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Samandrag

Globalisering og auka innvandring dei siste tidra har fort til at det norske klasserommet har blitt
meir og meir fleirsprikleg. I opplaringslova §2-8 stir det at «elevar 1 grunnskolen med anna
morsmél enn norsk og samisk har rett til serskild norskopplaring til dei har tilstrekkeleg
dugleik 1 norsk til & felgje den vanlege opplaringa i skolen». Nar minoritetsspréklege elevar
byrjar i den norske skulen, blir dei ofte plassert i eit innferingstilbod. Det er her dei skal lere
tilstrekkeleg dugleik i norsk til & kunne g over til den ordinere opplaringa. Likevel star det
ingen plass kva som ligg i dette omgrepet, sd det blir noko lerarane i stor grad ma definere

sjolv.

Med utgangspunkt i dette lyder problemstillinga som folgjande: Kva er likskapane og
ulikskapane mellom lcerarane i innforingsklassene og i dei ordincere klassene sine syn pd
tilstrekkeleg dugleik i norsk? Studien byggjar pa fem individuelle intervju med to lerarar fra
innforingsklasser og tre lerarar fra ordinare klasser. Vidare har studien som mél & fa innblikk
1 kva lerarane legg 1 omgrepet tilstrekkeleg dugleik i norsk slik det stir formulert i §2-8 1
opplaeringslova, og om det er samsvar mellom det lovverka og lereplanane seier og det leerarane

gir uttrykk for.

Eit av hovudfunna er at leerargruppa er delt i to i deira forstdingar av omgrepet. Tre av leerarane
rettar sokelyset mot det kulturelle aspektet av omgrepet, medan to av dei er meir inne péd det
spraklege aspektet. Likevel har alle ei forstaing av at det viktigaste er at elevane har kjennskap
til og kunnskap om det sosiale samspelet. Det andre hovudfunnet er at det er spesielt tre
problemomréde lerarane i studien tek opp nar det kjem til samsvaret mellom deira praksis og
lovverka/lereplanane. Dette er manglande foringar for vurdering og kartlegging av elevane,
usikkerheiter kring tidsomfanget av innferingstilbodet og at leerarane sit med ei kjensle av 4 ha

manglande kunnskapar kring dette arbeidet med dei minoritetsspréklege elevane.
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Abstract

In recent years, globalization and increased immigration have made the Norwegian classroom
more and more multilingual. The Educational Act, §2-8, it is stats that “pupils attending the
primary and lower secondary school who have a mother tongue other than Norwegian, or Sami
have the right to adapted instruction in the Norwegian language until they are sufficiently
proficient in Norwegian to follow the normal instruction of the school”. Students whose
primary language in not Norwegian are often placed in introductory classes when they begin
their education in the Norwegian school system. In these classes the students are supposed to
become sufficiently proficient in Norwegian before they are transferred into the ordinary
educational system. However, the meaning of the term sufficiently proficient has not been

clearly defined and is therefore something the teachers must define themselves.

This study aims to answer the following: What are the similarities and differences between the
teachers in the introductory classes and in the ordinary classes’ views on sufficient proficiency
in Norwegian? 1t is based on five individual interviews, conduced with two teachers from
introductory classes and three teachers from ordinary classes. Furthermore, the study aims to
gain insight into how these teachers understand the concept of sufficient proficiency in
Norwegian, as it is formulated in §2-8 in the Education Act. The study also investigated
whether, or not, there is a correspondence between what the legislation and the curricula say,

and what the teachers experience and express.

One of the main findings in this thesis is that the group of teachers is divides into two distinct
groups, by their understandings of the term sufficiently proficient. Three of the teachers largely
focused on the term’s cultural aspect, while two teachers emphasize the term’s linguistic aspect.
Even so, all five teachers share an understanding that the most important aspect is that the
students gain proficient knowledge of and become capable of partaking in social interactions.
The second main finding is that there are mainly three problem areas, when it comes to the
correspondence between the teachers practice and the legislations and curricula, which were
addressed and emphasized by all the teachers in the study. The three areas are the lack of
guidelines for assessment and mapping of the pupil’s language skills, uncertainties about the
time scope of the introductory class, and that the teachers feel insufficiently knowledgeable

about their work with the minority language pupils.

VII



VIII



Forord

Denne masteravhandlinga markerer slutten pa eit femarig studielop ved Institutt for
Lararutdanning ved NTNU. Arbeidsprosessen har til tider vore krevjande, vanskeleg og
frustrerande, men samtidig lererik og veldig engasjerande. Eg er takknemleg for & ha fatt
moglegheita til & fordjupe meg i noko som stir mitt hjarte nart, samt la&ere meir om nettopp

undervisningssituasjonen for denne gruppa elevar og korleis eg som larar kan hjelpe dei.

Eg ynsker & rette ein stor takk til mine fantastiske rettleiarar Cecilie Slinning Knudsen og Anette
Brekke, som har vore ei enorm stette og hjelp. Dykk har fatt meg til & tenkje, gruble og til tider
stange litt i veggen, men dykk har o0g bidratt med faglege, konstruktive, engasjerande og

stottande idear og tilbakemeldingar. Eg kunne ikkje bedd om betre rettleiarar.

A skrive ein master pa slutten av to harde ar med pandemi, har ikkje vore enkelt. Eg vil difor
sende en stor takk til min kjaere familie som har stilt med korrekturlesing, rettleiing og stotte
gjennom heile prosjektet. Til mine standhaftige medstudentar pd mastersalen som har stilt med
hyggelege og hjelpsame samtalar, latter og litt for lange lunsjpausar. Til min fantastiske
sambuar som har halde ut med meg pa slutten av tunge dagar og mykje motgang. Og ikkje
minst dei fem laerarane som har bidratt til prosjektet gjennom @rlege og openhjarta refleksjonar

kring innferingstilbodet.

Ingrid Hjertenees

Trondheim, 25.mai 2022
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The limit of my language means the limit of my world.

Ludwig Wittgenstein
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1 Innleiing

«Elevar 1 grunnskolen med anna morsmél enn norsk og samisk har rett til sarskild
norskopplearing til dei har tilstrekkeleg dugleik i norsk til & folgje den vanlege opplaeringa i
skolen» (Oppleringslova, 1998, §2-8). Denne formuleringa frd opplaringslova gir uttrykk for
at alle elevar har rett pé sarskild norskopplering, altsa forsterka oppleering i norsk, fram til dei
har gode nok ferdigheiter i spréket til & folgje den ordinzre opplaringa. Formuleringa gir
likevel ikkje ei klar foring pd korleis dette arbeidet skal gjerast, eller kva som ligg i omgrepet
tilstrekkeleg dugleik, og det er difor noko lararane i stor grad mé finne ut sjolv. Samtidig har
det den siste tida blitt utarbeida fleire kartleggings- og hjelpeverktoy som skal fungere som ei
stotte og rettleiing for lerarane. Men utan klare foringar pd kva og korleis verktoyet skal

brukast, er det for mange likevel ikkje nok.

For 4 fa ei djupare innsikt i denne sida av lararyrket, skal denne masteravhandlinga ta
fore seg innforingstilbodet i den norske skulen. Nermare bestemt har eg valt & gjennomfere ein
kvalitativ studie der eg har intervjua fem lerarar. Denne lerargruppa bestar av lerarar fra
innferingsklasser og frd ordinere klasser pd barnetrinnet. Eg ynskjer & belyse kva desse
leerarane legg i tilstrekkeleg dugleik og om det er samsvar mellom det dei seier og det lovverka
og lereplanane seier. Som lararar pd kvar si side av dette tilbodet har dei ulike roller, og
sannsynlegvis vil dei ha ei noko ulik oppfatning av kva som ligg i omgrepet. Hovudmalet mitt
vil difor vere 4 fa eit innblikk i leerarane sine oppfatningar, tankar og refleksjonar, og pa den
méten gi eit bidrag til praksisfeltet og forskingsfeltet som arbeidar med a4 gi alle

minoritetsspraklege elevar ein lik sjanse til 4 delta i samfunnet.

