlig eller muntlig ytring, uten a nedvendigvis vite hvorfor. For det andre
brukes begrepet om det & ha et metasprdk om sprék, for eksempel ved at man kan bruke og

gjenkjenne grammatisk terminologi.



1.5.2 Tilpasset oppleering

Det finnes ogsé mange forskjellige definisjoner og forstéelser av begrepet tilpasset oppleering.
Tilpasset opplaring har vaert et begrep 1 norsk skole helt siden 1970-tallet, og selv om det kan
tenkes at dette er et selvsagt og selvforklarende begrep, er likevel tolkninga av det ikke fullt sa
entydig. Det kan skyldes at begrepet er politisk, og ikke faglig skapt, og at det kan oppfattes
som bade inkludering og individualisering (Berg & Nes, 2007:6). Enkelte oppfatter tilpasset
opplaering som ensbetydende med sistnevnte, individualisering og differensiering, noe som kan
bidra til sosial og faglig fragmentering. Det kan resulterer i at man foler at alle holder pa med
sitt, og at det inkluderende aspektet ikke er til stede. Dette strider mot kravet om at
opplaeringsmiljeet skal vare inkluderende (Berg & Nes, 2007:6,9). 1 trdd med dette kravet
mener Andreassen og Engen (2016:33) at tilpasset opplering kan bidra til & skape mestrings-
og tilherighetsfolelse, og i tillegg bidra til & gjere innleringa mer effektiv og dermed oke
mulighetene for lering.

Man kan tenke seg at nekkelen til tilpasset opplaring ligger i en balansegang mellom
individ- og fellesskapsorientering. Tilpasset opplaering ber fokusere bdde pa inkludering og
sosial deltakelse, samt individuell tilpassing, struktur og tydelighet (Andreassen & Engen,
2016:33). I en mangfoldig sammensatt kursgruppe vil tilpasset opplaring ofte veere krevende
for leererne, og de mé derfor prove & skape en god balanse mellom evnene og forutsetningene
til den enkelte elev og fellesskapet (Kunnskapsdepartementet, 2011: 9). Thor Ola Engen
(2010:52) mener at «[t]ilpasset opplering er ethvert tiltak pa individ-, organisasjons- eller
kulturnivd, som bidrar til at elevene fir optimale muligheter til & realisere sitt lerings- og
utviklingspotensial». Kort oppsummert kan man si at tilpasset undervisning er nér lerere tar
utgangspunkt i noe kjent eller konkret i presentasjonen av noe ukjent og/eller abstrakt

(Andreassen & Engen: 2016:34).

1.5.3 Fra noe kjent til noe ukjent

Fra det kjente til det ukjente er et gammelt og godt brukt pedagogisk prinsipp som den
tsjekkiske pedagogen og filosofen Johann Comenius fokuserte pa allerede pd 1600-tallet
(Aasen, 2004:26). Dette pedagogiske prinsippet brukes for & forklare at undervisninga tar
hensyn til og bruker kursdeltakernes forkunnskaper og erfaringer som en ressurs for ny lering

(Aasen, 2004: 26; Andreassen & Engen, 2016:34).



1.5.4 Morsmal
Begrepet morsmadl er et innholdsrikt begrep, men i denne masteroppgaven vil det bli brukt om
det spraket en person behersker best, bruker mest, og identifiserer seg mest med (Qzerk,

2016:19,21).

1.5.5 Andresprak

Begrepet andresprak vil i denne studien bli brukt om det spraket en person har lert i et miljo
der det er brukt som hverdagssprik. Det ma ikke forveksles med begrepet fremmedsprédk som
er noe man learer i et «kunstig» milje, som for eksempel i et klasserom, der man ikke er i direkte

kontakt med miljeet der spraket er i bruk (Husby, 2015:409).

1.5.6 Kursdeltakere
I denne masteroppgaven vil personene som gér pa norskkurs, omtales som kursdeltakere, eller

deltakere. Kursdeltakere/deltakere mé altsé ikke forveksles med begrepet informanter.

1.5.7 Kursdeltakere uten hgyere utdanning

Kursdeltakere uten hoyere utdanning vil bli brukt om deltakere som har videregaende skole
som heyeste fullforte utdanning, og som altsd ikke har gatt pa universitet eller hoyskole.
Kursdeltakere uten hegyere utdanning kan altsa vere en deltaker som har fullfert videregdende
opplering, enten yrkesretta eller studieforberedende, eller deltakere som har fullfert
grunnskole. Ingen av kursdeltakerne ved den aktuelle skolen kan regnes for a vere analfabeter.
Det ma ogsé pépekes at ingen av kursdeltakerne har flyktningbakgrunn, og at de aller fleste har

kommet til Norge pé grunn av jobb.

1.5.8 Ordinaere kurs

Ordinzre kurs, eller ordiner norskopplaring, innebaerer kurs pd Al-, A2-, Bl-, B2-, Cl- og
C2-nivé®. Pa de ordinzre kursene brukes det lereboker, og de folger Leereplan i norsk og
samfunnskunnskap for voksne innvandrere (Kompetanse Norge, 2012a). Bokene som brukes
pa de forskjellige nivaene, er alle skrevet av Elisabeth Ellingsen og Kirsti Mac Donald. I denne
masteroppgaven er det boka som brukes pd Al-niva, Pd vei (Ellingsen & Mac Donald, 2012),

som blir vektlagt. Undervisninga pa de ordinere kursene gir over tolv uker, og har to meter i

* For n&rmere beskrivelse av disse nivéene, sjekk ut Det felles europeiske rammeverket for sprik:
https://www.udir.no/Upload/Verktoy/5/UDIR Rammeverk sept 2011 web.pdf?epslanguage=no



uka pa til sammen seks timer. Et kurs bestar altsd av 24 meter pé til sammen 72 timer. Den

skriftlige oppleeringa gis pa bokmal, og den muntlige pa et bokméalsnart talemal*.

1.5.9 Kompetansepluss

Kompetanse Norge er et nasjonalt fagorgan for kompetansepolitikk som jobber for & eke
kompetansen til voksne, som igjen skal bidra til ekt deltakelse i samfunns- og arbeidsliv. Det
er Kompetanse Norge som administrer Kompetansepluss, og «[k]ompetansepluss er en
tilskuddsordning for opplering i grunnleggende ferdigheter i lesing, skriving, regning, muntlig,
ikt og norsk eller samisk» (Kompetanse Norge, 2016). Kompetansepluss skiller seg fra
ordinare kurs ved at opplaringa skal vere yrkesretta. Det vil si at kursene skal fokusere pa at
voksne skal f4 den kompetansen de trenger, slik at de far en varig tilknytning til arbeidslivet.
Et av Kompetansepluss sine mal er at innvandreres vei til jobb og utdanning mé bli kortere, og
at gode norskferdigheter er selve nokkelen til deltakelse i arbeidslivet.

Det er altsa et krav at disse kursene skal vare praksisnare. Det betyr at den skal knyttes
til kursdeltakernes arbeidsoppgaver, og den skal ha Leeringsmdl i grunnleggende ferdigheter
(Kompetanse Norge, 2018) og Utdrag: leereplan i norsk for voksne innvandrere (Kompetanse
Norge, 2012b) som utgangspunkt. Laeringsmalene skal vare et hjelpemiddel for & lage mal og
innhold for kursene som stettes av Kompetansepluss. I motsetning til de ordingre norskkursene
har Kompetansepluss-kursene en varierende lengde. Minimumslengden er pa 30 timer, og
maksimumslengden er pa 200 timer. I 2015 var gjennomsnittslengden pa 81 timer
(Kunnskapsdepartementet, 2016:38), og ved den aktuelle skolen har kursene vanligvis en
lengde pd 100 timer. Opplaringa er gratis for kursdeltakerne, og pad samme maéte som i de
ordinzre kursene gis den skriftlige opplaringa pa bokmaél, og den muntlige pé et bokméalsnaert

talemal.

1.6 Leserveiledning

Oppbygninga i denne masteroppgaven er todelt. I studienes del I, kapittel 2 og 3, vil jeg ta for
meg tidligere forskning og teori, samt metoden som er brukt. I kapittel 2 vil jeg g& nermere inn
pa det jeg skrev om i delkapittel 1.3 Relevans og formdl, og her vil oppgavens teoretiske
bakteppe presenteres. I kapittel 3 vil jeg redegjore for mine metodiske valg, i tillegg til & vise

analysens gang. Studiens del 11, kapittel 4 og 5, inneholder analyse, funn, og drefting. Kapittel

4 Hvilket begrep som er best egnet for det muntlige undervisningsspraket jf. ovenfor, er en diskusjon i seg selv,
men den tar jeg ikke for meg i denne masteroppgaven.



4 er studiens analysedel, som jeg har valgt & kalle Hva snakket informantene om. Her vil jeg
presentere hva informantene pratet om i intervjuene, og disse temaene legger grunnlaget for
hva som dreftes og diskuteres i kapittel 5.

Jeg har valgt 4 benytte meg av det kjonnsneytrale pronomenet /en i omtale av informantene
og personer informantene nevner. Dette er gjort for & anonymisere ytterligere, og fordi kjenn

ikke er et relevant fokus i denne sammenhengen.
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2 Tidligere forskning og teoretisk bakteppe

I dette kapittel vil jeg presentere teorier som kaster lys over problemstillinga og
forskningsspersmalene. Jeg starter med & ta for meg temaet tilpasset opplaring, og jeg ser
nermere pa dets utvikling fra 1970-tallet og fram til i dag. Videre vil jeg presentere
leringsprinsippet som handler om 4 bevege seg fra noe kjent over til noe ukjent. Dette
prinsippet leder oss videre inn pd Vygotskys tanke om den nermeste utviklingssonen og
stillasbygging (scaffolding). Som en viderefering av Vygotskys tanker om spréklering, vil

Cummins teori om den gjensidige pdvirkningshypotesen bli presentert.

2.1 Tilpasset norskoppleering for voksne innvandrere

I leereplanen i norsk og samfunnsfag for voksne innvandrere stir det at «[o]pplaringen i norsk
skal bygge pa prinsippet om tilpasset opplering. Organisering, innhold og valg av metoder ma
ta utgangspunkt i den enkelte deltakers behov og forutsetninger» (Kompetanse Norge, 2012a:
7). Selv om prinsippet om tilpasset opplering er lovfestet i Opplaringsloven (1998: §1-3) og
dermed godt forankret i den norske skolen, papeker flere forfattere (blant annet Monsen, 2016;
Andreassen & Engen, 2016) at tilpasset opplaring i norskopplaringa for voksne innvandrere
er et underbelyst forskningsfelt. I 2015 ga Marte Monsen ut en artikkel der hun gjennomgér
andrespraksdidaktisk forskning i voksenopplering, og funnene hennes viser at det ikke
eksisterer s& mye norsk forskning om tilpasset opplaering. Monsen (2015, 2016) understreker
imidlertid at grunnleggende lese- og skriveopplering, og undervisning for elever med liten eller
ingen skolegang er et omrdde der det eksisterer noe forskning, men her som ellers i den
andrespraksdidaktiske forskninga, er det lite systematisk, norsk forskning. Videre presiseres det
at de mest omfattende arbeidene om grunnleggende lese- og skriveopplaring for voksne
innvandrere med liten skolegang, belyser at undervisningstilbudet ikke er bra nok. Det vil si at
undervisninga i liten grad tar hensyn til kursdeltakernes tidligere kunnskaper og erfaringer, noe
som forer til at deltakerne ikke opplever undervisninga som relevant, aktuell eller nyttig

(Hvenekilde et al., 1996; Alver & Dregelid, 2001; Monsen, 2016).

2.1.1 Qkende fokus pa individualisering?
I og med at prinsippet om tilpasset opplering ble innfert som en ideologisk begrunnet
konstruksjon i metet med historisk bestemte utfordringer, har det bidratt til at begrepet har hatt

et varierende innhold under forskjellige politiske regimer. I begynnelsen var fellesskapstanken
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en viktig ramme i tolkninga av tilpasset opplering, men i lepet av 1990-tallet fikk
individperspektivet en storre og mer dominerende plass. Bade i den politiske og pedagogiske
diskursen 1 Norge i dag, kan man se at individualiseringsfokuset fortsatt har bred stette.
Venstresida stotter denne tanken fordi individualisering har vart knyttet til en
reformpedagogisk tradisjon, i tillegg har den ogsa vert ansett som en god losning nar det gjelder
segregerings- og differensieringsproblemet. Siden det er relativt hey grad av enighet om
individualisering 1 norsk utdanningspolitikk, kan det vaere et uttrykk for at den
utdanningspolitiske diskursen hindrer debatten om hvorvidt utdanningssystemet sikrer enkelte
grupper en sterkere posisjon i samfunnet pa andres bekostning (Engen, 2016:7-8). Om man ser
pa oppleringslovens paragraf 1-3, «Opplaringa skal tilpassast evnene og foresetnadene hjé den
enkelte eleven [...]» (Opplearingslova, 1998, § 1-3), i ssmmenheng med Stortingsmelding nr.
16 (Kunnskapsdepartementet, 2006), skal opplaeringa gi alle like muligheter for & lykkes,
uavhengig av etnisk og sosiogkonomisk bakgrunn. Ifelge Engen (2016:9) er spersmalet om
utdanningssystemet sikrer enkelte en sterkere posisjon i samfunnet, og i sa fall er det et uttrykk

for at det er et behov for mer forskningsbaserte avklaringer av begrepet tilpasset opplaering.

2.2 Fra det kjente til det ukjente og strategisk laering

Med bakgrunn i behovet for & styrke tiltak rettet mot tilpasset opplaring, satte flere hagskoler
1 gang masterutdanninger med hovedfokus pa nettopp dette omrddet. I 2016 var det, ifolge
Engen (2016:9), fullfert over 150 masteravhandlinger som tok for seg tilpasset opplering i
norske skoler og barnehager. Problemet med masteravhandlinger er at de sjeldent nér ut til et
bredere publikum, men ved Hegskolen i Innlandet (tidligere Hogskolen 1 Hedmark) har de
provd a gjere noe med akkurat det, ved & publisere artikler basert pa arbeider gjort av studenter.
Dette fikk gjennomslag da det i 2013 ble levert tre masteroppgaver som omhandlet
norskopplaring for minoritetsspraklige voksne. Det spesielle med disse tre oppgavene var at de
i tillegg til & ha hey faglig standard, ogsa var et bidrag til et felt der det ikke eksisterer s& mye
forskning. I min studie vil det vere relevant & se n®rmere pa én av de tre nevnte

masteroppgavene, nemlig Ragnhild Andreassens (2013) Fra det kjente til det ukjente.