1.1 Bakgrunn og aktualisering

I dag finst det om lag 8000 sprak i verda. Desse er fordelt pa i underkanten av 200 land (@zerk,
2016, s.95). Auka globalisering er med pé & viske ut skilja mellom landa i verda, og gjer det
enklare & kome 1 kontakt med andre sprék og kulturar. Sprakleg mangfald er ikkje noko nytt i
Noreg. I folgje Statistisk sentralbyra budde det i 2021 i overkant av 5,4 millionar menneske i
Noreg, og av desse er 800 094 innvandrarar. Av desse er 197 848 barn, og dei gar i barnehagar,
pa skular og tek utdanning pa lik linje med andre (Statistisk Sentralbyré [SSB], 2021). Desse
talla er med pd & underbygge faktumet at sprakleg mangfald er noko vi alle mé forhalde oss til,

spesielt i skulen og i mete med barn og unge.



Sprakleg mangfald er 1 dag eit av dei seks kjerneelementa i skulen, og eit av feremala
med oppleringa er at den «[...] skal gi innsikt i kulturelt mangfald og vise respekt for den
einskilde si overtyding [...]» (Utdanningsdirektoratet, 2020a, s.7). Med utgangspunkt i dette
kan vi sja at sprakleg mangfald har fatt ein storre og meir sentral plass i oppleringa etter at den
nye og reviderte lereplanen (LK20) blei innfert i 2020 (Tonne, 2019). I Stortingsmelding nr.
23 Sprak bygger broer (2007-2008) star det vidare om viktigheita av & beherske fleire sprak for
4 kunne kommunisere bade 1 samfunnet, 1 jobbsamanheng og pa privaten
(Kunnskapsdepartementet, 2008). Stortingsmeldinga er med pd & belyse viktigheita av at
skulane mogleggjer fleirspraklegheit 1 klasserommet, slik at vi kan auke interessa for sprak og
bidra til & skape ein auka toleranse og forstding i samfunnet. A bruke sprik i skulen kan og
bidra til & understreke at fleirspraklegheit er ein ressurs, bade for samfunnet og

samfunnsutvikling, og for individet og hens identitet (Bull & Lindgren, 2009, s.19-20).

Alle elevane i den norske skulen er i dag fleirspraklege. Engelskundervisninga startar
allereie pd forstetrinn og pé dei seinare trinna er 0g sprak som spansk, tysk og franske ein del
av opplaeringa. Joke Dewilde presiserer dette i eit intervju gjort med Bedre skole (Brayn, 2020),
der ho seier at fleirspraklegheit ikkje lenger berre er ein minoritetsfenomen. Ho seier vidare at
mange lerarar finn det utfordrande & ha eit fleirsprékleg klasserom, spesielt nér det kjem til &
ikkje kunne dei spraka elevane bruker. Samtidig forklarar ho at elevane ofte vil kunne bruke si
fleirspréklegheit til & bringe fakta pa bana og finne fram til kva omgrep dei vil trenge for 4 til
slutt kunne presentere ein norsk tekst (Broyn, 2020). Dette betyr at sjolv om lerarane syns det

er utfordrande, ber dei la elevane bruke alle sine sprak i oppleringa.

Foremélet med denne studien er a fé innsikt i kva ei gruppe lerarar fré innforingsklasser
og ordinzre klasser legg i omgrepet tilstrekkeleg dugleik i norsk, og deira tankar, meiningar og
forstaing kring innferingstilbodet for dei minoritetsspraklege elevane. Mi interesse for
mangfald og sprak kjem fré eigne erfaringar knytt til det & arbeide i ei innferingsklasse. Berre 1
lopet av dei f& vekene eg arbeida der fekk eg eit innblikk i korleis kvardagen er for elevar som
ikkje forstar majoritetsspraket, og kor krevjande det kan vere & ikkje forstd og & gjere seg sjolv
forstatt. Desse erfaringane har bidratt til & skape eit engasjement og ei interesse for dei
minoritetsspraklege elevane, som no kulminerer i denne masteravhandlinga der eg sekjer &

tematisere fleirspraklegheit og innferingstilbodet for dei minoritetsspriklege elevane.



1.2 Innferingstilbodet og leereplanen for minoritetsspriklege elevar

Dei minoritetsspriklege elevane (jf. 1.5) er barn som har kome til Noreg, av ulike arsaker, og
som har eit anna sprak og ein anna kultur enn den vi har her. Dette er elevar som ofte har rett
pa sarskild sprakopplering fordi dei har eit anna forstesprék enn norsk og samisk, og fordi dei
blir vurdert til & ikkje ha tilstrekkeleg dugleik i norsk til & folgje den ordinzre opplaringa
(Rambell, 2016, s.15). Eg vil vidare gé inn pd innferingstilbodet desse elevane kan bli tilbydd
nar dei startar i det norske utdanningssystemet (1.2.1) og den leereplanen dei blir & felgje i den

serskilde sprakopplaeringa (1.2.2).

1.2.1 Innfoeringstilbodet for dei minoritetsspriklege elevane

I trdd med auka globalisering og menneskeleg flytting, md alle kommunar i Noreg vere
forebudd pd & kunne ta imot nykomne minoritetsspriklege elevar (Utdanningsdirektoratet,
2016a). Dei fleste kommunane har eigne rettleiarar for korleis kommuna skal arbeide med og
for dei minoritetsspriklege elevane, og kva tilbod elevane kan bli tilbedt nér dei kjem. I den
norske skulen har vi ein oppleringsmodell som skal integrere og inkludere dei
minoritetsspraklege elevane i den ordinre oppleringa sé raskt som mogleg (Ramboll, 2016).
Vi har tre ulike variantar av modellen for korleis dette kan bli gjort (Utdanningsdirektoratet,
20164, s.4; Rambell, 2016, s.58-60). Den forste er at elevane blir tilbudd eit delvis integrert
tilbod. Denne organiseringa gar ut pa at elevane har tilhoyring i ei ordinzer klasse, og blir tatt ut
for & ha den sarskilde sprékopplaringa. Den andre varianten gar ut pd a ha innforingsklasser
der elevane folgjer eigne klasser 1 lag med andre minoritetsspraklege elevar. Denne klassa
folgjer dei heilt til dei har tilstrekkelege dugleik i norsk til & kunne folgje den ordinzre
opplaeringa 1 ei ordinere klasse. Den siste varianten er 4 ha eigne innforingsskular. Her gar
elevane til dei har lert tilstrekkelege dugleik i norsk til & bli overfert til sin narskule. Denne
inndelinga er lovfesta i oppleringslova §2-8 der det blant anna star: «Kommunen kan
organisere s@rskild opplaringstilbod for nykomne elevar i eigne grupper, klasser eller skoler»
(f. 2.1.2). I rapporten til Rambell (2016) kjem det fram av kartlegginga deira at spesielt tre
faktorar paverkar kva tilbod kommuna tilbyr dei nykomne minoritetsspriklege elevane. Der

Star:

Funn fra kartleggingen tyder pa at kommunesterrelse, antall skoler og antall elever med vedtak om
seerskilt sprakopplering har betydning for valg av modell i kommunene. De minste kommunene har
hovedsakelig delvis integrerte tilbud, mens de sterre kommunene i storre grad har innferingsklasser
eller -skoler (s.58).



Det er altsad opp til kvar kommune & finne ut kva som fungera for dei, men samtidig kan vi 1
rapporten sja at det er nokon tilbod som er meir «attraktive» enn andre, da det er ein noko
hegare prosent av grunnskulane som tilbyr eit delvis integrert innferingstilbod eller opplaring
i innferingsklasser,! medan det er noksd fa skular som tilbyr oppleringa i eigne

innforingsskular?.

Rambell-rapporten (2016) viser vidare at sjelv om mange lerarar, skuleeigarar og
skuleleiarar har utvikla gode rutinar for den serskilde norskopplaringa, og dei fleste elevane
er tilfreds med tilboda som gis, sa er det ei manglande samkeyring mellom innferingstilbodet
og dei ordinzre klassene, noko som gjer det krevjande for mange elevar & meistre overgangen
til ordinre klasser og til den ordinere opplaeringa (s.88). Innferingstilbodet og den ordinzre
oppleringa kan ikkje bli sett pa som to separate delar. Om det skal vere samanheng og fokus
pa elevens fullstendige sprakbakgrunn gjennom heile opplaringa, ma lerarane i dei ordinaere
klassene vite kva eleven skal ha laert og har lart i si tid 1 innferingstilbodet, medan lerarane pa
innforingssida ma ha oversikt over kva det er forventa at eleven skal kunne i den ordinre

oppleringa.