2.2.1 Fra det kjente til det ukjente
I masteroppgaven Fra det kjente til det ukjente tar Andreassen (2013) for seg tilpasset
opplering for voksne minoritetsspraklige med liten formell skolebakgrunn. Andreassen (2013)

vektlegger tilpassing av undervisning med hensyn til deltakernes sosiokulturelle bakgrunn, og
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det sosiokulturelle og konstruktivistiske perspektiver pé laering ses blant annet i lys av teoriene
til Lev Vygotsky. I masteroppgaven oppfordrer Andreassen (2013:73) lerere som underviser
voksne minoritetsspraklige med liten formell skolebakgrunn, til & tilpasse opplaringa til
deltakernes sosiokulturelle bakgrunn. Dette er noe som bade krever kunnskaper og
engasjement, og hun argumenterer for at videreutdanning i flerkulturell pedagogikk og norsk
som andresprdk kan bidra til & oke laerernes kompetanse. Videre presiserer hun at det a
praktisere spraket ber vere en del av sprakoppleringa, og at det kan ses pd som en del av et
sosiokulturelt tilpasset oppleringstilbudet for denne deltakergruppa (Andreassen, 2013:74).
Engen (1989) hevder at «[p]rinsippet om & gé fra det nare til det fjerne, og fra det kjente
til det ukjente skulle ikke trenge naermere begrunnelse» (Engen, 1989:342). Engen
argumenterer for at det kjente og det ukjente ikke kan behandles atskilt, men at begge deler ma
vere til stede samtidig for at direkte kultursammenlikning kan vaere mulig. 1
andrespraksopplaringa kan kultursammenlikning vaere svart krevende fordi laererne ma
forklare det fremmede, det som skjer her og nd, ved a relatere det til det kjente, det som har
skjedd. Dette kan vere utfordrende, og spesielt om lererne ma sette seg inn i hvordan det er &
vare en voksen kursdeltaker som ikke har gétt seerlig mye pa skole, og som kanskje ikke har

leert & leere, eller som ikke er metalingvistisk bevisst.

2.3 Et konstruktivistisk perspektiv pa laering
Fra det kjente til det ukjente er et prinsipp som er nart knyttet til et konstruktivistisk lceringssyn.
I et konstruktivistisk perspektiv pd lering er det individet selv som konstruerer sin egen
kunnskap basert pa sosiale relasjoner, tidligere forkunnskaper og nye erfaringer. Et sentralt og
viktig poeng i det konstruktivistiske perspektivet pa laering, er at skolen tar hensyn til og bruker
kursdeltakernes tidligere for- og bakgrunnskunnskaper som ressurser for ny laring og
produksjon av kunnskap (@zerk, 2014:261). Den kjente utdanningspsykologen David Ausubel
(1968:1v) mener at den viktigste enkeltfaktoren som pévirker deltakernes lering, er hva
deltakerne allerede kan fra for. For at leererne skal kunne bruke kursdeltakernes bakgrunn og
tidligere erfaringer, ma de ha et visst innblikk i deres erfaringsbakgrunn og forkunnskaper for
a knytte det nye lerestoffet til det deltakerne allerede kan og vet. Dette er selve forutsetningen
for & forstd og se sammenhenger i det nye en meter i oppleringssituasjonen (Andreassen &
Engen, 2016:34).

Spraklig utvikling i et konstruktivistisk perspektiv inneberer at kursdeltakerne laerer noe

nytt av spraklige ferdigheter og kunnskaper i dag som de ikke kunne i gér. Her er det helt
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essensielt & trekke inn Lev Vygotskys (1978) tanke om den ncermeste utviklingssonen. Bade
Vygotskys tanke om den nermeste utviklingssonen og stillasbygging (scaffolding), bygger pé
prinsippet om 4 bevege seg fra noe kjent til noe ukjent. Tanken om den narmeste
utviklingssonen gér ut pd at lering skjer i samarbeid med lareren eller en mer kompetent
medelev. Dette skjer ved at det faglige nivéet tilpasses i vanskelighetsgrad, og samtidig knyttes
til kursdeltakernes begrepsverden og erfaringer. En velkjent utforming av dette prinsippet er at
det en elev kan gjere med hjelp og veiledning i dag, kan vedkommende gjore alene i morgen
(Skaalvik & Skaalvik, 2014:64). Metaforen stillasbygging refererer med andre ord til den
stotten kursdeltakerne far nar de jobber innenfor den narmeste utviklingssonen, noe som gjor
at de greier 4 bevege seg lengre enn det de hadde klart pd egen hdnd. Om lererne i det hele tatt
skal ha en sjanse til & finne kursdeltakernes naermeste utviklingssone, og derfra kunne gi
konstruktive stillas for videre laering, er de nedt til & vite hva deltakerne mestrer og vet fra for.
Deltakernes forkunnskaper og forforstdelse ma utforskes og utnyttes i undervisninga
(Andreassen & Engen, 2016:34), og lererne ma altsd bruke denne forhdndskunnskapen i

undervisninga slik at deltakerne kan kjenne seg igjen, samtidig som de lerer noe nytt.

2.4 Den gjensidige pavirkningshypotesen

For a bygge undervisninga pé deltakernes allerede eksisterende kunnskaper og erfaringer, kan
andrespréakslareren ta i bruk sine kunnskaper om ulike morsmél. Den kanadiske forskeren Jim
Cummins utviklet pd 1970- og 1980-tallet en hypotese som han kalte «interdependence
hypothesis» (Cummins, 1979), eller «gjensidige pavirkningshypotese» som @zerk (2016:174)
velger 4 kalle det. For a forstd Cummins hypotese mé en ha Vygotskys teorier om spontane
begreper fra hverdagslivet og akademiske begreper i mente.

Vygotsky (1988) skiller nemlig mellom to hovedformer for erfaring som er grunnlaget
for to forskjellige, men gjensidig relaterte begreper: 1) spontane begreper, hverdagslivets ord
og utrykk, og 2) faglige begreper, akademiske ord og uttrykk. Spontane begreper er ifolge
Vygotsky ubevisste begreper, mens faglige begreper er bevisste. De faglige begrepene starter i
menneskers tankeverden, mens spontane begreper tilegnes med erfaringer, i metet med
konkrete situasjoner. Vygotsky argumenterer for at mennesker ikke kan fange opp faglige
begreper som et ferdig produkt, men at de ma tilegnes, leres og gjennomga en utvikling.
Vygotsky hevder at de spontane begrepene ma ha utviklet seg til et visst niva for at et menneske
skal kunne bli i stand til & fange opp de faglige begrepene. Han anser altsd de spontane

begrepene som et startpunkt (Vygotsky, 1988:194). Begge disse begrepsformene er avhengige
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av hverandre, og de benytter seg av hverandres sterke sider. Det er altsa et komplementert
forhold mellom utviklingen av spontane begreper og akademiske begreper (Dzerk, 2016:170).

P& samme maéte er det ogsd et komplementart forhold mellom utviklingen mellom
morsmalet og andresprdket. Morsmalets utvikling er ikke avhengig av andrespréket, og
utviklingen av andrespraket er heller ikke alltid avhengig av morsmaélet, men man er nedt til 4
se morsmalets, eller forstesprakets, utvikling i sammenheng med andresprikets utvikling og
omvendt. Det skyldes at sprdkenes utvikling ikke stiller seg likegyldig til hverandre, men at de
pavirker hverandre (Qzerk, 2016:174). Cummins hevder at det er en underliggende kognitiv-
akademisk sprikkompetanse som er felles for morsmédl og andresprak, og at denne
sprakkompetansen muliggjer en overforing av de kognitiv-akademiske lese- og skriverelaterte
ferdigheten fra det ene spréket til det andre. Cummins’ hovedsyn er med andre ord at morsmalet
og andrespraket er gjensidig avhengige av hverandre, fordi de er basert pa en felles
kunnskapsplattform (Cummins & McNeely, 1987:80).

Cummins skiller mellom sprak og begreper, og han er tydelig pa at det ikke er ordene
som overferes, men kunnskap og begreper. I boka Bilingualism and Special Education: Issues
in Assessment and Pedagogy (1984:136-144) gir Cummins en innforing i den sakalte
isfjellmetaforen. Her bruker han termen overforing (transfer) som gar ut pd at man kan overfore
kognitiv-akademiske literacy-ferdigheter mellom sprak. Det er dette Cummins kaller for the
interdependence principle. Han hevder altsé at ferdigheter pa ett sprik kan overfores fra ett
sprék til et annet. En person som vet hva multiplikasjon er pa spansk, vil ogsd kunne
multiplisere pa norsk. Om vedkommende ogsa vet hva verb er pa spansk, vil denne kunnskapen
ogsa ha overferingsverdi til norsk, personen ma bare laere seg ordene for regnearten og den
grammatiske termen pa andrespriket. Eksempler pa slike ferdigheter, som kan overfores
mellom sprék, er ifelge Cummins tenkning pa heyere niva, fagkunnskap, lesestrategier og
organisering av tekst (Cummins, 1984:144).

Cummins pastar altsé at det er en fordel & ha et begrepsapparat i metet med nye termer i
andresprdket. Dersom man har gode faglige og spraklige kunnskaper & bygge pd, vil
innleringen gd mye lettere fordi begrepene kun trenger & oversettes fra morsmalet til
malspraket. A lzre seg helt nye begreper er langt mer utfordrende. For kursdeltakere som ikke
er metaspréklig bevisste, kan spréklige termer oppleves som altfor vanskelig & lere seg

(Boyesen, 2014:290).
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3 Metode

3.1 Metodiske valg og datainnsamling

Gjennom tre individuelle dybdeintervjuer, supplert med egne erfaringer fra feltet, har metoden
min en induktiv-deduktiv tilneerming. Jeg har altsa beveget meg fra empiri til teori. Deretter har
jeg analysert og systematisert de innsamlede dataene. Idealet i en induktiv tilneerming er at
teoriene skal dannes ut fra de observasjonene som er gjort (Jacobsen, 2015:29). I dette kapittelet
vil jeg redegjore for mine metodiske valg, samt diskutere utfordringer og erfaringer i lys av
disse valgene. Jeg vil ogsa ta for meg dataenes reliabilitet og validitet, for jeg til slutt ser
narmere pd etikk og behandlingen av datamaterialet.

I kvalitativ forskning brukes ofte strategisk utvalg nar det skal velges ut informanter,
det vil si at en velger deltakere som har kvalifikasjoner eller egenskaper som er relevante med
tanke pa problemstillingen og det teoretiske perspektivet i undersekelsen (Thagaard, 2013:60).
Informantene i denne studien er forespurt om & delta fordi de er ansatte ved en skole som tilbyr
norskopplaring for voksne innvandrere.

Prosessen med innhenting av data har jeg delt opp i to deler: 1) mine egne erfaringer fra
feltet, og 2) individuelle dybdeintervjuer med tre ansatte ved en skole som tilbyr
norskopplaering for voksne innvandrere. 1 det folgende vil jeg ta for meg de ulike

datainnsamlingsmetodene.

3.2 Mine erfaringer fra feltet

Ved siden av studiene har jeg jobbet som norsklaerer for voksne innvandrere i to og et halvt ar,
en jobb som har gitt meg mange erfaringer fra norsk som andrespraksfeltet. Jeg har undervist
kursdeltakere med hey utdanning, liten og ingen utdanning, deltakere som er sprakinteresserte,
og deltakere som er helt uinteresserte, deltakere med mye kompetanse om eget sprik, og
deltakere som ikke har noen kjennskap til grammatikk og sprékfunksjoner i sitt eget morsmal.
Flere ganger har jeg tenkt at kursene og kursmateriellet, spesielt tekstboker og oppgavebgaker,
er rettet mot de som allerede har en del kunnskaper om sprék og grammatikk fra sitt eget sprak.
For kursdeltakere med et godt innarbeidet metasprdk om sprak, er det ikke noe problem &
forholde seg til baker som skriver «husk at verbet skal sta pd andreplass i setningen», eller «i
denne oppgaven skal du bruke preteritum og presens perfektumy». Deltakere som ikke har et
like godt utviklet metasprak, kan derimot {4 problemer med a forstd og bruke bekene pa en

hensiktsmessig og lererik mate.
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Som larer moter man ogsé en annen utfordring. Laerere har ofte lang utdanning, og
mange er naturlig nok relativt interesserte i sprak. For mange spraklerere er det 4 snakke om
sprék en sépass internalisert del av hverdagen at de lett kan glemme hvordan det er & ikke ha
metaspriklig bevissthet. En banal sammenlikning kan vare en snekker som har stalkontroll pd
navn og bruksomrader for verktey og redskaper pa en byggeplass. Navnene og bruksomradene
kan sies & vare snekkernes metasprdk om snekring. Hvis en ufaglart person skal lere seg a
snekre, md vedkommende fé en grundig gjennomgang av navn og bruksomrader for alle
redskapene. Man kan se for seg at man skal bygge et hus uten a vite noe om verken redskaper
eller redskapenes bruksomrader. For & fa det til, er man helt avhengig av god hjelp i form av
forklaringer og veiledning. Ofte har jeg med meg denne tanken nar jeg meter kursdeltakere som
ikke er metaspréklig bevisste. Deltakerne skal laere seg et nytt sprak, en kompleks og krevende
prosess som krever mye jobb og egeninnsats, men som ogsa stiller krav til at laereren gir de
nedvendige verktoyene som trengs for a kunne klare det.

Temaet 1 masteroppgaven ble altsd valgt pa bakgrunn av mine egne erfaringer fra feltet
som norsklarer for voksne innvandrere. A studere noe kjent virket i starten av masterprosessen
som en enkel sak, men etter stund ble det tydelig at det ikke bare var lett. Nar man gjennomferer
studier i sin egen kultur, kan det vere lettere & oppnd en forstaelse av informantenes situasjon
(Thagaard, 2013: 86), men det kan ogsa vaere svart utfordrende & se sin egen kultur med nye

oyne. Dette er noe jeg vil drefte videre 1 kapittel 3.4 Metodiske utfordringer.

3.3 Dybdeintervju
Jeg har gjennomfert tre individuelle dybdeintervjuer med tre laerere som jobber som
norsklerere for voksne innvandrere. Da jeg begynte arbeidet med datainnsamlinga var tanken
a undersoke utfordringer i motet mellom heyt utdannede lerere og kursdeltakere uten hoyere
utdanning. Formaélet med intervjuene var altsd & utforske hvilke tanker, refleksjoner og
erfaringer lererne har nar det gjelder undervisning av voksne innvandrere uten heyere
utdanning. De individuelle dybdeintervjuene varte i omtrent én time hver. Intervjuene ble
gjennomfort av meg, og det ble brukt opptaksutstyr i form av lydopptak.

Bruk av dybdeintervju er gunstig ndr man vil studere meninger, holdninger og
erfaringer, og det er normalt sett hensiktsmessig & bruke en intervjuguide for & strukturere
intervjuene (Tjora, 2017:114,153). Jeg utformet en intervjuguide med ferdigformulerte,

fullstendige spersmadl, i tillegg til noen hjelpespersmal®. Intervjuguiden som ble brukt i de tre

5 Se vedlegg 3.
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intervjuene var svert like, sett bort fra at to spersmal ble fjernet fra det tredje og siste intervjuet.
Informantene i de to forste intervjuene var i tillegg til & vere lerere ved den aktuelle skolen
ogsé en del av administrasjonen, noe som resulterte i et par ekstra spersmal som dreide seg om
den praktiske organiseringen av norskkursene. Den tredje informanten er lerer, og spersmal
som dreide seg om det administrative, ble derfor fjernet.