I tillegg til opplaeringa i det norske spraket har alle minoritetssprakleg elevar i folgje
oppleringslova §2-8 «om nedvendig [...] rett til morsmalsopplering, tosprikleg fagopplering
eller begge deler». A kunne norsk er ein foresetnad for elevens lzering, demokratiske deltaking
og tilheyring til det norsk samfunnet. Dei skal pa lik linje med andre fa moglegheita til & delta
og bidra i samfunnet med det dei kan, og oppleringa skal difor ta utgangspunkt i elevens
spriklege og kulturelle erfaringar og kompetanse (Utdanningsdirektoratet, 2019). Pa den andre
sida vil elevens forstesprak og kultur alltid vere ein del av elevens identitet, og difor
sannsynlegvis viktig for eleven og hens familie. Samtidig vil opplaring i forstespraket hjelpe
til 1 leeringa av andrespréket og fungere som ei stotte 1 utviklinga (Kjelaas, 2017, 5.222). Dette

gjer at det heile vegen méa vere fokus pa alle spréka til eleven, om det sa er to eller fem.

! «[...] oppgir 26 prosent av skolelederne pa videregéende skoler og 24 prosent av skolelederne pa grunnskoler at skolen gir
tilbud om delvis integrerte innforingstilbud. Innferingstilbud i egne klasser er vanligere pa videregdende skoler enn pa
grunnskoler. 32 prosent av skolelederne pa videregaende skoler oppgir at de gir innferingstilbud i egen/s@rskilt klasse, mens
16 prosent av skolelederne pa grunnskoler oppgir det samme» (Rambell, 2016, 5.59).

2 «Enkelte kommuner og fylkeskommuner har valgt & organisere innferingstilbud til nyankomne elever p en egen skole
(f.eks. mottaksskolen i Kristiansand). 6 prosent av skolelederne p& videregéende skoler og 11 prosent av skolelederne pa
grunnskoler oppgir at skolen er en slik innferingsskole» (Rambell, 2016, 5.59).



1.2.2 Lereplan i grunnleggjande norsk for spriaklege minoritetar

Da det nye og reviderte Lareplanverket for Kunnskapsleftet av 2020 (LK20) kom, kom det i
tillegg ein ny og revidert laereplan for dei minoritetsspraklege elevane. Lareplan i
grunnleggjande norsk for sprdklege minoritetar (Utdanningsdirektoratet, 2016a) er ein
overgangsplan for elevane 1 den s@rskilde opplaringa som tek del i innferingstilbodet, og er
gjeldande fram til dei har tilstrekkeleg dugleik i norsk til & ga i ordinzre klasser og folgje den
ordinere oppleringa med Lereplan i norsk (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Laereplan i
grunnleggande norsk er aldersuavhengig og gjeldande bade i grunnskulen og den vidaregdande
oppleringa (Utdanningsdirektoratet, 2019). I tillegg er l@replanen nivabasert, som betyr at den
er inndelt i tre nivd med relativt opne kompetansemal slik at leerarane kan tilpasse og fylle dei
med fagleg innhald (Rambell, 2016). Tredelinga gjer at elevar i same klasse vil kunne vere pa
heilt ulike utviklings- og leringsstadium, og det vil variere kor lang tid dei bruker pd a na nivd
3 — som er nivaet der elevane ansldast & vere klare til & byrje i den ordinar opplaringa.
Vurdering av elevanes stdstad gjerast ved at det gjennomforast ulike kartleggingar av elevanes
ferdigheiter undervegs i lopet. I lereplanen star det at «slik kartlegging skal [...] utferast
[...] som grunnlag for & vurdere om elevene har tilstrekkelig ferdigheter i norsk til & folge den
vanlige oppleringa i skolen» (Utdanningsdirektoratet, 2020c). Med utgangspunkt i dette kan vi
seie at ndr ein elev har nddd niva 3 er hen forventa a kunne folgje den vanlege undervisninga i

klassa.

Eit viktig poeng med lereplanen i grunnleggande norsk er at han ma sjdast i samanheng
med dei andre lereplanane, respektivt Lareplan i morsmal (Utdanningsdirektoratet, 2020d) og
Lareplan i norsk (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Om elevane ikkje far moglegheit til 4 bruke
sprak og kunnskap dei faktisk meistrar, vil oppleringa kunne verke meir overflodig.
Opplaringa i grunnleggande norsk kan difor styrkast ved & bruke elevens ferstesprak og
ferdigheiter 1 andre sprak som ressursar i all oppleringa (Utdanningsdirektoratet, 2019). Nér
elevane sa gér over til den ordinere norskopplaringa, gér dei 0g over til ein ny lereplan og nye
kompetansemal som undervisninga byggjar pd. Dette gjer at oppleringa ma sja
kompetansemala i innferingstilbodet 0g i samanheng med kompetansemala i norsk pa elevens
aktuelle drstrinn. Leerarane i innferingstilbodet, andresprakslararane og norsklaerarane ma difor
samarbeide om opplaringa gjennom heile prosessen, for & leggje til rette for ein god overgang

for elevane.



1.3 Problemstilling og forskingssporsmal

Formuleringa frd opplaeringslova som slar fast at alle elevar har rett pa «serskild
norskopplaering til dei har tilstrekkeleg dugleik i norsk til & kunne folgje den vanlege
oppleringay, kan fore til fleire spersmal enn svar. Omgrepet filstrekkeleg dugleik er ikkje
definert og kan oppfattast noksé diffust, og det er ikkje heilt openlyst kva som ligg til grunn.
Omgrepet kan difor vere med pé & skape utfordringar for den praktiske realiseringa av & gjere
dei minoritetsspraklege elevane klare for & delta i den ordinare opplaeringa. Lareplanen er eit
styringsdokument laerarane ma forhalde seg til, som legg feringane for korleis ein planlegg og
vurdera det som blir gjort i undervisninga, men er det heller ikkje alt her som er like klart og
tydeleg. Denne masteroppgéva vil difor underseke ei gruppe praktiserande lerarar sine tankar
og forstding av tilstrekkeleg dugleik og kva tankar dei har kring innferingstilbodet. For & fa eit
innblikk i dette har eg valt & gjennomfere intervju med lararar far begge sidene av tilbodet.
Dette har enda i fem kvalitative intervju med fem lararar, to frd innferingsklasser og tre frd

ordinzre klasser (jf. metodekapittelet 3.2.2).

Med dette som utgangspunkt er problemstillinga som felgjande: Kva er likskapane og
ulikskapane mellom lcerarane i innforingsklassene og i dei ordincere klassene sine syn pad

tilstrekkeleg dugleik i norsk? Vidare har eg valt & ha dei to folgjande forskingsspersmala:

Forskingsspersmal 1: Kva forstdingar har dei ulike lcerarane av omgrepet

tilstrekkeleg dugleik i norsk?

Forskingsspersmal 2: Er det samsvar mellom leerarane sine forstdingar og tankar

kring omgrepet og innforingstilbodet, og det som star i lovverka og leereplanane?

1.4 Tidlegare forsking

For 4 pé best mogleg mate skape kontekst og plassere meg innanfor det allereie eksisterande
fagfeltet, vil eg forst sj@ litt nerare pd noko av den forskinga vi allereie har om
innferingstilbodet og omgrepet tilstrekkeleg dugleik i norsk. Denne delen gir difor ein kortfatta
gjennomgang av noko av den forskinga og dei avhandlingane som alt finst om denne tematikken

i Noreg.