Intervjuguiden besto i hovedsak av tre deler: introduksjon, hoveddel og avslutning. I
introduksjonen presenterte jeg prosjektet, og vi gikk gjennom samtykkeskjemaet. Selve
intervjuet, hoveddelen, var inndelt i kategoriene: «informasjon om lareren», «organisering av
kurs», og «kursdeltakere uten heyere utdanningy». Siste del av intervjuet, avslutningen, var en
oppsummering av det som hadde blitt sagt, samt eventuelle suppleringer fra informantene.

Intervjuene ble gjennomfoert i november 2017. To av intervjuene fant sted ved aktuelle
skolen, arbeidsplassen til informantene, mens det tredje intervjuet foregikk pa et bibliotek. Det
var naturlig 4 gjennomfore intervjuene pa informantenes arbeidsplass da temaet i intervjuene
omhandlet jobbrelaterte forhold. Jeg kunne ogsa anta at informantene ville folte seg «hjemme»
pa arbeidsplassen. Det siste intervjuet ble gjennomfort pa et bibliotek fordi det var mest praktisk

for informanten.

3.4 Metodiske utfordringer

Alle metodiske valg vil pavirke materialet og resultatene man sitter igjen med til slutt.
Underveis i dette kapittelet har jeg forsekt 4 redegjore for de metodiske valgene jeg har tatt,
men det er ogsd nedvendig & reflektere over begrensningene. I det folgende vil det derfor
komme en refleksjon rundt mine metodiske valg, og hvordan disse valgene kan ha pavirket
empirien. Det er viktig 4 understreke at dette trekkes fram for & belyse metoden min, ikke

problemstillinga.

3.4.1 Valg av sted for gjennomfgring av intervjuene

Valg av sted for gjennomfering av intervju er viktig fordi konteksten som intervjuet foregér i,
kan pavirke innholdet i intervjuet (Jacobsen, 2015:152). Som allerede nevnt ble det ene
intervjuet gjennomfort pa et bibliotek, noe som kan ses som et konstruert sted, som igjen kan
ha pavirket informanten. Det er likevel viktig & huske at det ogsé kan oppsta utfordringer nar
intervjuene gjennomferes i en naturlig kontekst. Det mé derfor papekes at ingen kontekster kan
ses pa som fullstendig neytrale, og alle pavirker de intervjuet pd en eller annen mate. Av den

grunn er det umulig 4 si at en kontekst er bedre eller darligere enn en annen. Poenget er at
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forskeren ma vere bevisst pa hvordan situasjonen kan pavirke informasjonen som blir formidlet

gjennom intervjuet (Jacobsen, 2015:152).

3.4.2 A benytte egne erfaringer

Som forsker er det umulig & vere fullstendig neytral, men det er muligens enda vanskeligere
ndr man har et nert forhold til det som forskes pd. Da jeg utformet intervjuguiden, var det
vanskelig & ikke lage ledende spersmél, og jeg merket at jeg allerede da hadde sett for meg
hvilke svar jeg onsket & fa. I tillegg var det svaert utfordrende & formulere spersmal som ikke
virket for selvsagte, dermed ble prosessen med & lage relevante og gode spersmaél langt mer
tidkrevende enn forst antatt. Til slutt sa jeg meg nedt til & prove & «glemmey alt jeg visste om
det norsk som andrespraksfeltet, 1 tillegg til 4 legge vekk egne forventninger og hap for
intervjuresultatene. Nar man observerer noe som er kjent, er det viktig & oppnd et perspektiv
hvor man kan se sin egen kultur med andre oyne (Thagaard, 2013:86). I og med at jeg og
informantene jobber innenfor samme felt, kan jeg anta at vi deler mange av de samme
erfaringene, noe som kan omtales som en «egen kulturkrets» (Wadel, 2014:26). Betegnelsen
«egen kulturkrets» antyder at noe er felles eller kjent, men problemet er ofte a finne ut hva dette
noe er. Flere samfunnsforskere har pdpekt at store deler av var kulturelle kunnskap og vare
verdier er ubevisste og uuttalte, og at vi dermed tar dem for gitt. Av den grunn kan det vere
vanskeligere 4 fa kjennskap til forhold i sin egen kultur enn i en fremmed kultur (Wadel,
2014:26-27).

Selv om det kan vaere utfordrende a forske pa sin egen kultur, er det viktig & papeke at
det ogsé finnes mange positive sider ved det. En av fordelene er forstehandskjennskapen en har
til det som skal studeres. Denne forstehdndskjennskapen har igjen flere positive sider, blant
annet kan den bidra til at man blir mett med storre apenhet og tillit enn en utenforstdende. Det
kan med andre ord veare lettere a fa tak i relevant informasjon, samt & vere i stand til 4 vurdere

kvaliteten pd informasjonen (Jacobsen, 2015:56).

3.5 Validitet og reliabilitet

Nér det gjelder informasjonens kvalitet, er det relevant & se neermere pa begrepene validitet og
reliabilitet. Validitet og reliabilitet er to kriterier som ofte brukes som indikatorer pé kvaliteten
1 kvantitativ forskning, og det er derfor omdiskutert om disse to begrepene har relevans for
kvalitative data (Ringdal 2013:248). Jeg anser begge begrepene som nyttige i min studie, og vil

derfor gi en kort presentasjon av deres relevans.
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Validiteten 1 en forskningsoppgave kan styrkes ved & veare tydelig pa hvordan
forskningen er praktisert. Dette kan gjores ved & redegjore for de valgene man tar underveis i
arbeidet. Ved & vise hvilke valg man har tatt ndr det gjelder datagenerering og teoretiske
forankringer i1 analysen, vil leseren vaere i stand til 4 ta stilling til forskningens relevans (Tjora,
2017:234). I kvalitativ forskning vil imidlertid vurdereringen av validitet ofte bli vagere enn 1
kvantitativ forskning (Ringdal, 2013:248).

Som tidligere nevnt lagde jeg en intervjuguide med ferdigformulerte spersmaél, slik at
intervjuene kunne fortone seg sa likt som mulig. Under det forste intervjuet la jeg merke til at
jeg og informanten antakeligvis hadde ulike oppfatninger av meningsinnholdet i uttrykket
«kursdeltakere uten heyere utdanning». I de to andre intervjuene var jeg derfor papasselig med
a understreke hva jeg mente med uttrykket. Dette er noe som kan ha pévirket validiteten i
undersekelsen. Det var ogsd ganske varierende hvor utdypende svar jeg fikk pa enkelte
spersmaél, noe som resulterte i at jeg ble nodt til 4 stille flere oppfelgingsspersmal. Utfordringen
med spontane oppfelgingsspersmal er at de kan bli ledende, og at forskeren dermed legger ord
i munnen pé informanten. Dette var noe jeg var bevisst pd under selve intervjusituasjonen, og
som jeg i alle hoyeste grad provde 4 unnga. [ og med at jeg og de tre informantene har erfaringer
innenfor det samme feltet, kan det ha fort til at vi tror at vi er innforstatt med hverandres
meninger, og derfor unngar a snakke om temaer som inngar i betegnelsen «egen kulturkrets.

Nar man skal vurdere reliabiliteten 1 kvalitativ data, innebaerer det a reflektere over
prosessen med & samle inn data, for slik sett & kunne se eventuelle feilkilder (Ringdal,
2013:248). Tjora (2017:235) skriver at forskerens engasjement i temaet det forskes pd, vil
kunne ses pa som stoy i prosjektet, siden det kan pavirke resultatene. Jeg har reflektert mye
rundt hva mine egne meninger, holdninger, erfaringer og synspunkter har hatt 4 si for
resultatene jeg har kommet fram til. Hele tiden har jeg provd & vare bevisst min relativt naere
posisjonering til problemstillingen. Mye kunnskap om det aktuelle temaet er en fordel nér det
gjelder & stille presise sporsmal, men det kan ogsé vere en ulempe om man har med seg for

mange forutinntatte meninger (Tjora, 2017:236).

3.6 Etikk

Prosjektet er meldt inn og godkjent hos Personvernombudet for forskning, NSD — Norsk Senter
for Forskningsdata. All innsamlet data er anonymisert og behandlet konfidensielt. Informantene
har fatt skriftlig informasjon om prosjektet og behandlingen av datamaterialet. I forkant av

intervjuet fikk de et samtykkeskjema med informasjon om prosjektet, og muligheten til a
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signere®. Informantene er gjort kjent med at deltakelse i studien er frivillig, og at de nar som
helst kan trekke samtykket dersom det skulle vere enskelig. Samtlige informanter fikk tilsendt
informasjon om prosjektet for de samtykket til & delta, og dette ble signert samme dag som

intervjuene ble gjennomfort.

3.7 Analysens gang
For 4 redusere datamaterialets volum, samt & konsentrere essensen i det empiriske materialet,
har jeg brukt induktiv-deduktiv metode. Jeg startet med & kode de tre intervjuene for hénd, péd
papir. I starten var jeg veldig opptatt av at alt skulle kodes, ogsé det som ikke var relevant for
oppgaven. Tanken pa & overse noe som kanskje kunne vaere viktig, overskygget viktigheten av
a se etter det jeg faktisk ville underseke. Dette resulterte i en stor mengde unyttige og
meningslese koder. Selve kodingen foltes ut som en mekanisk prosess, og jeg merket at jeg
sakte, men sikkert jobbet meg vekk fra det jeg faktisk ville underseke. Thagaard (2013:160)
understreker at det er viktig & ha en fleksibel holdning til analysen for & ha muligheten til &
gjore endringer underveis. Etter forseket med & plassere hver eneste ytring i bestemte koder,
forsto jeg at jeg var nedt til & endre strategi for & fa tak i hovedessensen i datamaterialet. Jeg
bestemte meg derfor for & notere det som ved forste gyekast var tydelige og viktige funn, inn i
hver sitt dokument i Word. Da endte jeg opp med dokumenter med navn som «Hva gjer vi med
kursdeltakere uten metaspréaklig bevissthet?», «Larernes kompetanse», og «Om lerebokene».
Deretter plasserte jeg relevante sitater fra intervjuene inn i disse dokumentene, og pa den maten
ble hvert dokument en slags kode. Etter denne avgjerelsen opplevdes kategoriseringen mye mer
relevant, samtidig var selve prosessen med & analysere materialet i gang. Ifelge Thagaard
(2013:160) kan analyseprosessen oppleves som kjedelig hvis kategoriseringa er for lite
reflektert. Fordelen med at jeg hadde forsgkt den «mekaniske prosessen», var at jeg ble svert
godt kjent med datamaterialet mitt, og dermed ble det lettere & se relevante og interessante funn.
Det er viktig a presisere at det hadde vert mulig & kategorisere funnene mine slik som
jeg hadde tenkt i begynnelsen, men da hadde jeg ogsa risikert at «det som brenner mest» ikke
hadde kommet tydelig nok fram. Tjora (2017:204) viser at det allerede i arbeidet med & kode
datamaterialet vil kunne oppstd det han kaller analytisk fiksering. Det vil si at forskeren i lopet
av arbeidet med 4 kode, observerer elementer i de empiriske data som bidrar til & trigge
analytiske idéer. I arbeidet med & kategorisere datamaterialet ble det tidlig klart at

metalingvistisk bevissthet ville fa et overordnet fokus i oppgaven. Det ble ogsa tydelig at jeg

¢ Se vedlegg 2.
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matte se naermere pa kursdeltakere som ikke er metaspréklig bevisste, om kursene og
kursmateriellet tar hensyn til kursdeltakernes erfaringer og hverdagsliv, samt krav og

forventninger til leererne i norskopplaeringa for voksne innvandrere.

3.7.1 Transkripsjonsngkkel for intervjuutdragene
Her er en enkel transkripsjonsnekkel som viser eksempler og forklaringer pa ulike tegn brukt i

sitater og utdrag fra intervjuene.

Eksempel Forklaring
. Tenkepauser.
«gjor oppgave 2» Tale markert med apostrofer betyr at

informanten lager «sitatstemme», for a
imitere seg selv eller andre.

[refererer til lereboka] Skrift markert 1 klamme er mine
kommentarer.
Interesserte Min understreking.
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Del Il

Analyse og drgfting
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4 Hva snakket informantene om?

I dette kapittelet presenteres det jeg anser som de viktigste funnene i intervjuene. Det er dette
kapittelet som er masteroppgavens analysedel, og det er her informantenes uttalelser vil bli
presentert. Funnene som presenteres i dette kapittelet vil bli sett i et mer teoretisk lys 1 kapittel

5 Drafting og diskusjon.

4.1 Organiseringa av de ordingere kursene

I to av intervjuene ble det snakket en del om organiseringen av de ordinare norskkursene. Her
ble det blant annet snakket om gruppeinndeling og variasjon i niva blant kursdeltakere. Det
kom tydelig fram at det er ganske tilfeldig hvem som blir satt sammen i ei kursgruppe, og at
dette som oftest gjores fortlopende etter at kursdeltakere melder seg pa kurs. Skolen benytter
seg av plasseringstester, men disse brukes kun hvis deltakerne selv er usikre pa hvilket niva de
ber begynne pa. Skolen har vurdert om dette burde bli en obligatorisk test for alle nye
kursdeltakere, blant annet for & unnga for store nivaforskjeller innad i ei gruppe. Informantene
forteller at de store nivéforskjellene kan vaere svart utfordrende for bade kursdeltakerne og
lererne, og at det gr med mye tid til planlegging om nivéforskjellene er veldig store. Det kan
vare flere faktorer som bidrar til nivaforskjeller blant kursdeltakerne, én av dem kan vare ulikt
kunnskapsniva i norsk. En kursgruppe pad Al-nivd kan bestd av deltakere som har bodd i Norge
i ti ar, og deltakere som kom hit for én maned siden. De som har bodd her i ti ar har ofte lert
litt norsk, og mange kan det mest grunnleggende. Deltakere som nettopp har kommet hit, har
som regel ikke de samme grunnleggende ferdighetene i norsk, samtidig som de stir midt i en
ny og uvant livssituasjon. A flytte til et nytt land, en ny kultur, et nytt klima, ny jobb og et nytt
sprék, kan pévirke innleringen av norsk ved at deltakerne rett og slett har for mye nytt a
forholde seg til pa en gang. Kursdeltakernes varierende norskkunnskaper ved kursoppstart kan
vare en stor utfordring fordi de ofte har ulike forventninger til hva de skal lere, og hvor fort
det skal skje. En annen nivaforskjell kan skyldes deltakernes varierende grad av metasprak, noe

som leder oss videre inn i neste underkapittel.

4.2 Kursdeltakere uten metasprak
I flere av intervjuene kom det tydelig fram at metalingvistisk bevissthet er et viktig, men ogsa
et svaert utfordrende tema i norskopplaringa for voksne innvandrere. Det er viktig fordi

leerebokene aktivt bruker metasprak i forklaringer av grammatikk og regler, og utfordrende
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fordi en del kursdeltakere ikke er metalingvistisk bevisste. I intervjuene presiserte informantene
at organisering av kurs og kursdeltakere uten metasprdk er to temaer som til tider overlapper
hverandre. Ettersom de ordinzre kursene har begrenset med tid, opplever informantene at
tidspress er en av faktorene som hindrer dem i & forklare grammatiske termer og begreper, noe
som kan fa negative konsekvenser for de som ikke har et metasprak.