Christina Midtbeen (2017) gjennomforte ein kvalitativ studie til si masteravhandling
som, i likheit med denne studien, ynskja a fa innblikk i lerarars forestillingar kring kva det vil
seie & vere god nok i norsk. Ho poengtera at sjolv om det stér i opplaringslova §2-8 at alle

elevar som har norsk som andresprék har rett pa a tileigne seg tilstrekkelege ferdigheiter i norsk



til & kunne gé over til ordinare klasser, stir det ingen plass kva som inngar i dette (Midtbeen,
2017, s.84). Midtbegen konkludera difor med at fordi avgjersla er opp til kvar enkelt lerar, vil
det variere fra leerar til leerar kva det vil seie & vere god nok til 4 ta del i den ordinaere opplaeringa.
Sjelv om lerarane har litt ulike meiningar kring kva som er essensielt for eleven a kunne, sa er
alle einige i at dei kommunikative ferdigheitene er viktig. For at eleven skal kunne folgje den
ordinere opplaringa ma hen kunne kommunisere med dei andre elevane og lerarane, og kunne
forsta kva som skjer rundt seg. Eleven mé ha eit kvardagssprak og bli integrert og inkludert i

fellesskapet, bade 1 innferingstilbodet og i den ordinaere opplaringa (Midtbeen, 2017).

I likheit med Midtbgen (2017) har Gunhild Tveit Randen (2013) i si doktoravhandling
sett pd minoritetsspraklege elevars sprikferdigheiter. Men i motsetnad til Midtbeen har hennar
foremal vore & utvikle ny kunnskap om vurdering av minoritetsspraklege forsteklassingars
sprakferdigheiter. Gjennom observasjon, intervju, sperjeskjema og samtalar har ho konkludert
med at vurdering av sprék alltid vil ta utgangspunkt i kva syn pd sprék vi har (Randen, 2013, s.
22). Som lerar vil difor véare sprdkideologiar ha konsekvensar for den kartlegginga og
undervisninga vi har med elevane. Sjolv om vi forseker a sja pa spradk som noko som kan malast,
finst det ikkje ei eintydig norm for kva sprakferdigheiter er (Randen, 2013, s.22), og a skulle
male om ein elev har tilstrekkeleg dugleik i norsk til & kunne ga over til ordinar opplering er

difor ein komplisert og krevjande jobb.

Anna relevant forsking er eit skriveforskingsprosjekt ved namnet God nok i norsk? av
Harald Berggreen, Kjartan Serland og Vigdis Alver, 1 samband med ei gruppe
grunnskulelerarar i Bergen og nabokommunane, som blei starta i 2007. Prosjektet varte til 2010
og resulterte 1 boka God nok i norsk? Sprak- og skriveutvikling hos elever med norsk som
andresprak som vart gitt ut i 2015. Deira prosjekt har, i likskap med mitt masterprosjekt, tatt
utgangspunkt i formuleringa fra opplaeringslova §2-8 om filstrekkeleg dugleik i norsk.
Berggren, Serland & Alver (2015) fokusera 1 sitt prosjekt pd leraranes forestillingar om sprék,
og korleis dette kan paverke var vurdering av elevanes ferdigheiter. Dei viser 0g til at det er
andre faktorar enn berre det spraklege som ber takast omsyn til nér det skal vurderast om eleven
er klar for den ordinzre oppleringa, deriblant alder, kva fag eleven vil maétte folgje og
spriket/omgrepa 1 dei, elevens samla ressursar, tidlegare erfaring med skulegang, og sosiale

ferdigheiter (s.8).

Ei oppgava som tek fore seg perspektivet til eleven er Hibo Jama (2018). Ho har i si

masteravhandling belyst nykomne elevars erfaring med vidaregdande opplering, med sekelys



pa overgangen fra innferingsklasse til ordiner klasse. I folgje henne opplev elevane ofte
overgangen til ordinare klasse som bra, og at tempoet i den ordin@re opplaeringa er alt for hogt.
I innforingsklassene fekk ikkje elevane optimalt utbytte av undervisninga og mange elevar
byrja i den ordinare opplaringa for deira faglege og spréklege ferdigheiter var gode nok (Jama,
2018, s. 62). Samtidig viser det seg at mange av elevane slit med & forstd dei faglege omgrepa
og termane som blir brukt i undervisninga, og elevar med lite eller ingen skulebakgrunn har

enda meir samansette utfordringar enn dei som har lang butid bak seg.

Gjennom forskingsspersmala mine (jf. 1.3) kan vi sjd at denne tidlegare forskinga er av
stor relevans for mitt masterprosjekt, da eg bade skal sjd pé kva lerarane legg i omgrepet
tilstrekkeleg dugleik 1 norsk og kva tankar og meiningar laerarane har kring innferingstilbodet.
Mitt bidrag til denne forskinga er & vidare belyse funna til Midtbeen (2017), Randen (2013),
forskarane kring God nok i norsk?-prosjektet (2015) og Jama (2018), ved a tydeleggjere kva
leerarane pa begge sider av innferingstilbodet legg i omgrepet tilstrekkeleg dugleik, samt deira

tankar kring tilbodet.

1.5 Omgrepsavklaring

For eg gar vidare vil eg gjere greie for nokon av dei omgrepa eg kjem til & nytte gjennom resten
av avhandlinga. Det finst ulike definisjonar pé fleire av omgrepa, og difor ser eg pa det som

viktig & vise kva definisjonar eg har tatt utgangspunkt i gjennom dette masterarbeidet.

Da Monsterplanen for grunnskulen (M87) kom blei det for ferste gang utforma
serskilde malsetnadar for opplering for spraklege minoritetar. Her var det eit mél at alle elevar
skulle fa utvikle bade ferstespraket og norsk, og pa det vise bli tospraklege (St.meld. nr.25
(1998-99)). Sidan den gong har omgrep som minoritetssprakleg blitt brukt mykje, og
definisjonen pa kven dei minoritetsspraklege elevane er, har endra seg undervegs. I denne
masteravhandlinga har eg valt & ta utgangspunkt i fleire definisjonar, som alle har til felles &
seie at minoritetsspriaklege elevar er elevar som har vakse opp med eit anna forstesprék enn
norsk og som har ein annan sprik- og kulturbakgrunn (Selj & Ryen, 2008, s.16; Egeberg, 2012,
s.14; Qzerk, 2016, s.46; Kjelaas, 2017, s.219; Utdanningsdirektoratet, 2016b; Meld. St. 6
(2012-2013)). Andre omgrep som ofte har blitt brukt i staden for i lover og styringsdokument

er tospraklege elevar, fleirspraklege elevar og fleirkulturelle elevar.

Vidare vil omgrepa forstesprdk og andresprak bli mykje brukt. Forstesprdak er det
spraket barnet hovudsakleg har hatt erfaring med i oppveksten (Egeberg, 2012, s.14). I folgje

Kjelaas (2017) er sprak lert for trearsalderen forstesprak, medan sprak laert etterpd er
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andresprak (s.219). Som det forste spraket vi meter vil forstespréket difor ofte vere knytt til
kjensler og identitet (Qzerk, 2016, s.21). 1 Leareplanen i grunnleggjande norsk for
minoritetsspraklege elevar er omgrepet morsmal brukt som synonym til forstesprék.
Heimesprdk er 0g eit omgrep vi kan finne ulike plassar. Grunnen til at eg har valt & bruke
forstesprak er fordi omgrepet morsmal kan skape litt problem. Det er nemleg ikkje alltid slik at
barnet laerer foreldra sitt sprék som sitt forste sprék, og difor vil ferstesprék vere meir presist

og dekkjande & bruke enn morsmal/heimesprak (Store Norske Leksikon [SNL], 2018).

Andresprak blir brukt om dei andre spréka barn lerer, bade det andre-, fjerde- og dttande
spréaket, og som nemnt blir desse ofte lart etter tredrsalderen (Kjelaas, 2017, s.219).
Andrespraket kan vere majoritetsspraket i landet ein har flytta til eller eit sprak ein lerer 1 skulen
eller vaksenlivet. I denne samanhengen vil andresprak forst og fremst referere til det norske
spréket elevane skal leere og bruke i opplaringa og samfunnet (Egeberg, 2012, s.14). Fordi
desse spréka ofte far meir merksemd etterkvart, er det ikkje uvanleg, spesielt hjd yngre barn, at
andrespréaket kan bli det mest dominerande spraket og dermed ta over som eit slags forstesprak
(Kjelaas, 2017, 5.220). Dette kan for eksempel vere tilfellet hja unge innvandrarar som kjem til
Noreg og byrjar i barnehage eller tidleg i skulen, og som etter kvart er betre i norsk enn det som

tidlegare har vore deira forstesprik.