Som nevnt ovenfor kan det vare store forskjeller mellom deltakerne i ei gruppe, noe
som kan skape utfordringer dersom larerne hele tida ma forklare betydningen av ulike
grammatiske uttrykk. Konsekvensen av dette kan vare at deltakere som har et metasprak, og
som ikke trenger disse forklaringene, ikke opplever undervisninga som relevant og nyttig. Om
undervisninga skal tilpasses alle deltakerne 1 kursgruppa, badde de som er metaspraklig bevisste
og de som ikke er det, er det likevel helt nodvendig med slike forklaringer. Uten forklaringer
risikerer leereren at deler av deltakergruppa faller fra, og ikke greier & hente seg inn igjen. Dette
er et aspekt jeg vil diskutere nermere 1 kapittel 5.1.2 Pd vei — veiledende eller villedende?

Informant 1 snakker mye om utfordringene ndr det gjelder kursdeltakere uten
metalingvistisk bevissthet i mote med lerebekene. Hen understreker at bekene forutsetter at
deltakerne har grunnleggende sprakferdigheter, og presiserer at de blant annet ma ha kjennskap
til ordklasser og grammatiske funksjoner for a kunne forsté bekenes forklaringer og eksempler.
Hen sier at det ogsa er en fordel om deltakerne har relativt god kjennskap til syntaks og
grammatiske regler fra sitt eget morsmal, eller fra andre innlerte sprak. Om de har det, kan
kursdeltakerne trekke paralleller fra det kjente til det ukjente, samtidig som de har
begrepskunnskap som vil kunne oversettes fra morsmalet til norsk. Informant 1 forteller at man
ikke kan slutte 4 bruke og/eller forklare grammatiske begreper, men at det i starten av
innleeringsprosessen kan vere hensiktsmessig & ikke bruke for mange abstrakte begreper og
uttrykk. Dette er sarlig gjeldende om man har kursdeltakere som ikke har serlig hoy
metalingvistisk bevissthet. Noen ganger kan det vare gunstig & snakke om helt konkrete
situasjoner, og deretter trekke inn grammatiske begreper og forklaringer. Informant 1 forteller
at hen speor «Hva gjorde du i gér, i fjor, 1 2015?» for & illustrere bruken av verbformen
preteritum.

Videre pépeker Informant 1 viktigheten av & g fra det kjente til det ukjente, og hen
understreker at kursdeltakerne ma bli bevisste pé likhetstrekk mellom tidligere innlarte sprak
og malspraket. For & prove & oppnd dette, pleier hen & gi konkrete eksempler pa likhetstrekk
mellom kursdeltakernes morsmal og norsk. Det samme gjor hen nér det gjelder forskjeller, og
hen er tydelig péd & presisere at enkelte momenter, som for eksempel verb, kan ha et enklere

system pé norsk, sammenlignet med andre sprék.
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[...] jeg prover & berolige dem med at norsk faktisk er et veldig greit sprék a leere seg, selv om
elevene foler at det er vanskelig [...] Jeg hadde en elev som snakket fransk, og da kunne jeg
trekke fram at vi kunne se positivt pa det nér vi beyde verb pé norsk. P& norsk er jo bayninga
den samme i de ulike personene, men det er det jo ikke pa fransk. Da ga jeg et par eksempler pa
fransk, og da sa jeg at hen ble ganske letta. Jeg prover a trekke fram alt mulig som kan f& dem
til & slappe av. (Informant 1)

I likhet med Informant 1 er ogsd Informant 2 opptatt av at kursdeltakerne ma vere aktive 1
klasserommet, og ikke bli passive mottakere av larerens regelformuleringer. Informanten er
opptatt av kursdeltakerne, og da spesielt de som ikke har et metasprak, skal fi folelsen av at det
er de som oppdager nye momenter. Hen utdyper at lererne ikke alltid m4 forklare alt forst, og
at det noen ganger kan lonne seg at deltakerne selv kan prove & formulere regler, eller se etter

monstre.

Det er jo ikke sann at nér jeg skal forklare grammatikk at jeg bare skriver «adjektiv i ubestemt
form» pé tavla. [...] noen ganger spar jeg for jeg skriver det opp pa tavla: «ja, men her stér det
et fint hus, ikke fin. Hvorfor det?» [...] da er det noen som kanskje sier «har det noe med -t &
gjore, siden det star et?». [...] da prever jeg at de skal tenke forst, for vi skriver det opp pa tavla.
Da foler de kanskje at det er de som oppdager ting, og sé kan vi lage et skjema pa tavla.
(Informant 2)

Informant 2 oppfordrer altsa deltakerne til & bruke kunnskap de allerede har fra for, for & forsta
noe nytt og ukjent. Informant 2 uttrykker at dette er noe deltakerne opplever som bade
motiverende og gay, og hen er overbevist om at de opplever mestring om de selv greier &
formulere en regel, eller se et system.

Selv om samtlige informanter forteller at de er opptatte av & bruke og forklare
grammatikken, kommer det fram at det er en oppgave som ikke alltid er like lett & gjennomfore.
En av informantene sier nemlig at det enkelte ganger kan vere lettere & droppe de grammatiske
begrepene, og at «de som ikke er sd interesserte» i grammatikk ikke trenger & fokusere sa mye

pa akkurat det. Dette er et interessant funn som vil bli dreftet og diskutert i kapittel 5.1.1.

4.3 Tidspress

Tidspress blir omtalt som en stor utfordring hos flere av informantene, og det knyttets serlig til
de ordinare kursene pa A-niva. Informantene er enige om at repetisjon og grundige forklaringer
og ecksemplifiseringer er nekkelen til & gi god og tilpasset undervisning, men at
tidsbegrensninga ofte oppleves som et hinder i & gjore nettopp det. De ordinere kursene bestar

av 24 meter, fordelt pé to kurskvelder i uka, og informantene presiserer at hovedutfordringa pa

29



A-nivi er tid. Dette anses som problematisk ettersom kursene pad A-nivé legger grunnlaget for
de neste nivaene.

[...] det er en utfordring spesielt pd Al og A2, det er jo pd mange maéter de viktigste

kursene der man lerer det helt grunnleggende [...] Jeg synes spesielt pa Al, men ogsa

pd A2 at man burde ha hatt mer tid [...] det forventes en hgy progresjon.
Hovedproblemet er rett og slett tid. (Informant 1)

Informant 3 knytter tidspress opp mot metaspraklig bevissthet, og forklarer at der er utfordrende
med deltakere som sliter med a skille ord som likner hverandre, slik som subjekt og substantiv.
Mangel pé metasprak, for eksempel & vite hva et substantiv er, hva et subjekt
er... det opplever jeg noen ganger at de ikke kan, og det synes jeg kan vere
litt vanskelig. Jeg synes ikke at jeg kan bruke tid pa & forklare hva et subjekt
er, altsa jeg kan si at det er personen som gjor tingen i handlinga, at det er
akteren. Noen ganger er det nok, andre ganger er det ikke det, ikke sant.

Spesielt hvis du kommer med substantiv etterpa, som er et ord som ligner pa
subjekt ... da kan det vere litt vanskelig, synes jeg. (Informant 3)

Informanten opplever ikke at det er tid til &4 gi en grundig forklaring av slike grammatiske
funksjoner og ordklasser, samtidig som at det blir vanskelig for enkelte & henge med videre i
undervisninga om hen ikke gjore det. I tillegg opplever informanten at mange deltakere blir
forvirret om det forst snakkes om subjekt, og deretter substantiv, noe som resulterer i at hen
opplever at det likevel er nedvendig & gi en forklaring av disse begrepene. Dette kan resultere
1 at nye momenter blir bortprioritert til fordel for oppklaringer og forklaringer av grammatiske

uttrykk.

4.4 Ordineere kurs vs. Kompetansepluss
Felles for samtlige informanter er at de stort sett moter kursdeltakere som ikke er metaspréklig
bevisste pa Kompetansepluss-kursene. Et annet fellestrekk er at alle informantene bruker
leerebokene som brukes pa de ordinere kursene, som mal for Kompetansepluss-kursene. Det
vil si at de folger lerebeokenes struktur og oppbygning. I og med at det er et krav at
Kompetansepluss-kursene skal veare yrkesretta, bruker informantene ord og utrykk som er
relevante og nyttige i kursdeltakernes arbeidshverdag.

Kursgruppene i Kompetanspluss er ofte, men ikke alltid, satt sammen av to yrkesgrupper,
noe som bade kan fungere bra, men som ogsa kan by pa en del utfordringer. I og med at
opplaeringa skal vare yrkesretta, fungerer det godt at serviterer og kokker er satt sammen 1 ei

gruppe, det er derimot mer utfordrende med ei gruppe bestaende av eksempelvis renholdere og
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snekkere. Det er ikke nedvendigvis slik at det som er relevant og nyttig for en renholder, ogsa
er relevant og nyttig for en snekker. En annen utfordring er at de som jobber som renholdere,
ofte har heyere utdanning fra hjemlandet sitt, og av den grunn ikke har planer om a jobbe som
renholder i en s@rlig lang periode. Renholderjobben er av mange sett pd som en midlertidig
losning, og de fleste er naturlig nok interesserte i a fé tatt i bruk utdanninga si her i Norge.
Snekkerne star ofte i en litt annen posisjon. De er som regel utdannede innen snekkeryrket, og
har ingen ambisjoner om & bytte yrke’. Utfordringene med en slik gruppesammensetning er
altsa at renholderne og snekkerne ofte har forskjellige mél og forventninger til norskopplaringa.
For renholderne er det nedvendigvis ikke sa viktig at norskopplaeringa er yrkesrelevant, og
mange av dem er mer interesserte i a fa ordiner norskopplaering. Fra de erfaringene jeg selv har
gjort meg, er det ogsd en utfordring at renholderne ofte er mer metalingvistisk bevisste enn
snekkerne, noe som gjer det utfordrende for leererne a tilpasse opplaeringa i ei gruppe bestdende

av for eksempel snekkere og renholdere.

4.5 Leereboka Pa vei

Nér det gjelder tilpasset opplering, sier samtlige informanter at Pa vei ikke alltid er ei
hensiktsmessig laerebok for alle kursdeltakere, og spesielt ikke for deltakere som mangler
metaspraklig bevissthet. Bade Informant 1 og 2 forteller at de opplever bokas progresjon som
utfordrende, og at de ofte opplever et tidspress pd grunn av det. Informantene beskriver de tre
forste kapitlene pd Al-nivd som relativt enkle og overkommelige nér det gjelder grammatikk
og ordbruk, men at det plutselig blir mye mer avansert i kapittel fire. Fra og med kapittel fire
presenteres det mye nytt i hvert kapittel, og lereren uttrykker en bekymring over at mange
kursdeltakere ikke laerer det de skal, for de igjen blir presentert for noe nytt. Om kursgruppa
bestar av deltakere med svert ulikt niva, opplever flere av laererne at boka kan fungere som en
bidragsyter til & oke den allerede eksisterende nivaforskjellen mellom deltakerne. Laereboka
bruker som nevnt mye metasprak for & forklare grammatikk, og for deltakere som ikke har
metalingvistisk bevissthet, kan boka bli vanskelig & forstd. Samtlige informanter uttrykker at
dette er en stor utfordring i opplaringa. Dette funnet leder oss videre inn i neste funn, som ser

narmere pd om kursene og lereboka tar hensyn til kursdeltakernes bakgrunn og hverdagsliv.

7 Dette er basert pd mine egne og informantenes erfaringer med Kompetansepluss-kurs, og er altsé ikke begrunnet
med statistikk eller andre kilder.
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4.6 Hensyn til deltakernes bakgrunn og hverdagsliv

Inn under dette temaet ble laereboka Pd vei trukket fram som en negativ faktor nar det gjelder
a gjore undervisninga nyttig og relevant. Informant 2 mener at boka er umotiverende for mange
fordi den inneholder «urealistiske historier som de ikke kan kjenne seg igjen i.» (Informant 2)
Flere av tekstene 1 Pd vei handler om flyktninger som har kommet til Norge, og informanten
presiser at disse tekstene oppleves som uinteressante og irrelevante for mange deltakere.

Det kan altsa tyde pd at lereboka er skrevet for et bestemt publikum, retter sagt
flyktninger som skal lere seg norsk. Den inneholder historier om mennesker som har vart pa
flukt fra krig, som har bodd alene pd asylmottak, og som har blitt gjenforent med familiene
sine. Det pépekes ogsa at lereboka oppleves som lite dagsaktuell. For & gjore noe med det
sistnevnte, bruker samtlige informanter nettsida Klar Tale®. Her henter de aktuelle nyheter og
saker som kan brukes for & gjere undervisninga og opplaringa mer dagsaktuell og relevant.
Flere av informantene forteller at deltakerne fér i lekse & lese en nyhet hver uke. Denne nyheten
m4 de presentere for resten av gruppa pa neste kurskveld. Informantene har blandede erfaringer
med akkurat denne undervisningsformen, enkelte kursdeltakere liker det, mens andre aldri har
forberedt en nyhetssak. I tillegg til & lese nyheter er ogsa rollespill en populaer aktivitet.
Informant 3 har gode erfaringer med & lage rollespill, og har erfart at det kan fungere bedre enn
a ha en vanlig diskusjon. Mange kursdeltakere kan vare redde for & si det de mener, men om
de har fatt utdelt en rolle, blir det mindre skummelt.

Informantene som har Kompetansepluss-kurs for grupper der deltakerne har relativt like
krav og malsetninger for opplaringa, opplever at det er lettere & gjore undervisninga relevant
og nyttig enn det det er pa de ordin@re kursene. Informanter som har en gruppe bestdende av
eksempelvis renholdere og snekkere, opplever derimot at ogsd Kompetansepluss-kursene er

utfordrende & gjore relevante og nyttige for hver enkelt deltaker.

4.7 Hovedfunn

Som man kan se i analysen, er det mange av funnene som overlapper hverandre, og derfor har
jeg valgt a sette noen av funnene sammen til det jeg har valgt 4 kalle hovedfunn 1, 2 og 3. Disse
hovedfunnene vil utgjere den overordnede strukturen i kapittel 5, og de vil bli dreftet og
diskutert i sammenheng med teoriene som vist i kapittel 2 Tidligere forskning og teoretisk

bakteppe.

8 Klart Tale er ei lettlest ukeavis som inneholder nyheter og aktuelle saker. Alt er skrevet med et enkelt sprék, og
kan fungere som et godt hjelpemiddel i undervisninga. http://www.klartale.no/
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Hovedfunn 1: Kursene og lereboka egner seg darlig for deltakere som ikke har et
metasprak. Herunder ligger laeringsprinsippet fra det kjente til det ukjente som et viktig og
gjentakende tema, og larernes hédndtering av deltakere som ikke er metaspraklige i
undervisningssituasjoner og i megte med lereboka Pa vei, vil bli dreftet og diskutert.

Hovedfunn 2: Kursene og lcereboka tar ikke hensyn til deltakernes bakgrunn og erfaringer,
er basert pd informantenes kritiske utsagn om lereboka Pd vei. Innunder dette hovedfunnet vil
ogsé nytte og relevans i de ordinare kursene og i Kompetansepluss, bli diskutert.