1.6 Oppgavas oppbygging og struktur

Denne avhandlinga bestér av fem kapittel. I dette kapittelet har eg presentert bakgrunnen for
prosjektet og problemstillinga mi, tatt fore meg litt om innferingstilbodet elevane blir tilbudd
og lereplanen dei ma forhalde seg til, i tillegg til & ha sett litt pa den tidlegare forskinga som
har blitt gjort rundt tematikken og plassert meg innanfor fagfeltet. I kapittel 2 vil eg ta fore meg
den aktuelle og relevante teorien som seinare blir brukt i analysen og dreftinga. Dette vil 1
hovudsak vere teori knytt til fleirspréklegheit i oppleringslova og lereplanane, sprakideologiar,
(van Ommeren, 2017; Wei, 2000, Ohnstad, 2020; Kjelaas, 2013), sosiokulturell laeringsteori
(Vygotsky, 1986; Vygotsky, 2008; Svensen, 2018) og spraklering og kultur (Spolsky, 1989;
Ellis, 1994; Hymes, 1972; Gee, 2015; Cummins, 2018; Imsen, 2017; Halliday & Hasan, 1989).
Vidare vil eg i kapittel 3 ta fore meg dei metodiske vala som har blitt gjort undervegs i arbeidet,
samt litt om metodekritikk og forskingsetiske refleksjonar. Kapittel 4, analyse- og
dreftingskapittelet, vil pd mange matar vere hovuddelen av denne avhandlinga, dé dette er ein
forholdsvis empiritung studie. Her vil funna frd innhenta datamateriale presenterast, og

analyserast og droftast for & behandle problemstillinga og forskingsspersmaéla i prosjektet.



Avslutningsvis vil eg 1 kapittel 5 summere opp og trekkje saman trddane fra prosjektet, i tillegg

til & sja pa vegen vidare.
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2 Teori

I dette kapittelet skal eg ta fore meg nokon teoretiske perspektiv knytt til fleirspraklegheit og
innferingstilbodet. Foremalet er & presentere teoretiske inngangar og omgrep som blir nytta for
a belyse intervjumaterialet og drefte sentrale funn i analyse og dreftingskapittelet (4), samt
skape eit teoretisk bakteppe. Det eg vil ta fore meg er fleirspréklegheit i oppleringslova og
leereplanane (2.1), sprakideologiar (2.2), sosiokulturell leringsteori (2.3) og spraklering (2.4).
Dette er den teorien som er relevant for oppgava og som byggjer pa det lerarane valde a ta opp

og fortelje i intervjua.

2.1 Fleirspriklegheit i oppleeringslova og leereplanar

Som laerar i det norske skulesystemet er ein pédlagt & folgje dei reglane og planane som
regjeringa legg fram, og dette vil difor vere ein stor del av grunnlaget for dei vala laerarane tek.
Pa bakgrunn av dette vil eg vidare 1 dette delkapittelet kort ta fore meg oppleringslova (2.1.1)
og lereplanane som lerarane i denne avhandlinga mé forhalde seg til i arbeidet med

fleirspréklegheit (2.1.2).

2.1.1 Fleirspriklegheit i oppleeringslova

Nér det kjem til fleirspraklegheit i opplaeringslova er det fleire paragrafar som omhandlar
sprakopplaring for fleirspriklege elevar. Den mest sentrale i denne avhandlinga, og den eg vil
ta fore meg her, er §2-8 Seerskild sprakoppleeringa for elevar fra spraklege minoritetar. Den
seier at «elevar 1 grunnskolen med anna morsmal enn norsk og samisk har rett til serskild
norskopplering til dei har tilstrekkeleg dugleik i norsk til a felgje den vanlege opplaeringa i
skolen. Om nedvendig har slike elevar og rett til morsmalsopplering, tosprikleg fagopplering
eller begge delar» (Opplaringslova, 1998, §2-8). Her star det blant anna om
morsmaélsopplaring, norskopplaring og kartlegging av dei minoritetsspréklege elevane, samt

organisering av den sarskilde sprakopplaeringa (jf. 1.2.1).

Omgrepet tilstrekkeleg dugleik, som er ein sentral del av denne avhandlinga, er henta
frd nettopp denne paragrafen. Her slis det fast at tilbodet om serskild sprakopplering gjeld
inntil eleven er i stand til & folgje undervisninga pa norsk. Vidare star det at elevane har rett pa
morsmalsopplering om det er nodvendig for a lere andrespraket meir effektivt. Dette betyr

samstundes at det ikkje er tilbod om morsmalsopplering for dei elevane som har bra nok
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ferdigheiter 1 norsk til & felgje undervisninga pa majoritetsspraket (Aarsather, 2017, s.38).
Vidare gjer dette at Lareplan i morsmdl for spréklege minoritetar eigentleg er meir ein
overgangsmodell, 1 den tydinga at morsmaélet brukast i ei overgangsfase og som stette i
innleeringa av andrespraket (Kjelaas, 2017, s.227; Aarsather, 2017, 5.39). Med utgangspunkt i
dette kan vi stille spersmal ved kva syn pa sprak og fleirspraklegheit som kjem til uttrykk i
oppleringslova. I §2-8 kan vi sja at serskild sprakopplaring for elevar fra spraklege minoritetar
skal tilbys dei elevane som har avgrensa ferdigheiter i norsk, og ut i fra eit skulefagleg
synspunkt er det sjolvsagt nedvendig & vende sgkelyset mot norskopplaringa. Likevel har
opplaringa eit overordna syn pa fleirspraklegheit som noko vi skal arbeide med, verdsette og
respektere. Dette kan vi blant anna sja i dei ulike stortingsmeldingane® som har kome dei siste
ara som omhandlar dei minoritetsspraklege elevane og fleirspréklegheit. P4 grunn av oppgévas
omfang vil eg ikkje gd meir inn pé dei her, men det er likevel viktig & vite at regjeringa har eit

ynskje om lik opplaering for alle elever i den norske skulen.

2.1.2 Fleirspréiklegheit i lereplanane

Laereplanane som blir brukt i skulen, blir ved jamne mellomrom erstatta av nye og reviderte
lereplanar, men dei nye lereplanane vil alltid vere basert pd den foregdande lereplanen.
Monsterplanen av 1974 (M74) var den forste lereplanen etter at tosprikleg opplaring kom 1
fokus. Her var fokuset pé «a bygge en positiv innstilling til spraket [det norske spraket]» (Kirke-
og undervisningsdepartementet, 1974, s.128), og faget for dei minoritetsspraklege elevane vart
kalla norsk som framandsprak, noko som skapte avstand mellom oss og dei. Etter & {4 kritikk
for & vere segregerande, blei faget endra til & bli kalla norsk som andresprdk 1 den folgjande
lereplanen, Meonsterplanen av 1987 (M87) (Aarsether, 2017, s.55). Her blir elevane som
individ og deira sprak i sterre grad inkludert i det norske samfunnet. I folgje denne planen kunne

i tillegg alle minoritetsspréklege elevar i prinsippet fa morsmélsopplering.

Da Lereplanverket av 1997 (L97) kom, blei dette derimot endra pa. Fra dette
tidspunktet var det klart at rett til seerskild sprakopplaring, morsmalsopplering og tosprakleg
fagopplering skulle vere for elevar fra spraklege minoritetar som hadde avgrensa ferdigheite 1
norsk ved skulestart. Dette paverka i stor grad dei elevane som trengte morsmélsopplaring fordi

dei ikkje klarte & folgje undervisninga berre pd norsk (Aarsather, 2017, s.53-63). Det er her vi

3 Dette er blant anna: Meld.st. nr. 6 — Tett pd — tidlig innsats og inkluderende fellesskap i barnehage, skole og SFO (2019-
2020), St.meld. nr. 16 — ...og ingen stod igjen. Tidleg innsats for livslang lcering (2006-2007), St.meld. nr. 23 — Sprdak bygger
broer (2007-2008) og Meld.st. nr. 20 — Pa rett vei (2012-2013).
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byrjar 4 sjé pa det som ein overgangsmodell for tosprékleg oppleering (jf. 1.2.1). Samanlikna
med L97 hadde Kunnskapsleftet av 2006 (LK06) i stor grad mange av dei same rettigheitene
for tosprékleg opplering. Med LKO06 blei Lareplanen i norsk som andresprak avskaffa i 2007
og erstatta av Lereplan i grunnleggjande norsk. Denne hadde som maél 4 sluse elevane over i
den ordinzre opplaringa med ein gong dei blei vurdert til & kunne folgje oppleringa der. Dette
var meint & gjere oppleringa meir effektiv, og unngé segregering av elevane (Aarsather, 2017,

5.53-63).

Lareplanverket for Kunnskapsleftet av 2020 (LK20) er den nyaste lereplanen og den
som blir brukt i skulen i dag. I likheit med dei andre lereplanane er denne justert og tilpassa ut
1 fra dei vurderingane som har blitt gjort av den tidlegare leereplanen. Dette har fort til at blant
anna dei gamle LK06-hovudomréda er fjerna og erstatta av seks kjerneelement for dei ulike
faga. Sprdkleg mangfald er eit av dei, og her vektleggast det at elevane skal ha kunnskap og
forstaing om eigen og andre sin spréksituasjon i Noreg, og innsikt i samanhengen mellom sprak,
kultur og identitet (Utdanningsdirektoratet, 2020b). I overordna del og som ein del av
opplaeringas verdigrunnlag blir det i tillegg stadfesta at «alle elever skal erfare at det & kunne
flere sprék er en ressurs i skolen og i samfunnet» (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Ei slik
formulering vil ikkje berre seie at dei fleirspraklege elevane skal erfare dette, men at det gjeld

alle elevar.

Alle lerarane som har deltatt i denne studien, og spesielt lerarane i innforingsklassene,
arbeidar i1 storre eller mindre grad med Lareplan i grunnleggjande norsk for spraklege
minoritetar (jf. 1.2.2). I likheit med lareplanen i norsk, blir det 0g her tidleg stadfesta under
fagets relevans at elevane skal «oppleve at det & kunne flere sprak er en ressurs i skolen og i
samfunnet» (Utdanningsdirektoratet, 2020c). I tillegg presiserast det her at «faget skal
anerkjenne og bygge videre pa elevenes spraklige og kulturelle erfaringer og ferdigheter, som
skal bidra til a styrke identiteten til den enkelte og det kulturelle mangfoldet i skoleny». Sprdkleg
og kulturelt mangfald er i tillegg eit av kjerneelementa i leereplan for grunnleggjande norsk, der
«elevene skal oppleve at spriklig og kulturelt mangfold er en ressurs i opplaringen»
(Utdanningsdirektoratet, 2020c). Som vi kan sjd er det mykje i denne lereplanen som

underbyggjer tanken om sprak som ressurs og viktigheita av eit fleirsprakleg mangfald.

2.2 Sprékideologiar

Laereplanen er ein av dei tinga som pédverkar laerarens arbeid, men den enkelte sitt spraksyn

paverkar 1 minst like stor grad. I denne delen skal vi sjd pé& korleis sprakhaldningar og
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sprékideologiar kan pdverka sprakbruk samt skape premissar for korleis sprak blir verdsett, og
viktigheita av profesjonelt skjonn i leeraryrket. Ulike sprdksyn vil kunne seie noko om dei tause
kunnskapane og meiningane som ligg til grunne i vare eigne ideologiske forestillingar (van
Ommeren, 2017, s.165). Sidan skjenn er ein sa stor del av leraryrket, vil dette 0g paverke det
arbeidet lerarane gjer. Fordi denne studien i stor grad byggjer pd forstdingane, tankane og
meiningane til lerarane som deltok, vil dette vere eit viktig bakteppe sidan alt dei seier (i
varierande grad) vil vere péverka av deira eigne sprakhaldningar/sprékideologiar og deira

profesjonelle skjonn.

Rikke van Ommeren (2017) papeikar at sjelv om sprakhaldningar og sprdkideologiar
er nert slekta og ofte brukast om kvarande i litteraturen, finst det ei grense, om enn uklar,
mellom dei (s.166). Sprakhaldningar kan seiast & dreie seg om haldningar til sprak og sprakbruk
pa mikroniva, for eksempel at visse trekk ved ei dialekt oppfattast som «stygge» eller «bondsk»,
medan sprikideologiar er meir overordna og overgripande forestillingar om sprdk (van
Ommeren, 2017, s.159). Lars Anders Kulbrandstad (2015) beskriv sprakhaldningar som «J...]
innstillinger eller tilbeyeligheter som ligger til grunn for mer eller mindre fordelaktige eller
ufordelaktige vurderinger av sprak, sprakvarianter, méter sprak og sprakvarieteter blir brukt pa,
eller andre forhold som har med sprék a gjere» (s.249), medan Mary McGroarty (2010) definera
spriklege ideologiar som «the abstract (and often implicit) belief systems related to language
and linguistic behavior that affect speaker’s choices and interpretations of communicative
interaction» (s.3). Sprakhaldningar og sprékideologiar omhandlar difor om lag det same, men
der den forstnemnde i storre grad er mindre og meir individuelle sider, er den andre ofte kopla

til eit storre og meir omfattande system.

Ein av grunnane til at sprakideologiar er si vanskeleg & fa tak pa er fordi dei i stor grad
er «briller» vi tolkar sprdkbruken gjennom. Desse brillene er ein meir eller mindre umerkeleg
del av oss, og nokon vi har vakse opp med innanfor eit bestemt spraksamfunn og system (van
Ommeren, 2017, s.159). Dette gjer at oppfatningar om sprakbruk er med pa & dele det spraklege
landskapet inn i ulike delar, gjennom & forme vére oppfatningar av kven eg er og kva som er
spesielt med meg, kven eg hoyrar saman med — altsé kven vi er — og kva som kjenneteiknar dei
og oss (van Ommeren, 2017, s.165). Vi er alle ulike, og mine tankar og meiningar om sprak vil
skilje meg fré andre. Gjennom samhandling vil desse forskjellane kunne kome tydelegare fram,

og det er difor noko ein alltid ber tenkje over.
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Dei spraklege ideologiane legg vidare foring for lerarens klasseromspraksis og korleis
spridk anerkjennast i skulen (Iversen, 2019; Blackledge & Creese, 2010, s.178). Spraklege
ideologiar vil difor vere relevant & ha i bakhovudet gjennom denne avhandlinga da vi ser pa
leerarane sine tankar, meiningar og forstdingar. Som norsklerar har vi ei stemme det ofte blir
lytta til nér vi uttalar oss om sprék, og dette gjer at det er spesielt to ting det er viktig at vi er
klare over. Det forste er at vore oppfatningar om sprék er ideologisk fundamentert, pd same
méte som alle andre sine oppfatningar. Det andre er at dei omgrepa vi bruker om den spraklege
verkelegheita, kan ha betydning for korleis individ og grupper oppfattast, og korleis nokre
elevar ser pa seg sjolv (van Ommeren, 2017, s.166). Elevane i skulen vil 0g kome med sine
eigne spraklege briller, paverka av deira spriklandskap, og ha ein tanke om kven dei er og
korleis dei passar inn i1 det nye spraklandskapet som er i skulen. Li Wei (2000) papeikar at
haldningane til sprak alltid vil vere i konstant endring, og haldningar p4 eit personleg plan vil
difor kunne endre seg om personen opplev ei personleg vinning. For eksempel vil elevar, og
andre, som opplev at deira sprakkunnskap og sprakbruk er nyttig bdde no og seinare i livet,

mest sannsynleg bevare og bruke sine sprak meir (s.21-22).