Hovedfunn 3: Norskleererne har ikke nok formell kompetanse, er ikke direkte knyttet til
funnene presentert i analysen, men er i hovedsak basert pa presentasjonen av informantene i
kapittel 1.1.2, samt rapporter og forskning som papeker at norsklaererne i voksenoppleringa

trenger videreutdanning og mer kompetanse.
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5 Drafting og diskusjon

5.1 Hovedfunn 1: Kursene og leereboka egner seg ikke for deltakere som ikke
har et metasprak
En av utfordringene for norsklarerne i voksenopplaringa, er den komplekse deltakergruppa de
ofte moter i klasserommet. Som vist i analysen kan ei kursgruppe besta av deltakere der enkelte
har relativt hoy metalingvistisk bevissthet, mens andre deltakere ikke har noen begreper om
spréak, verken pa sitt eget morsmal, eller andre innlerte sprak. Bade bekene og kursene er lagt
opp slik at de fungerer best for deltakere som er metalingvistisk bevisste, og som vist i analysen
presiserer informantene at det ikke alltid er tid til & jobbe med & styrke kursdeltakernes
metasprdk pd de ordinzre kursene. Det er derfor interessant & drefte hva lererne gjor med
kursdeltakere som ikke har et internalisert metasprak, og hvordan laereboka Pd vei fungerer for

denne deltakergruppa.

5.1.1 Hva gjer leererne med deltakere som ikke er metalingvistisk bevisste?
Kursdeltakere med hoy metakognitiv kunnskap, det vil si deltakere som er bevisste pa hva de
lerer og hvordan de lerer, har gode forutsetninger for & lykkes 1 prosessen med a laere et nytt
sprék, og det viser seg at bevissthet om egne tanker og kunnskap vil gjere kursdeltakerne bedre
til & lere (Haukas, 2014:1-2). En kursdeltaker som er metakognitiv, vil dermed vare i bedre
stand til & vurdere hva som skal til for & mestre en laringssituasjon, og til a4 ta i bruk
leringsstrategier som er nyttige for & mestre en bestemt oppgave. Flere studier (blant annet
Cotterall & Murray, 2009; Mevarech, Terkieltaub, Vinberger & Nevet, 2010) viser at
metakognisjon kan utvikles og forbedres i undervisninga, og at det derfor er verdt & fokusere
pa kursdeltakernes metakognisjon i1 klasserommet. Det hevdes ogsd at arbeid med
metakognisjon kan vare spesielt viktig for kursdeltakere som ikke presterer sa godt
(Vandergrift & Tafaghodtari, 2010). I dette delkapittelet vil jeg drefte informantenes fokus pa
a bevege seg fra det kjente til det ukjente, og hvordan den ncecermeste utviklingssonen, og
Cummins’ overfering (transfer) benyttes i arbeidet med & stryke kursdeltakernes metaspréklige
bevissthet.

Flere av informantene snakker om viktigheten av 4 bevege seg fra noe kjent til noe
ukjent, helt i tr&d med det pedagogiske prinsippet med samme navn, i arbeidet med

grammatiske begreper og termer’. A gjore kursdeltakerne bevisste pa likheter mellom

® Se sitatet av Informant 1 p& side 29.
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kursdeltakernes morsmal og norsk, ser ut til & vere et bevisst valg fra lerernes side. Det virker
ogsa som at samtlige informanter er enige 1 at det velkjente pedagogiske prinsippet kan gjore
tilgangen til nytt og ukjent lerestoff enklere, et synspunkt som er helt i trdd med tankene og
teoriene til Engen (1989), Vyogtsky (1978; 1988), Cummins (1979) og Ausbel (1968).

En av utfordringene med prinsippet er at leererne ma ha kjennskap til deltakernes
tidligere erfaringer og kunnskaper, slik at de kan knytte det nye laerestoffet til det kursdeltakerne
allerede kan og vet. Om laererne ikke har denne kunnskapen, vil det veere omtrent umulig a
finne det Vygotsky (1978) omtaler som den ncermeste utviklingssonen. A fa denne kjennskapen
kan ogsd by pa utfordringer for lererne pé flere méter. Ettersom de ordinare kursene krever
hoy progresjon samtidig som laererne opplever et tidspress, er det ikke en prioriteringssak a
sette av tid til 4 bli kjent med deltakerne og deres erfaringer og bakgrunn. Selv etter at
informantene har blitt kjent med sine kursdeltakere, kan det vert vanskelig & bringe
kjennskapen om deres erfaringer og bakgrunn inn i undervisninga. Dette kan f4 negative
konsekvenser for kursdeltakere som ikke har metalingvistisk bevissthet. Deltakere som er
metalingvistisk bevisste har allerede faglige og spraklige kunnskaper a bygge pa, og derfor vil
sprakinnleringen antakeligvis gé lettere for dem. Disse deltakerne har ferdigheter som kan
overfores mellom sprék (jf. Cummins, 1984), og de vet gjerne hvordan de lerer. For deltakere
som ikke har et metasprék, og som dermed ikke har faglige og spraklige kunnskaper & bygge
pa, kan innleringsprosessen bli langt mer utfordrende. A lare nye spraklige termer pé et nytt
sprék, kan oppleves som alt for vanskelig for denne deltakergruppa (Boyesen, 2014:290).

Da jeg begynte a jobbe som norsklarer for voksne innvandrere, hadde jeg en sjef som
ikke godtok at lererne snakket engelsk i klasserommet. Sjefen var veldig opptatt av at all
undervisning kun skulle foregd pa norsk, og at ingen deltakere skulle fole at de matte lere seg
engelsk for a laere norsk. Selv 1 en kursgruppe der alle deltakerne kunne engelsk, ville min
davarende sjef at leererne kun skulle snakke norsk. Denne holdningen til sprak og spraklering
samsvarer ikke med Cummins’ (1979;1984) isfjellmetafor og den gjensidige
avhengighetshypotesen. Som nevnt i kapittel 2.4, gar isfjellmetaforen ut pa at man kan overfore
kognitive literacy-ferdigheter mellom sprék. Sett i lys av Cummins’ teorier vil det altsa vaere
en fordel & bruke kursdeltakernes allerede eksisterende sprakferdigheter, og overfore dem til
norsk. Cummins’ argumenterer for at andresprak og morsmal pavirker hverandre, og at de er
basert pd en felles kunnskapsplattform (Cummins & McNeely, 1987:80). Slik sett vil det vaere
en fordel 4 ta i bruk sprdk som kursdeltakerne allerede kan fra for, noe som gir deltakerne

muligheter til & overfore ferdigheter mellom sprékene. Selv om engelsk ikke er morsmalet til
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kursdeltakerne, vil det likevel vaere mulig & overfore kognitive literacy-ferdigheter mellom to
andresprak.

For kursdeltakere som ikke er metaspraklig bevisste, kan det vere en fordel om lererne
har kjennskap til deltakerens morsmal. Da har lererne muligheten til & illustrere spréklige
likheter og avvik, noe som kan vare til stor hjelp for denne deltakergruppa. Om deltakerne blir
bevisste pd likhetstrekk mellom sitt eget morsmal og norsk, vil det altsé kunne bidra til & gjere
innleeringa av norsk enklere. Mange kursdeltakere foler nemlig at de stér pd bar bakke nér de
skal leere seg et nytt sprék, og mange er ikke bevisste pd at de kan bruke og bygge pa sine
tidligere sprakerfaringer og kunnskaper. Hvis de abstrakte og nye begrepene i malspréket kan
knyttes opp mot noe kjent i morsmaélet, vil trolig de nye begrepene vare lettere & forstd og
huske. Ved & lere nye og abstrakte begreper, vil deltakerne ogséd eke sin metalingvistiske
forstaelse, noe som mest sannsynlig vil ha en positiv innvirkning pd resten av
innleeringsprosessen. Som nevnt i kapittel 2.2 Fra det kjente til det ukjente, argumenterer Engen
(1989:342) for at det kjente og det ukjente ikke kan behandles atskilt, og at det er noe
andresprséklarerne ber prove 4 etterstrebe. Sagt med andre ord ber det ukjente, det nye, knyttes
opp mot det kjente.

Grunnen til at metaspraklig utvikling er et viktig fokusomréde, er at det kan ha en positiv
innvirkning pa deltakere som ikke presterer sa godt (jf. Vandergrift & Tafaghodtari, 2010). I
intervjuene virket det som at samtlige informanter delte denne tanken, og de ga flere gode og
konkrete eksempler pa hvordan det kan gjeres!’. Som nevnt i kapittel 4.2 sa en av informantene
at det enkelte ganger kan veare lettere & kutte ut de grammatiske begrepene, og hen presiserte
at «[j]eg skriver opp de grammatiske begrepene for dem som er interesserte i det, men for de

andre som ikke er sd interesserte, s sier jeg at de ikke ber tenke sd mye pé akkurat det.» Dette

intervjuutdraget endret inntrykket jeg hadde av at informantene var bevisste pa viktigheten av
metaspriklig utvikling. Tidligere i intervjuet hadde den samme informanten presisert hvor
viktig det er & bruke og forklare grammatisk termer, uansett om deltakerne har et metasprak
eller ikke. Deretter kom det overnevnte utsagnet. Det er derfor nedvendig & drefte hva som kan
ligge til grunn for to slike motstridende ytringer, og her vil jeg trekke inn Haukas’ (2014:9)
videreutvikling av Svalbergs (2007) «krav» til spriklaererne:

10 Se intervjuutdragene i kapittel 4.
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1. Sprdakbruker: for det forste mé laeererne beherske spraket s godt at vedkommende
kan gi elevene tilpasset innputt. Lererne ma ogsa fungere som en rollemodell for
sine elever.

2. Sprakanalytiker: for det andre ma lererne har analytiske kunnskaper om sprék for
a vere bevisste pd egne sprakvalg, og for & kunne gi gode eksempler og
forklaringer.

3. Sprdkpedagog: for det tredje mé lererne ha kunnskap om egne og andres
spréklering, og de ma vite hvordan de kan legge til rette for elevenes spraklige

utvikling og metakognisjon.

Det er en mulighet for at den nevnte informanten ikke er bevisst sine egne roller som
sprakbruker, sprakanalytiker og sprakpedagog. Det kan ogsé tyde pd at vedkommende ikke er
bevisst pd hvordan hen skal legge til rett for kursdeltakernes spréaklige utvikling og
metakognisjon, men dette er kun antagelser det er vanskelig & bygge opp under. Det skyldes
blant annet at det eksiterer lite kunnskap om norsklarernes bevissthet nar det gjelder sine egne
roller som sprakbrukere og sprdkanalytikere. 1 tillegg eksiterer det minimal kunnskap om
leerernes vektlegging av metakognisjon. Dette kan lede oss inn pa en av hovedgrunnene til at
metakognisjon om  sprdk og spraklering ikke er en integrert del av
fremmedspraksundervisninga. Det kan rett og slett skyldes at mange lerere ikke har kunnskap
om metalingvistisk bevissthet og flerspraklighet (Haukés, 2014:9-10).

Hvis man tar DeKeysers (2009) to definisjoner av metaspréklig bevissthet innunder
lupa, kan man se at arbeidet med grammatiske begreper og termer er verdt & fokusere pa, og at
det altsd ikke lenner seg & unngd det. DeKeysers forste definisjon dreier seg om menneskers
folelse av hva som er riktig eller galt i en skriftlig eller muntlig ytring, mens den andre
definisjonen brukes om det & ha et metasprdak om sprak, ved & for eksempel kunne bruke og
gjenkjenne grammatisk terminologi'!. Om spréklererne unngér & bruke og forklare
grammatikken, kan de risikerer at kursdeltakerne fortsetter 4 ha denne «folelsen» av hva som
er rett eller galt. Hvis malet er at deltakerne skal vite hvorfor en spriklig ytring er riktig eller
gal, mi lererne forklare og gi de nedvendige begrepene som skal til for & fa en forstaelse. Det
er forst da DeKeysers andre definisjon av metaspriklig bevissthet kan oppnas.

Samtlige informanter forteller at de fokuserer mest p4 kommunikative ferdigheter om

de merker at deltakerne sliter med & utvikle et metasprak om sprak, et fokus som samsvarer

1 Se kapittel 1.4.1 Metalingvistisk bevissthet.
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med skolens mal for oppleringa'?. Selv om informantene velger & fokusere pd deltakernes
kommunikative kompetanse, forutsetter ogsa det kjennskap til sprékets grammatikk. Nar man
snakker, bruker man sprakets strukturer, og slik sett vil grammatikken alltid vare en del av
undervisninga (Furre & Ree, 1999:185), bdde en i en skriftlig og kommunikativ
undervisningsform. Lerernes mal ber derfor vaere a styrke deltakernes metaspréklige bevissthet
uavhengig av undervisningas form. Dette kan selvfelgelig vere utfordrende, og flere av
informantene forteller om deltakere som har darlige opplevelser fra tidligere
undervisningssituasjoner, og at mange gresser bare av tanken pa a lere seg grammatikk og
grammatiske termer. Om larerne greier a overbevise kursdeltakerne om at metaspréklig
bevissthet og kunnskap om grammatikk er et arbeidsredskap som vil fungere som en ressurs til
a bli bedre i norsk, kan det hende at deltakerne ser nytten og relevansen av & jobbe med
grammatikk. I tillegg til at det vil fungere som et arbeidsredskap for kursdeltakerne, vil ogsa
leererne dra nytte av deltakere som er metalingvistisk bevisste. Deltakerne vil kunne bruke
metaspraket som et hjelpemiddel nér det gjelder & strukturere og forstd det som skjer i spriket,
noe som vil vaere svart nyttige 1 en sprakleringssituasjon. Nar deltakerne skal lere om
pronomenformene, er det mer eksplisitt, og ikke minst tidsbesparende om larerne kan bruke
begrepene subjekt, objekt, entall og flertall. Uten et grammatisk metasprak risikerer laererne &
maétte bruke s& mye tid pé forklaringer at deltakerne faller av for lererne rekker & komme til
poenget. Grammatikkundervisninga mi altsa ses pa som en bevisstgjoerende og viktig funksjon
(Furre & Ree, 1999:186-187), og lererne risikerer a gjore deltakerne en bjernetjeneste ved a
ikke forklare grammatiske termer. Et metasprak er ogsd viktig for 4 kunne bruke lereboka Pd

vei som en et nyttig hjelpemiddel og en ressurs, og det leder oss videre inn i neste delkapittel.

5.1.2 Pa& vei — veiledende eller villedende?

I lys av det foregaende delkapittelet, er det interessant & se nermere pa hovedfunn 1. Funnet
sier blant annet at leereboka Pd vei ikke egner seg som et hjelpemiddel og en ressurs for
deltakere uten metasprak.

Hvis vi tenker pa de generelle problemstillingene som er knyttet til det & lere et
andresprak, befinner voksne andrespraksinnlerere seg i mange tilfeller i en svaert kompleks
situasjon (Monsen, 2016:12), bdde sosialt og kulturelt. Tross kursdeltakernes mange
utfordringer pa veien mot & laere norsk, opplever jeg at de aller fleste har en sterk motivasjon

for a leere spraket, selv om offentlighetens framstilling av innvandreres sprékferdigheter noen

12 Se kapittel 1.1.1. Den aktuelle skolen.
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ganger kan gi oss et annet og mer negativt inntrykk (se ogsd Monsen, 2016:12). Det som
derimot ser ut til 4 legge en demper pd kursdeltakernes motivasjon, er lerebekene og
kursmateriellet som brukes ved den aktuelle skolen, og som vist i analysekapittelet er det en
antakelse som ble bekreftet i intervjuene. For & gjore det mest mulig oversiktlig, har jeg valgt a
knytte funnene fra analysen opp mot Pd veis forord.

I leerebokas forord stér det at: «Pa vei har (...) en jevn progresjon slik at det skal vaere
lett & bruke bade for kursdeltakere og lerere» (Ellingsen & Mac Donald, 2012:3). Strukturen i
leereboka er lagt opp slik at de tre forste kapitlene har et grammatisk fokus pa personlig
pronomen i subjekts- og objektsform, verb i presens, sperreord, ordstilling i helsetninger,
substantiv 1 ubestemt for entall og flertall, samt adverbene Ait, her og dit, der. Funksjonen i de
tre forste kapitlene kan sies a vere delvis overlappende, og kursdeltakerne skal lere & hilse og
presentere seg selv, sporre og snakke om land og sprék, fortelle hva de gjor, innga avtaler og
handle i kiosken. I kapittel fire og fem er temaene familieliv og klokka, og kursdeltakerne skal
lere seg & fortelle om familien sin, mat og maltider, snakke om ting i huset og daglige gjoremal.
I tillegg skal de lere a fortelle og forsta hva klokka er, snakke om tider pd dagen, prate om ulike
jobber, lage avtaler, og bestille noe pa kafé. I grammatikken skal de leere om substantiv i
bestemt form, preposisjoner, pronomenene det og den, infinitiv med 4, modalverb + infinitiv,
og refleksive pronomen (Ellingsen & Mac Donald, 2012).

Man tar det gjerne som et premiss at leereboka viser en rimelig strukturert progresjon,
og det er derfor interessant at samtlige informanter sier seg uenige i forordets beskrivelse av Pd
vei. Det er altsd interessant & diskutere hva som kan vere grunnen til at lereboka ikke passer
deltakerne. Fra og med kapittel fire presenteres det for mange nye momenter i hvert kapittel,
forteller samtlige informanter. De forteller om kursdeltakere som ikke greier & henge med etter
kapittel tre, og serlig deltakere uten metasprik blir overveldet nar det plutselig kreves en mye
hayer progresjon enn tidligere. Informantene forteller om kursdeltakere som er bekymret for at
de ikke lerer alt det de skal, og at mange deltakere opplever at de ikke greier & holde folge med
leerebokas og kursenes tempo. Hvis det i tillegg er store nivaforskjeller innad i deltakergruppa,
vil lererne mote pd et dilemma. Enkelte kursdeltakere uttrykker nemlig at de ikke forstar
hensikten med & bruke to-tre kurskvelder pa kapittel en til tre, og de anser innholdet i disse
kapitlene som basiskunnskaper alle har. Erfaringsvis er dette deltakere som er metalingvistisk
bevisste, de kan ofte flere sprak, og det vet Ava de skal lere, og hvordan de skal gjore det. Pa
den andre siden har man deltakerne som ikke har et metasprak, som kanskje bare kan ett sprak,

og som ikke har et mangfold av leringsstrategier a ta i bruk. Disse deltakerne har gjerne et stort
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behov for & fole mestringsfolelse raskt, noe som kan realiseres ved at lererne bruker tid pa a
gjennomgé leerebokas tre forste kapitler.

Spraklererne stdr med andre ord ovenfor noen utfordrende valg, og det er vanskelig &
si hvilke valg som er mest riktige eller hensiktsmessige. Det ene valget kan vere a lytte til de
metaspriklig bevisste deltakerne, og dermed ha en rask gjennomgang av bokas tre ferste
kapitler. Ulempen med det vil vare at deltakerne som ikke er metaspréklig bevisste, mest
sannsynlig vil slite med & henge med i undervisninga, og trolig miste motivasjon til & ga pa
norskkurs og & gjere norsklekser. Velger lererne 4 bruke to-tre kurskvelder pa disse tre
kapitlene, risikerer de at deltakerne som er metaspraklig bevisste ikke foler at undervisninga er
nyttig og relevant, og dermed kan de miste motivasjonen til & ga pa norskkurs og & gjere
norsklekser. En gruppeinndeling basert pd deltakerens metaspraklige bevissthet ville nok vert
én losning pa dilemmaet. Da er det storre sjanse for at alle deltakerne i gruppa vil oppleve
undervisninga som relevant og nyttig, og det vil vare enklere for laererne & tilpasse
undervisninga for alle. Slik som situasjonen er i dag, er tilpasset undervisning en sveart
utfordrende oppgave, og med tanke pa tidspresset som larerne ogsa star ovenfor!3, kan det

oppleves som lettere & basere undervisninga pa de «flinke» og metaspréklig bevisste deltakerne.

5.1.3 «Jeg forstar alt du sier, men jeg skjgnner ingenting pa jobb.»
Hvis vi beveger oss tilbake til Pd veis forord, stér det blant annet at «[M]untlig bruk av spréket
star sentralt, [...]» (Ellingsen & Mac Donald, 2012:3), en péstand som sarlig én av
informantene klart og tydelig var uenig i.

For det forste sa synes jeg den [refererer til leereboka] er alt for konservativt

skrevet! Jeg synes ikke at man skal laere elever i [navn pa by] & si «avisen»,

eller det er mange hankjennsord som jeg mener skal vaere hunkjennsord fordi

det er mest naturlig & si. For eksempel s& kan de f& bruke «sjol» istedenfor

«selvy, fordi det er ganske vanlig ganske mange plasser i landet...ogsé i Oslo.

Skulle gnske boka bytta litt pé, slik at jeg slipper & si at det er vanlig & si «a
gjore det sjal», eller «a lese avisa». (Informant 3)

Informant 3 sin ytring om spréket i leereboka bringer med seg flere aktuelle aspekter. Det er
blant annet interessant & diskutere hva som anses som muntlig sprakbruk i et land der
mangfoldet av dialekter er stort, slik som her i Norge. I tilknytning til dette er det ogsa relevant

a se n&ermere pa undervisningsspraket til lererne.

13 Se kapittel 4.3 Tidspress.
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I intervjuene understreker Informant 3 at laereboka i sterre grad ber bruke flere
hunkjennsformer. Selv om «avisen» ikke anses som muntlig sprdkbruk i Midt-Norge, vil
derimot en bergenser mest sannsynlig anse dette som en akseptabel muntlig ytring. Poenget er
at dialektmangfoldet i Norge er sd stort at Ellingsen & Mac Donald (2012) risikerer at mange
vil vaere uenige i1 deres utsagn om at laereboka har et muntlig sprék. I et land der det heller ikke
eksiterer et normert talemal kan man ha en uendelig diskusjon om hva som anses som muntlig
sprakbruk og ikke, en diskusjon som ikke vil bringes fram her. Muntlig sprakbruk leder oss
derimot inn pa forskjellene mellom dialektene i Norge og skriftmélsformen som brukes pa
norskkursene, nemlig bokmal.

Det er ingen tvil om at de store forskjellene mellom dialekter og bokmal er en stor
utfordring for kursdeltakerne, og flere av informantene forteller om frustrerte kursdeltakere som
ikke forstdr hva mennesker utenfor klasserommet sier. De spréklige utfordringene oker som
oftest dersom det lokale talemélet avviker fra opplaeringsmélet (Husby, 1990:44), noe som er
tilfellet ved den aktuelle skolen i denne masteroppgaven. De spraklige forskjellene mellom
opplaeringsspraket, bokmal, og den lokale talemélsvarianten i min studie, er blant annet
palatalisering og apokope. I tillegg er det forskjeller nar det gjelder beyningsformer og
ordformer, og man kan ogsé se en del ulike syntaktiske konstruksjoner.

Som sitatet fra intervjuet med Informant 3 antyder, tar laereboka lite hensyn til disse
spréaklige forskjellene. Dette er noe som Husby (1990) ogsé skriver om i sin artikkel Forholdet
skriftsprak — talesprak i undervisning av fremmedspraklige. Husby (1990:43) presiserer at
datidas lerebeker svart sjeldent brukte «muntlige» former som for eksempel «korg» og
«nyvaskay, istedenfor «kurv» og «nyvasket», noe som i hoyeste grad ogsa er gjeldende i dag,
nesten 30 ar senere. Videre i artikkelen argumenterer Husby (1990:44) for at den konservative
skiveforma i leerebokene far konsekvenser for lererspraket i og med at skriftspraket svert ofte
pavirker, og virker retningsgivende for undervisningsspraket til lererne. Ettersom skolen i
denne studien befinner seg i et dialektomrdde som avviker relativt mye fra opplaeringsmalet,
byr det pa en god del utfordringer og problemer for bade lerere og kursdeltakere. Mine egne
refleksjoner rundt disse utfordringene starte da en kursdeltaker kom bort til meg og sa: «jeg
forstér alt du sier, men jeg skjonner ingenting pa jobb.»

I kapittel 5.1.2 Hva gjor lcererne med deltakere som ikke er metalingvistisk bevisste, ble
det presisert at flere av informantene anser kommunikativ kompetanse som det overordnede
maélet med norskoppleringa, men tatt i betraktning de store forskjellene mellom skrevet og talt
norsk, vil det automatisk fa konsekvenser for opplaringas kompetansekrav. Nar undervisninga

foregér pa bokmaélsneer tale, vil det vaere denne talemélsvarianten deltakerne mestrer og forstar
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aller best. Mest sannsynlig vil dette ogsa bli deltakernes talemél. P4 den ene siden kan man anta
at dette ikke vil skape noen problemer, ettersom deltakerne vil bli forstatt av alle nordmenn. Pa
den andre siden vil det kunne oppsté problemer nar disse kursdeltakerne meter mennesker som
har en dialekt som er ulik det bokmélsnare talemélet. Med andre ord vil ikke nordmenn ha
problemer med 4 forstd kursdeltakere som snakker bokmalsnert, men deltakerne vil potensielt
f4 store problemer med 4 forstd nordmenn som snakker ulike dialekter. Spriket som brukes 1
klasserommet samsvarer altsd ikke med spraket som deltakerne vil mete ute pd gata, i butikken
eller pa jobb'4,

Béde jeg og informantene har opplevd utfordringer med & snakke bokmaélsnert i
klasserommet, og alle har erfaringer med deltakere som opplever at de ikke forstar norsk nar
de meter mennesker utenfor klasserommet. For en stund tilbake hadde jeg en kursdeltaker som
uttrykte bekymring for forholdene i barnehagen til sennen sin. Det er verdt & nevne at denne
deltakeren hadde fullfert norskkurs pa B-niva, hen snakket norsk pé jobb, og hadde et relativt
hoyt spraklig niva. Da deltakeren en dag hadde hentet sennen sin i barnehagen, spurte hen
barnehagelareren hvordan dagen hadde vart. Kursdeltakeren siterte med vantro de hen mente
den ansatte i barnehagen hadde svart: «Nei, han va litt klar og sur, s& han fikk s& en pupp og
da vart det greit», og lurte pd om det var normalt at barnehagelerere ammet barna her i Norge.
I tillegg stusset hen over ordet klar, hva var det guttungen var klar for? Var han klar for pupp?
Kursdeltakeren var totalt forvirra, men hadde ikke turt & sperre hva barnehagelareren egentlig
hadde ment. Etter mye fram og tilbake, fant vi ut at barnehagelareren hadde sagt «dupp», og
ikke «pupp», og det var en letta og glad kursdeltaker som gikk hjem den kvelden.

N4 er det jo ikke slik at ordet dupp bare er et dialektuttrykk!>, men i leereverkene, der
det tilsynelatende brukes et konservativt skriftsprdk, ville antakeligvis synonymet blund blitt
brukt istedenfor. Hadde barnehagelereren brukt ordet sliten istedenfor klar, kan det hende at
konteksten hadde blitt tydeligere for kursdeltakeren, og at budskapet dermed hadde blitt lettere
a forsta. Dette er uansett et lite eksempel pa komplikasjoner og utfordringer som kan oppsta nér
den lokale talemélsvarianten avviker fra det konservative lerebok- og undervisningsspréaket.

Ettersom den nevnte kursdeltakeren hadde fullfert norskkurs pa B-niva, skal hen ifelge

!4 For tiden jobber Brita Hoyland, ved Hagskulen pa Vestlandet, med sin doktorgradsavhandling hvor hun
underseker lerersprak i mote med andresprékselever. Hun prover blant annet & forsta og fa innsikt i hva som
ligger til grunn for de spréklige valgene laererne foretar seg:
https://www.ntnu.edu/documents/961150363/1273915312/SONE-sammendrag.pdf/b4dadal14-423{-426e-bd2b-
d703d916b75a

15 Dupp stér oppfert i ordboka:
https://ordbok.uib.no/perl/ordbok.cgi? OPP=dupp&ant bokmaal=5&ant nynorsk=>5&begge=+&ordbok=begge
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kompetansemalene for niva B2 kunne «[f]orsta dialekter nar den som snakker, tilpasser spraket
til en viss grad» (Kompetanse Norge, 2012a:20). N4 kan man diskutere om barnehagelereren
gjorde nettopp det, men det kan ogsd vare en annen faktor som gjer det nevnte
kompetansemalet vanskelig & oppna. Om laererne ikke kommer fra det stedet der undervisninga
foregar, kan det nemlig komplisere situasjonen ytterligere. To av tre informanter i min studiet
kommer ikke fra stedet hvor undervisninga foregar, og har derfor andre dialekter enn den som
finnes 1 lokalmiljeet rundt den aktuelle skolen. Dette kan bidra til & gjere det vanskelig a
oppfylle kompetansekravene som sier at kursdeltakerne skal forsta det lokale talemélet.

I en diskusjon om dialekter og norskopplering for voksne innvandrere, herte jeg noen
si: «hvordan skal kursdeltakerne egentlig lere seg norsk, et sprdk som inneholder sd mye
variasjon?», og den andre svarte: «men hvordan skal de laere spréket uten denne variasjonen?».
I Norge brukes det dialekter overalt i samfunnet, og forstaelsene av disse er inkludert i
oppfatninga av kommunikativ kompetanse. Av den grunnen mener Husby (1990:46) at lererne
ber la de typiske dialekttrekkene komme fram i undervisninga, eller i det minste gjore greie for

dem. Samtidig ber skriftspréket gjores mer talemalsnart, ved a ta i bruk flere radikale former

5.2 Hovedfunn 2: Kursene og leereboka tar ikke hensyn til deltakernes
bakgrunn og erfaringer

I kapittel 4.6 Hensyn til deltakernes bakgrunn og hverdagsliv, ble det presentert funn som
tydeliggjor at det ikke alltid tas hensyn til deltakernes bakgrunn og hverdagsliv. Bdde lereboka
og tidspress ble trukket fram som negative faktorer her, og en av informantene understreker at
det er lett 4 glemme & gjore undervisninga relevant for alle. Informanten understreker at det
ogsa kan vare lett & ta det for gitt at alle har samme spraklige forstdelse. Det kan altsa tyde pa
at det er vanskelig for lererne & sette seg inn i hvordan det norske spréket arter seg for en
andrespréaksinnlarer, og at det er utfordrende 4 huske og 4 ta hensyn til at enkelte deltakere ikke
har et internalisert metasprak (jf. Engen, 1989:342).