2.2.1 Profesjonelt skjonn

Laerarane sine val og sprdksyn er ikkje berre basert pa dei sprdkideologiane og
spréakhaldningane dei har, men 0g deira profesjonelle skjonn. Skjenn kan sjdast pd som eit
omrdde der den profesjonelle er gitt friheit til & ta slutningar i kraft av si utdanning og
kompetanse (Ohnstad, 2020, s.153). Dette vil seie at skjonn er ndr lerarar bruker sin praktiske
klokskap for & vurdere kva som blir den beste loysinga i ein gitt situasjon. Her m4 dei ta i bruk
sine eigne rasjonelle og emosjonelle evner, ha evne til 4 sjé det spesielle i situasjonen, samtidig
som dei ser heilheita og kan vurdere kva faktorar som har relevans (Ohnstad, 2020, s.154). Slike
kunnskapar og evner er ikkje noko alle lerarar har frd start, men dei utviklast med erfaring.
Dette betyr at ein gjennom heile sitt yrkesliv vil opparbeide ein kompetanse til & handle rett i
konkrete situasjonar som oppstar 1 skulekvardagen, og difor aldri bli ferdig utleerd (Ohnstad,
2020, s.155). Likevel vil ein gjennom utdanning og erfaring utvikle sitt profesjonelle skjonn,
noko lerarane i denne studien har gjort. Difor vil deira utsegn, tankar og meiningar vere basert
bade pd deira utdanning, ideologiar og skjenn. Deira sprékideologiar og sprikhaldningar
paverkar og det dei seier, noko som betyr at deira sprdkhaldningar, sprikideologiar og

profesjonelle skjonn i lag er grunnlaget for det dei seier i intervjua.
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2.2.2 Kartleggingas syn pa sprak

Sprakideologar og sprakhaldningar legg grunnlaget for leraranes arbeid og spraksyn (jf. 2.2),
samtidig som deira profesjonelle skjonn 0g paverkar arbeidet dei gjer. Ein stor del av arbeidet
med dei minoritetsspraklege elevane handlar om a vurdere og kartlegge deira sprakkunnskapar
og stastad i utvikla for 4 bestemme om og nér dei er klare for den ordinzre opplaringa. A
kartlegge er altsd noko vi gjer for & tilpasse opplaringa til den enkelte elevens forutsetningar

og behov (Kjelaas, 2013, 5.276). I §2-8 1 opplaeringslova stér det at:

Kommunen skal kartleggje kva dugleik elevane har i norsk for det blir gjort vedtak om serskild
sprakopplaring. Slik kartlegging skal og utferast undervegs i opplaringa for elevar som far saerskild
sprakopplaring etter foresegna, som grunnlag for & vurdere om elevane har tilstrekkeleg dugleik i norsk
til & folgje den vanlege oppleringa i skolen.

Dei minoritetsspriklege elevane har altsa rett pa kartlegging av sine ferdigheiter og kunnskapar,

og difor ma alle leerarar som arbeider med desse elevane vere forebudde pa & matte gjennomfor

slik kartlegging og vurdering.

Ofte nér ein skal kartlegge ulike sider av elevens utvikling, mé ein forst velje kva
kartleggingsform, -verktoy og -kjelde ut i fré spesifikke utfordringar eleven har og ut i fra kva
som er mélet med kartlegginga (Kjelaas, 2013, s.281). I arbeidet med dei minoritetsspraklege
elevane har Utdanningsdirektoratet utarbeida eit kartleggingsverktoy som skal hjelpe leerarane
a bestemme ndr eleven har tilstrekkeleg dugleik i norsk til & ga over i den ordinare oppleringa
(Utdanningsdirektoratet, 2021). Denne kartlegginga er utarbeida i samsvar med den nye
leereplanen som kom 1 2020, og er i stor grad kriteriebasert. Dette vil seie at kartlegginga
vurderer prestasjonane til elevane ut i frd grada av maéloppnding, i dette tilfellet ut i frd
skildringar av sprékferdigheiter pa eit gitt nivd, samtidig som den tek hegde for om eleven har
ein anna sprak- og erfaringsbakgrunn. Kriteriebasert kartlegging er i kontrast til normbasert
kartlegging. Denne forma for kartlegging tek utgangspunkt i ei normering, altsa ein prosess der
ein finn ut kva som er gjennomsnittet for ei gitt aldersgruppe, og kartlegg sd med utgangspunkt
i det (Kjelaas, 2013, s.283-284). Vi kan altsa seie at medan normbasert kartlegging tek
utgangspunkt i spesifikke nivé og kva andre elevar har scora, sé tek kriteriebasert kartlegging i

storre grad utgangspunkt i individet og deira stdstad.

Uansett kva form for kartlegging ein har, sd vil den alltid vere basert pa sprakideologiar.
Som Elana Shohamy (2001) pdpeikar kan ikkje kartleggingsverktoy betraktast som neytrale
méleinstrument, men meir som «verktoy med makt» (s. 25). I dette ligg det at

kartleggingsverktoya alltid vil vere forankra i bestemte matar & forsta sprak og laering pa, og
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med det gi potensielt store konsekvensar for enkelteleven, skulen og samfunnet (Kjelaas, 2013,
s.281). Vi kan difor seie at kartleggingsverkteya har ein spesifikk sprakideologi i botnen, og

leeraranes eigne sprakideologiar vil paverke og bli paverka av denne.

A kartlegge og vurdere er viktig. Det er ei god kjelde til innsikt i elevanes spraklege
styrkar og utfordringar, og det er ei forutsetning for 4 kunne tilpasse opplaringa til den enkelte.
Det vil difor vere sveart viktig at ein som larar forstér kva form for kartlegging ein har og kva
spraksyn den gir uttrykk for. Berre da kan ein kan bruke den pé riktig mate, og berre da vil

elevane fi den kartlegginga dei har rett pa (Oppleringslova, §2-8).

2.3 Sosiokulturell lzeringsteori

Vi har tidlegare i kapittelet (2.2) sett pa sprakideologiar og sprikhaldningar, og slik det er
skissert over kan vi sjé eit spraksyn som er rddande i sosiokulturelle teoriar. Det sosiokulturelle
synet pd sprak vaks fram pa midten av 1900-talet, og er tett knytt til globalisering. Med
globaliseringa oppstod det nye spriakvariasjonar og sprék blei i storre grad knytt til blant anna
identitet, sprékpraksisar og sprékstilar (McGroarty, 2010, s.30). Dette var med pé & opne eit
nytt felt som ikkje lenger berre sig pa sprak som noko styrt av reglar og system*, men heller
som noko sosialt som skjer mellom menneske. I likheit med sprakideologiar og
sprakhaldningar, vil det teoretiske grunnlaget for ein slik studie vere viktig. Difor vil eg ga
narmare inn pa kva som kjenneteiknar den sosiokulturelle leringsteorien og kvifor den er eit

sentralt bakteppe 1 denne avhandlinga.

Sosiokulturell teori er opptatt av at sprak er eit sosiokulturelt fenomen, og i dette ligg det
ei forstaing av at sprék er knytt til den sosiale og kulturelle konteksten. Svensen (2018) skissera
tre ulike retningar innan den sosiokulturelle teorien: den variasjonistiske retningar, den
interaksjonelle retninga® og den neo-vygotskianske retninga. 1 denne avhandlinga vil fokuset
ligge pé den sistnemnte, d& den er mest aktuell for det som kjem vidare i analysen og dreftinga.
Den neo-vygotskianske retninga tek utgangspunkt i leeringsteorien til Vygotsky, og har eit fokus
pa andresprékslaering som ein sosial, kulturell, kognitiv og interaksjonell prosess (Svensen,

2018). Denne retninga er vidare opptatt av korleis dei minoritetsspraklege elevane kan ha

4 Noam Chomsky er ein av dei opptatt av ein ideell sprakbrukar i eit heilheitleg spraksamfunn. Det innebere ein tankegang
om at sprakbrukaren har eit feilfritt sprak ved a ikkje vere paverka av omgivnadane (Chomsky, 1965; Berggreen & Tenfjord,
2003).

5T den variasjonistiske retninga ser ein p variasjonane i andrespraksferdigheiter som blant anna eit resultat av ulikskapar i

sosial bakgrunn, utdanning, kjenn, butid, osb., medan ein i den interaksjonelle retninga ser pa spraklaering som eit resultat av
samhandling. P4 grunn av omfanget vil ikkje desse bli gatt meir inn pa i denne avhandlinga.
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vanskeleg for & {4 tak i skulespriket og at det difor er viktig & ta utgangspunkt i det elevane
allereie kan og beherskar, nettopp deira ferstesprak. Omgrep som stillasbygging og nermaste
utviklingssone® (Siljo, 2016, s.119; Vygotsky, 2008; sja 0g Vygotsky, 1986) er her sentrale,
samt viktigheita av 4 la elevane delta i det lerande fellesskapet som er pa skulen. Dette gjer at

leringsprosessen forst og fremst er sosial, deretter individuell (Svensen, 2018, s.192).