[...] om du ser pa pensumlitteraturen sd forutsetter jo den at elevene har

kjennskap til en del grunnleggende ting om sprak [...] Nar du skal beye et

verb, sa regner du med at folk har vert borti det for. Jeg har snakket med flere

leerere som ogsa har opplevd at elevene ikke forstar hva du mener nar du
snakker om ulike verbtider. (Informant 2)

I sitatet ser vi et tydelig eksempel pa at bade laereboka og lererne ta det som en selvfolge at

kursdeltakerne har et metasprak. Informanten presiserer at det kan oppleves som utfordrende &
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ta hensyn til deltakere som ikke er metalingvistisk bevisste, og at det ofte ender med at det ikke
er tid til & gi gode og presise forklaringer av for eksempel de ulike verbtidene. I tillegg er det
en utfordring at mange deltakere glemmer viktige momenter fra forrige nivé, og at det dermed
mé brukes mye tid pé repetisjon. Da jeg spurte hva dette kunne skyldes, antydet en av
informantene at det kunne ha noe 4 gjore med at undervisninga ikke alltid tar hensyn til
kursdeltakernes bakgrunn og hverdagsliv.

At kursene og laerebokene ikke tar hensyn til deltakernes erfaringer, kan ses i forlengelsen av
forrige delkapittel 5.1 Fra det kjente til det ukjente. Det kan som nevnt vere utfordrende & bli
sapass godt kjent med kursdeltakerne at leererne kan basere undervisninga pé deltakernes
erfaringer og bakgrunn. I og med at deltakerne innad i ei gruppe ogsa kan ha et svart varierende
niva, sier det seg selv at det er en sveart utfordrende oppgave a ta hensyn til samtlige deltakeres
erfaringer og bakgrunnskunnskap. Innunder dette hovedfunnet er det ogsa relevant a se

narmere pa relevans og nytte, bade i de ordinare kursene og pd Kompetansepluss-kursene.

5.2.1 Relevans og nytte

I og med at voksne kursdeltakere ofte har hektiske liv med mange forpliktelser, er det viktig at
de ser nytteverdien av undervisningsmateriellet og det de skal lere seg. Om de ikke gjor det,
blir det utfordrende & motivere seg til & sette av tid til & ga pa norskkurs og gjere norsklekser.
Larerne er derfor nedt til & bevisstgjore kursdeltakerne om hvordan innholdet 1 norskkursene
kan hjelpe dem med & nd malet om & oppnd kompetanse i norsk, og integrering i samfunnet.
Som presentert 1 kapittel 2.1 viser forskning at kursdeltakere ikke opplever norskopplaringa
som relevant, aktuell eller nyttig (Hvenekilde et al., 1996; Alver & Dregelid, 2001; Monsen,
2016). Det er ganske oppsiktsvekkende at det samme sies bade i 1996, 2001 og 2016, og det
kan tyde pa at funnene i denne masteroppgaven peker i samme retning.

Ettersom de fleste kursdeltakerne har hektiske jobb- og familieliv, forventer de en viss
effektivitet 1 undervisninga, noe som kan gjeres pd mange forskjellige mater. Hvis
undervisninga er lagt opp slik at den tjener flere mal og hensikter samtidig, vil den mest
sannsynlig ogsa oppleves som mer relevant og nyttig. Det samme gjelder hvis en lesetekst
oppfyller flere forskjellige krav, og en slik tekst kan for eksempel vare deltakersentrert.
Deltakersentrerte tekster kan inneholde temaer som inviterer deltakerne til enten & reflektere
rundt bestemte momenter, eller oppfordre til diskusjon og samtale, og kan for eksempel handle
om kultur og tradisjon. Svaert mange kursdeltakere savner hjemlandet sitt, og de er stolte av
sine forskjellige kulturer og skikker. Her kan lererne fa deltakerne til & fortelle om sine

erfaringer og bakgrunner, for man gar over til & se pa norske forhold. Da er det ogsé relevant a
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se nermere pa likheter og ulikheter mellom de forskjellige landene. Hvis tekstene ogsa
inneholder nye grammatisk momenter, vil de ha tjent flere mél og hensikter samtidig; nemlig
diskusjon og samtale om noe som angar kursdeltakernes tidligere og naverende
kulturerfaringer, og nye grammatiske momenter. Dette vil vaere i trdd med et konstruktivistisk
perspektiv pa lering, der deltakernes bakgrunn og forkunnskaper anses som en sentral ressurs
for ny leering (Dzerk, 2014: 261). Samtidig har ogsa lereren fatt muligheten til & bli bedre kjent
med kursdeltakerne, noe som kan gjere jobben med 4 tilpasse undervisninga og & finne den
neermeste utviklingssonen, lettere.

Som nevnt innledningsvis er det ingen kursdeltakere med flyktningbakgrunn ved den
aktuelle skolen, og det er dermed ingen av dem som har opplevd & vare pa flukt, & bo pa
asylmottak, eller & vente pd at familien skal bli gjenforent. Flere av tekstene i leereboka Pd vei
er tydelig rettet mot deltakere som har flyktet til Norge, noe som leder oss inn pd temaet
relevans. | intervjuene forteller informantene at de merker at kursdeltakerne opplever en del av
tekstinnholdet 1 Pd vei som uinteressant og irrelevant, og enkelte kursdeltakere gir uttrykk for
at tekstene inneholder momenter de ikke kan kjenne seg igjen i.

Nei, altsa, den boka, Pa vei, er jo basert pa at du er flyktning, da, delvis... den
inneholder jo ogsa tekster om en standard familie som spiser frokost... men

det er jo ogsa en del... om at du er flyktning. Det kan mange oppleve som
umotiverende. (Informant 2)

Irrelevant og uinteressant tekstinnhold kan bidra til a redusere motivasjonen og interessen for
a leere norsk, og informantene etterlyser ei laerebok som i sterre grad oppfordrer til diskusjon
og samtale om samfunnsrelaterte temaer. Kursdeltakerne bli entusiastiske om larerne viser
interesse for deres sosiokulturelle bakgrunn, og dette kan vare et godt utgangspunkt for a skape
dialog 1 klasserommet. I mange tilfeller er det samtaler som gir lererne muligheter til a ta
utgangspunkt i deltakerens forutsetninger, noe som gjor at de kan gi dem den stotten som trengs
for & tilegne seg den nye kunnskapen (Andreassen & Engen, 2016:57). Som lerere er det
omtrent umulig & ha tilstrekkelig kjennskap til alle kursdeltakernes bakgrunn og morsmaél, og
serlig utfordrende er dette i starten av et kurs. For & kunne legge til rette for lering, er lererne
i enkelte tilfeller helt avhengige av kunnskap om deltakernes neermeste utviklingssone og
forstaelseshorisont. I slike tilfeller kan dialog vere helt avgjerende for at undervisninga skal
oppleves effektiv, relevant og nyttig (Andreassen & Engen, 2016: 57).

Ettersom Kompetansepluss-kursene skal vere yrkesrettet, skulle man tro at disse

kursene oppleves som relevante og nyttige. Informantene forteller derimot at nytte og relevans
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ogsd kan vare et problem pa disse kursene, noe som kan skyldes mange ulike arsaker.
Kompetansepluss-kurs arrangeres ofte pa lerdager, og siden mange av deltakerne ogsé jobber
da, kan kursene vare fra klokka tre til klokka seks pa ettermiddagen. Med andre ord er
kurstidspunktet svert ugunstig, og mange prioriterer heller a veere sammen med familiene sine
enn & gd pd norskkurs. Ettersom mange av deltakerne ogsd har vert pa jobb for de kommer pa
kurs, er ikke konsentrasjonsnivaet og motivasjonen pé topp. Dette resulterer blant annet i et
svert varierende oppmete, og mange deltakere meter opp kun en sjelden gang.

I likhet med de ordinare kursene opplever larerne at det er utfordrende & gjore
Kompetansepluss-kursene relevante og nyttige for deltakerne. Som nevnt i kapittel 4.4 er det
ekstra utfordrende om gruppa bestar av en sammensetning av for eksempel renholdere og
snekkere. Mine erfaringer er at snekkerne ofte ikke har gatt s mye pa skole, og mange av dem
har heller ikke et internalisert metasprdk, noe som kan by pé store utfordringer. En av
informantene forteller blant annet om en undervisningssituasjon med ti snekkere, der hen hadde
brukt tre timer pé & forklare hva et verb var. P4 forhdnd hadde informanten funnet ut hva verb
betydde pa kursdeltakernes ulike morsmal, i tillegg til & presentere mange eksempler. Ettersom
et fatall av deltakerne kunne engelsk, var ikke det et alternativt undervisningssprak. Samtlige
av kursdeltakerne hadde ikke et internalisert metasprdk, med andre ord hadde de altsa ikke et
eksisterende begrepsapparat som kunne overfores fra morsmaélet til norsk. Tilegnelse og lering
av nye spraklige termer pd andrespréket kan vare alt for vanskelig for deltakere som ikke er
metaspriklig bevisste (Bayesen, 2014:290), noe informanten bekreftet. Flere av deltakerne
opplevde denne undervisningsekta som sépass utfordrende at de ikke mette opp pa neste
kursdag.

Fordelene med Kompetansepluss-kursene er at lererne ikke opplever det samme
tidspresset som det de gjor pa de ordinare kursene, og derfor kan de bruke god tid pa a forklare
nye momenter. Utfordringen er derimot at deltakerne ikke foler at undervisninga er relevant og
nyttig. Dette resulterer i at mange ikke kommer pé kurs, eller at de stikker innom en sjelden
gang. Informant 2 presiserte at det ujevne oppmetet ofte kan oppleves som mer utfordrende enn
variasjon i nivaet blant deltakerne

[...] det kunne jo veere 14 pameldte pa kurset. Den forste gangen kom det 14,
og sa kom det 10 den andre gangen, fordi de jobber veldig mye, og sa kunne
det komme fire, s& kunne det bare dukke opp ¢én, og s& kunne det plutselig
dukke opp ti igjen, sé...da er det jo noen som kanskje ikke har leert noe i lopet
av en méned fordi de ikke har kommet pa kurs. Det synes jeg var nesten mer

utfordrende enn variasjonen blant nivaet hos elevene. De som kom hver gang
hadde jo en ganske jevn progresjon. (Informant 2)
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Arbeidsrettet oppleringslep gir ikke i seg selv et bedre opplaringstilbud, og utfordringene med
a gjore undervisninga nyttig og relevant er omtrent like tilstedeverende her som pé de ordinare
kurene. I og med at de yrkesrettete kursene ikke har et fastsatt leereverk, er det stor variasjon i
oppleringa som kursdeltakerne fér, og selv om informantene prover & gi dem tilpasset, nyttig
og relevant opplering, kan det vere svert utfordrende i en gruppe der ambisjoner og
maélsetninger er helt ulike. P4 grunn av det tidvis ujevne oppmete, blir det ogsé utfordrende &
bli kjent med kursdeltakerne, noe som igjen gjor det utfordrende a finne og jobbe med

kursdeltakernes nermeste utviklingssone, og & drive med stilasbygging.

5.3 Hovedfunn 3: Norsklererne i voksenoppleeringa har ikke nok formell

kompetanse i norsk som andresprak og flerkulturell pedagogikk
I Stortingsmelding nr. 23 Sprak bygger broer (2008) og NOU 2010: 7 Mangfold og mestring
(2010) vektlegges det at skolen skal se pa flerspraklighet som en ressurs. Dette er noe som
gjenspeiles i1 profesjonsfaget Pedagogikk og elevkunnskap 1 grunnskolelererutdanninga. Faget
fokuserer pa hvordan undervisning og oppdragelse kan bidra til elevers faglige, personlige og
sosiale utvikling og lering (Kunnskapsdepartementet, 2010:16). I tillegg skal laererstudentene
tilegne seg bevissthet om kulturell variasjon i oppdragelse i mote med minoritetsspraklige
elever. «Faget skal gi et grunnlag for praktisk-pedagogisk virksomhet og vaere et kulturfag som
kopler perspektiv pa historie, kultur og politikk med oppdragelse, utdanning og danning»
(Kunnskapsdepartementet, 2010:16).

5.3.1 Leererutdanningas fokus pa norsk som andresprak

I mitt studielop er det ingen obligatoriske emner innenfor norsk som andresprék, og i
fagdidaktikken i norsk, har vi kun hatt én forelesning som har tatt for seg dette emnet. I og med
at denne forelesninga var i norskdidaktikk, var den altsa bare for studenter med norsk i sin
fagkrets. Forelesninga ble ikke bare viet til norsk som andresprak, men ogsa dysleksi og lese-
og skrivevansker sto pa agendaen. Forelesninga startet med temaet «lererens forutsetninger»,
og her ble det snakket om elevenes og foreldrenes bakgrunn, og deres holdninger til skole og
utdanning. Videre ble det snakket litt om metasprdk, og den store didaktiske utfordringa:
hvordan legge til rette for leering? Spersmalet ble bare hengende i lufta, og det ble ikke gatt
narmere inn pad hvordan man kan gi tilpasset opplering, eller hvordan man kan ta hensyn til

elevers bakgrunn og forkunnskaper. Ettersom forelesninga ogsa tok for seg dysleksi og lese-
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og skrivevansker, kunne det virke som at fokuset 14 pé ulike «problemer» en norsklerer kan
mete 1 klasserommet. I 2010 poengterte Ostbergutvalget (NOU, 2010:7:374) at ansatte og
forelesere ved universiteter og hegskoler ikke har nok kompetanse i flerspraklige og
flerkulturelle perspektiver til & gi studentene en god og nedvendig opplering. Rapporten
tydeliggjor at kompetansen i universitets- og hegskolesektoren ma styrkes, slik at generell
kunnskap om det flerkulturelle samfunnet blir en integrert del av lererutdanninga. Utvalget
anbefaler at leererutdanningene og praksisopplaringa legges opp slik at alle lerere, ikke bare
norsklerere, blir i stand til & tilpasse opplaeringa til hver enkelt elev ved & undervise
andresprakselever, og ved & ta med de minoritetsspraklige elevenes forskjellige kunnskaper og
tidligere erfaringer inn i undervisninga (NOU, 2010:7:374, 380).

Malet i flerspriklighetsdidaktikken er altsé & bruke elevenes tidligere kunnskaper som
et hjelpemiddel pa veien mot & lare seg et nytt sprik, og dermed bygge opp under prinsippet
fra noe kjent til noe ukjent. For at flerspraklighet skal fungere som en ressurs, mé elevene vaere
bevisste pa hva de kan, og hvordan den allerede eksisterende sprakkunnskapen kan brukes for
a leere malspréket (Haukas, 2014:7). I tillegg til prinsippet om a bevege seg fra noe kjent til noe
ukjent, vil ogsd metalingvistisk bevissthet vere svert viktig i denne prosessen. Hvis laererne
har god innsikt i tverrfaglig forskning om metakognisjon, kan de med sterre trygghet bruke
kursdeltakernes morsmél som en ressurs. Dette forutsette at lererne har en profesjonell
tilneerming til sprék pa minst tre forskjellige méter: som sprakbruker, sprakanalytiker og
sprikpedagog’® (Haukés’, 2014, videreutvikling av Svalberg, 2007).

I 2014 gjennomferte VOX!7, nasjonalt fagorgan for kompetansepolitikk, to
sporreundersokelser for & fA mer kunnskap om voksenlerernes kompetanse, og hva slags
kompetanseheving som trengs hos larere som driver med opplaringa av voksne innvandrere
(VOX, 2015: 5). Noen av hovedfunnene i denne sperreundersekelsen viser at nesten halvparten
av norsklererne som underviser voksne innvandrere, ikke har formell kompetanse i norsk som
andresprak. Ett ar senere kom det en rapport som viser at de faerreste leerere som underviser i
grunnleggende norsk for spréklige minoriteter, har formell kompetanse i andrespraksopplaring
(Rambgll Management, 2016:92). Det er et ubestridelig faktum at spréklarere trenger et solid
kunnskapsgrunnlag, noe som innebarer at de ma beherske malspraket godt, inneha nok
kunnskaper om sprak til & kunne gi gode forklaringer og eksempler, i tillegg til & ha nok
kunnskaper om spraklering til & legge til rette for sprakutvikling hos kursdeltakerne (Nygard,
2017:196; Haukés, 2014:9). Dessuten er det viktig at laererne vet hva som skiller

16 Se kapittel 5.1.1 for en neermere beskrivelse av begrepene.
17 VOX gar i dag under navnet Kompetanse Norge.
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forstesprakslering fra andrespréakslaering, og det vil vaere nyttig & kunne sette seg inn 1 hvordan
det norske spréket fortoner seg for en andrespraksinnlarer (Nygérd, 2017:193-195).
Ostbergutvalget (NOU, 2010:7:380-384) oppfordrer at generell kunnskap om det
flerkulturelle samfunnet integreres i lerer- og lektorutdanningene, og det argumenteres for at
det flerkulturelle perspektivet ma bli normalperspektivet. Lareplaner og rammeplanene ma
med andre ord vere basert pa at mennesker i Norge er en sammensatt og mangfoldig
befolkningsgruppe med ulike sprak, kulturer og livserfaringer. Dette ma ses pa som en ressurs
som ma verdsettes og ivaretas. For at det skal kunne skje, er bevisstgjoring hos lerere en viktig
faktor. Kompetanse i norsk som andresprik og flerkulturell pedagogikk ber derfor vaere en

obligatorisk del i1 lererutdanningene.
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6 Oppsummering og avslutning

Malet i denne masteroppgaven har vart 4 underseke om voksne innvandrerne far ei tilpasset,
hensiktsmessig og relevant norskopplering. Samtidig har jeg studert hva som egentlig kreves
av norsklererne i voksenoppleringa. Oppgaven har gitt et innblikk i tankene og refleksjonene
til tre norsklaerere som jobber pd en skole som tilbyr norskopplaring for voksne innvandrere.

Dette har resultert 1 tre hovedfunn.

e Hovedfunn 1: Kursene og lecereboka egner seg ikke for deltakere som ikke har et
metasprak.

e Hovedfunn 2: Kursene og leereboka tar ikke hensyn til deltakernes bakgrunn og
erfaringer.

e Hovedfunn 3: Norsklererne i voksenoppleeringa har ikke nok formell kompetanse i

norsk som andresprak og flerkulturell pedagogikk.

6.1 Besvarelse av problemstillingas fgrste del

Opplever leererne/informantene at norskoppleeringa for voksne innvandrere tar hensyn til
kursdeltakernes tidligere erfaringer, bakgrunnskunnskap og hverdagsliv? Er undervisninga
relevant og nyttig?

Flere studier har vist at kursdeltakere ikke opplever norskopplaringa som nyttig, aktuell og
relevant (Hvenekilde et al., 1996; Alver & Dregelid, 2001; Monsen, 2016), noe funnene i denne
masteroppgaven ogsd kan tyde pa. I et konstruktivistisk perspektiv pé lering er deltakernes
bakgrunn og forkunnskaper en sentral ressurs for ny lering (Qzerk, 2014:261), men samtlige
informanter forteller at dette er vanskelig a realisere i praksis. For det forste er det vanskelig a
f4 kjennskap til deltakernes tidligere erfaringer og bakgrunn, og det settes stort sett ikke av tid
til 4 bli sd godt kjent med deltakerne i begynnelsen av et kurs. Underveis i kursene, nér lererne
har blitt bedre kjent med sine kursdeltakere, oppleves det likevel som vanskelig & skulle bringe
kjennskapen til deltakerens bakgrunn og erfaringer inn i undervisninga.

I en gruppe der nivaforskjellene er store, og enkelte deltakere ikke har et metasprak,
oppleves det som ekstra utfordrende 4 tilpasse undervisninga til hver enkelt deltaker. Deltakere
som ikke har et metasprék har ofte et starre behov for veiledning og hjelp for & forsté leereboka
og undervisninga. P4 grunn av tidspress og nivaforskjeller innad i ei gruppe, er det ikke alltid

lererne foler at de kan ta seg tid til & forklare eksempelvis grammatiske uttrykk, noe som kan
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f4 negative konsekvenser for deltakere som ikke har et metasprak. Om lererne derimot tar seg
tid til 4 forklare grammatiske uttrykk, risikerer de at de metaspriklig bevisste deltakerne
oppfatter undervisninga som irrelevant og unyttig. Lererne stdr med andre ord ofte i et dilemma
der det omtrent er umulig 4 gjere alle forngyde. Det som oppleves som ei hensiktsmessig og
relevant opplaring for en metaspraklig bevisst deltaker, vil nedvendigvis ikke oppleves pa

samme mate for en deltaker som ikke er det.

6.2 Besvarelse av problemstillingas andre del
Hva forventes egentlig av norskleereren i voksenoppleeringa, og hvor godt rustet er egentlig
nyutdannede lcerere for en jobb som norskleerer for voksne innvandrere?

Hvis man tar Haukds’ (2014) videreutvikling av Svalbergs (2007) punkter i betraktning,
skal lererne bade vere en sprdakbruker, sprdkanalytiker og sprdakpedagog. Dette er tre
betegnelser som inneholder oppfordringer og krav om at leererne ma beherske spraket sé godt
at de kan gi deltakerne tilpasset innputt. I tillegg ber leererne ha analytiske sprakkunnskaper for
a veere bevisste sine egne sprakvalg, og de ma ha kunnskaper om egne og andres spréklaring.
Kunnskap om spraklaring er ifelge Nygérd (2017: 194-195) en forutsetning for & kunne gi god
og tilpasset undervisnings for hver enkelt elev/kursdeltaker.

Kursdeltakere som skal laere seg norsk star ovenfor en kompleks og utfordrende prosess
som krever mye jobb og egeninnsats, men som ogsa stiller krav til at leererne gir deltakerne de
nedvendige verktoyene som trengs. Resultatene i min studie peker i retning av at dette er en
utfordrende jobb for lererne i voksenopplaringa, som muligens kan ses i sammenheng med
manglende formell kompetanse i norsk som andresprak.

Erfaringer fra mitt eget studielop viser at norsk som andresprék er et fagfelt som ikke
vies spesielt mye oppmerksomhet, noe som kan fa konsekvenser for lererstudenter som skal ut
1 jobb. «Lererutdanningen kan bli bedre ved at studentene tar faget «Norsk som 2. sprdk». Pa
den maten vet de hvordan det er & laere seg norsk nér man har et annet morsmal,» var radet fra
den afghansk-fodte lererstudenten Hashem Jafari til statsminister Erna Solberg pa
Kunnskapsdepartementets mote om hva som ma til for & lykkes i arbeidslivet (Vedvik, 2015).

Etter Stortingsmelding nr. 16, Fra utenforskap til ny sjanse: Samordnet innsats for
voksnes leering (2016), har kompetanseutvikling for lerere 1 voksenopplaringa fatt mer fokus
og kommet hegyere opp pa den utdanningspolitiske agendaen. Det er etablert fire nye
videreutdanninger i norsk som andresprak, og alle disse har et fokus péd norskopplaring for

voksne (Kompetanse Norge, 2017). Dette er en positiv utvikling i riktig retning, men det er
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ogsa viktig at grunnskole- og lektorutdanningene folger Qstbergrapportens (NOU, 2010: 7:383)
oppfordringer om at norsk som andresprik ber bli en obligatorisk del av utdanningslepet for
leerere. Om denne oppfordringa blir realisert, vil nyutdannede leerer ha en bedre forutsetning
for & lykke med 4 tilpasse undervisninga for alle elever, bade for de majoritetsspraklige og de

minoritetsspraklige.

6.3 Videre forskning

I denne masterskriveprosessen har jeg funnet mye det kunne ha vaert spennende & forske videre
pa. Som denne oppgaven viser, eksisterer det lite systematisk forskning nar det gjelder
problemstillinger knyttet til andresprakssituasjonen for voksne innvandrere i Norge. I og med
at forskning fra 1996, 2001 og 2016 (Hvenekilde et al., 1996; Alver & Dregelid, 2001; Monsen,
2016) sier det samme, altsa at deltakere pd norskkurs ikke opplever undervisninga som relevant,
aktuell eller nyttig, tyder det pé at det trengs mer forskning for & forsta hvorfor deltakerne har
denne opplevelsen. Det er med andre ord nedvendig med forskning som tar utgangspunkt i
kursdeltakeres egne oppfatninger av norskopplaringa. En av grunnene til at det ikke finnes s
mye norsk forskning som tar deltakernes oppfatninger som et utgangspunkt, kan vare at det er
utfordrende & fa tak i denne informasjonen. Et alternativ er & bruke tolk, men det er ifolge
Monsen (2016: 21) ikke sé vanlig, muligens fordi det bade er dyrt og vanskelig & fi tak i. En
annen mulighet kan vere 4 benytte seg av observasjoner og intervjuer av kursdeltakere.

Som nevnt i kapittel 2. I mener blant annet Monsen (2016), Andreassen & Engen (2016)
og Engen (2016) at tilpasset opplaring i norskopplaeringa for voksne innvandrere er et
underbelyst forskningsfelt, og derfor vil det vaere svaert interessant om det gjores mer forskning
pa dette omradet. Det hadde ogsd vaere svart interessant & vite mer om norsklareres bevissthet
nér det gjelder sine roller som sprakbrukere og sprakanalytikere. I tillegg vil jeg gjerne vite mer
om spraklerers kunnskaper og vektlegging av metakognisjon og spréklaering.

Jeg ser ogsd et behov for mer forskning pd morsmalets betydning for
andresprékstilegnelse, og spesielt for kursdeltakere som ikke har et internalisert metasprak om
sprak. Her vil det vaere nedvendig a ta hensyn til blant annet sosiogkonomisk bakgrunn, slik at

undervisninga kan tilpasses den enkelte kursdeltaker.
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Relevans for lektoryrket

Arbeidet med denne masteroppgaven er relevant for meg som kommende norsklektor pd mange
maéter. For det forste er norsk som andresprak et svert aktuelt tema, for det andre er arbeidet
med en slik avhandling en svart laererik prosess.

Som lerer i dagens flerkulturelle samfunn vil jeg mete mange flerspraklige elever og
elever med norsk som andresprdk. Arbeidet med masteroppgaven har gjort meg enda mer
bevisst pé viktigheten av at leererne har tilstrekkelig kompetanse i sitt fagfelt. Jeg hdper at denne
masteroppgaven kan hjelpe meg og andre lerere i mote med mennesker som strever med
sprékinnlering, og at den gkte innsikten kan gi grobunn for ideer til hvordan planlegging og
undervisning kan bidra til ekt leeringsutbytte for mennesker som skal laere seg norsk.

Arbeidet med masteroppgaven har som sagt ogsa vart veldig lererikt. Det kreves at
man fordyper seg i ett tema, og at man jobber systematisk mot et langsiktig mal. Dette er en
erfaring jeg tror jeg vil fa bruk for i mange sammenhenger, og som vil vere svert nyttig videre
1 arbeidslivet.

Sprakopplaring er en svart viktig del av jobben som norsklarer, men sprak er ogsa
viktig 1 alle skolens fag. Uavhengig av hvilket fag man underviser i, vil lereres bevissthet om
sprak veare viktig for elevenes utvikling av ulike ferdigheter i alle fag. Jeg mener derfor at denne
masteroppgaven er relevante for alle lerere, og ikke bare for lerere som driver med
norskopplaring for voksne innvandrere. For at alle mennesker skal ha mulighet til & delta i
samfunns- og arbeidsliv, ma de kunne beherske, uttrykke seg og bruke spraket. Sdnn sett er alle

leerere spréklarere.
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Introduksjon

Kort presentasjon av arbeidet og mitt fokusomrade.

Fortelle om gangen i intervjuet, tidsbruk.

Informere om bruk av opptaksutstyr og rettigheter.

Eventuelle sporsmal.

Informasjon om laereren

1.
2.
3.

Kan du fortelle om utdanningsbakgrunnen din?
Hvor lenge har du jobbet med voksenopplering?
Har du andre erfaringer som er nyttige i denne jobben? (har du hatt andre relevante

jobber, eller har du selv vert i en andrespréakssituasjon?)

Organisering av kurs

4.
3.
6.

9.

Hvilket niva underviser du oftest pa (A-niva, B-niva)?

Hvilke faktorer blir tatt i betraktning nar kursgruppene blir satt sammen?

Hvordan organiserer du timene om du merker at deltakerne har ulikt utdanningsniva,
forskjellige bakgrunn eller lite kunnskaper om sprak?

Hvordan er kursene organisert? Folger alle lererne et fast monster, eller er det opp til
hver enkelt laerer & bestemme hva som ber fokuseres pa?

Hva opplever du som den sterste utfordringen med & undervise voksne innvandrere
(generelt sett)?

Hva er det beste med & arbeide med voksne innvandrere (generelt sett)?

Kursdeltakere uten hevere utdanning

10. Hvilke erfaringer har du med deltakere uten heyere utdanning?

11. Hva gjor du for & kartlegge deltakeren sitt niva og sine behov?

a. Hvilke tiltak gjor du om du merker at en kursdeltaker trenger ekstra veiledning

og hjelp?



b. Hvordan oppleves det & gi ekstra veiledning og hjelp? Er deltakerne mottakelige
for hjelp/blir de forlegne/synes de det er pinlig?
12. Foler du at undervisninga tar hensyn til deltakernes bakgrunn og hverdag?
a. Hvis ja: pa hvilken méte?
b. Huvis ikke: forklar!

13. Tar undervisninga noen ganger uforutsette omveger?
a. [ sa fall hvilke og hvorfor, tror du?

14. Skiller kursdeltakere uten heyere utdanning seg ut fra resten av elevgruppa? Er de mer
tilbakeholdne, passive eller forsiktige enn de andre? Prover de a skjule sine manglende
ferdigheter?

15. T hvilken grad er kursdeltakerne med pé & bestemme hva og hvordan undervisninga skal
forega?

16. Har du noen undervisningsmetoder eller laeringsaktiviteter som du har gode erfaringer
med?

17. Hva opplever du som den sterste utfordringa med & jobbe med deltakere uten hayere
utdanning?

18. Hva er positivt med & jobbe med voksne innvandrere uten hoyere utdanning?

Avslutning

Oppsummering og eventuelle suppleringer.