2.4 Spriklering

Sjelv om eg i denne avhandlinga har fokuset pa leerarperspektivet, er arbeidet elevane gjer med
a lere seg norsk 0g sentralt. For minoritetsspraklege elevar vil norsk bli deira andresprak.
Lararane deira vil difor heile vegen matte jobbe med & lere dei spraket dei treng for & fungere
i det norske utdanningssystemet. I dette delkapittelet tek eg fore meg teori kring
andresprakslering (2.4.1), forskjellen pd kvardagssprdk og akademisk sprdk (2.4.2) og
andresprakslering i ein ny kultur (4.2.3). P4 den méten vil ein som lesar fa eit innblikk i kva

det er leerarane skal lere elevane og kva utfordringar knytt til dette som kan oppsta.

2.4.1 Andrespraikslering

Forsking pa andresprakslering er ein noksa ny vitskapleg disiplin (Berggreen & Tenfjord,
2003, s.15). Som vi sag i kapittel 1.1 har globalisering fort til at menneske med ulike sprék og
kulturar har flytta pa seg og tatt med seg sin bakgrunn til det nye landet. Denne disiplinen kan
difor seie 4 ha vekse fram i takt med desse samfunnsmessige endringane. Berggreen & Tenfjord
(2003) definera andresprakslering som «det & lere et nytt sprik i tillegg til morsmaélet eller
forstespraket» (s.15), medan Bernard Spolsky (1989) bruker omgrepet andresprakslering for &
referere til «the acquisition of a language once a first language has been learned, say after the
age of two [...]» (s.2) (jf. 1.5). Ut i frd definisjonane og omgrepet andresprdkslering gar det

altsa ut pa a leere eit anna spréak (jf. 1.5).

Rod Ellis (1994) forklarar andresprékstileigning ved interne, eksterne og individuelle
faktorar. Interne faktorar er sider ved menneska sine kognitive utrustningar og kognitive
verkemdtar, medfedd eller tileigna under oppveksten, medan eksterne faktorar er det vi finn i
det sosiale miljoet der spraklering skjer (s.294). Desse sosiale relasjonane kan igjen paverke

kor viktig sprékleringa blir for den enkelte (s.193). Samtidig papeikar Ellis (1994) at

¢ Stillasbygging handlar om at leeraren, eller nokon som har meir kompetanse enn eleven, byggjar eit stillas rundt eleven som
skal stette og hjelpe eleven i si utvikling. Dette blir gjort ved & for eksempel stille spersmal, lage strukturar og rettleie. Nar
eleven blir meir sjolvstendig, vil stillaset bli tatt vekk. Den narmaste utviklingssonen viser til Vygotskys teori som skil
mellom det barnet klarer utan hjelp og det barnet klarer med hjelp. I folgje denne modellen er det viktig at barn fér jobbe i det
omradet der dei mater litt utfordring, men der dei 0g klarer seg sjolv sé lenge dei fér hjelp og stette (Vygotsky, 2008, s.166).
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individuelle faktorar har ekstra stor pdverknad innan andresprékslaring (s.471). I dette ligg det
dei faktorane som elevane 1 varierande grad er utstyrt med, som for eksempel spraklerarens
personlegdom (introvert/ekstrovert, godt sprakeyre, osb.), legning for a laere sprak, motivasjon

og leringsstil.

Socta comont provides For & wvisualisere desse
con
faktorane kan vi sja pd Spolsky
leads o (1989) sin modell for
Attitudes andresprékslering (jf. modell 1).
{of various kinds)
Han poengtera at all
which appear in the . . .
loarner as andrespréakslering er ein del av ein

Motivation sosial kontekst, som vi kan sjd i den

forste boksa, og omhandlar bade
which joins with other personal
ChArACIanstes such as familien og heimen, samfunnet,

byen og omrddet rundt i ei storre

Previous heilheit, samt eksponering av andre

Age Personality Capablliities knowl

sprék, sprék si rolle i ulike settingar,

og den verdien sprdk og
all of which explain the use the
Ieamer makes of e avalable fleirspréklegheit har i miljeet. Den

Laarning opportunities (lormal or informal) neste delen er haldningar (attitudes)

og viser til béade eleven sine

the inlerplay between learner
and shuation determining

haldningar og samfunnet sine

e o e it haldningar til det gjeldande spréaket.

outcomes for the lo:mov

Dette er med pa & paverke eleven

Modell 1. Spolsky sin modell for andresprékslzaring . L \
(1989:28) sin motivasjon for & lere,
vidareutvikle og halde pa spraket.
Motivasjonen kombinert med elevens personlegdomstrekk, samt utgangspunkt, erfaringar og
tidlegare kunnskap, er med pa & sette dei nedvendige forholda for all leering, og er med pa &
forklare den bruken eleven gjer av det som er tilgjengeleg. Alt dette er s& med pé & bestemme
eleven sin suksess bade med & oppnd det ynskja spriklege resultatet (inkludert varierande
sprékleg og kommunikativ kompetanse) og ikkje-spraklege utfall (inkludert
haldningsendringar) som har blitt bestemt bade personleg av eleven sjolv og sosialt av heim,

skule eller samfunnet (Spolsky, 1989, s.25-27).
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Som vi kan sja i Spolsky sin modell byggar alt pé sosiale kontekstar. Sosiale kontekstar
er med pé & gi ulike leeringssituasjonar og -moglegheiter. Noko av det mest sentrale i sosiale
kontekstar er kommunikasjon, og det 4 ha kommunikativ kompetanse blir difor viktig i
andresprékstileigning. Dell Hymes (1972) er ein av dei som var interessert i den kompetansen
som lag til grunn for spradkbruken og dei vala ein sprakbrukar gjer 1 ein
kommunikasjonssituasjon. Han utvida difor kompetanseomgrepet til & bade omhandle
kontekstuell og sosiolingvistisk kompetanse (Hymes, 1972, s.278). Jams Paul Gee (2015)
presentera ein tanke om at mange menneske ofte tenkjer at eif ord har ei bestemt meining (s.24-
25), og i folgje dette er eit ord som «kaffi» berre kaffi. Likevel veit vi at eit ord som dette kan
innga i fleire ulike kontekstar og ha ulike meiningar ut i frd konteksten. For eksempel kan eit
ord som «kaffi» bdde vere ein kaffikopp, kaffibenne, & drikke kaffi eller & dra pa kaffibesek,
alt ut i frd konteksten ordet blir brukt. Her ser vi viktigheita av konteksten, samt kompleksiteten
til eit enkelt ord, som betyr at vi ikkje kan sjd det grammatiske utan & og sja situasjonen. Hymes
(1972) og Gee (2015) sine syn pa kommunikativ kompetanse dreg tradar tilbake til det
sosiokulturelle spraksynet (jf. 2.3) der vi kunne sja at sprék var eit av dei meiningsskapande
systema. Sprak og kommunikasjon har difor ein viktig samanheng, noko vi mé hugse pd nér vi

skal legge til rette for dei minoritetsspriklege elevane i deira spréklaering.

2.4.2 Kvardagssprik og akademisk sprak

I skulesamanheng og i lering av eit nytt sprék er det vanleg a skilje mellom kvardagssprék og
skulesprak/akademisk sprak, eller som Jim Cummins (1979, 2018) kallar desse, basic
interpersonal communicative skills (BICS) og cognitive academic language proficiency
(CALP). BICS representera den typen sprakkunnskapar som eleven treng for & gjere seg forstatt
1 enkle her-og-né-situasjonar som for eksempel i leik og samspel med andre barn (Monsen &
Randen, 2017, s.83). Cummins (1979, 2018) poengtera at det tek om lag to til tre &r & utvikle
eit andresprdk som kan brukast i slike situasjonar. CALP viser derimot til ein type sprakbruk
der det stillast storre krav til sprékleg presisjon, der spraket er tematisk meir abstrakt og
kognitivt krevjande, og der ein i mindre grad kan lene seg pé ein nar og kjent kontekst. For &
lere seg dette spraket treng ein vanlegvis vertfall fem ar (Cummins, 1979, 2018). Det betyr at
det er ein variasjon innad i det spréket elevane skal laere, og at dei to delane ma ha eit ulikt

fokus fordi det vil variere kor lang tid dei bruker pa & laere kvart av dei.

Som i mange andre menneskerelaterte prosessar er det vanskeleg & operere med eit slikt
klart skilje (Qzerk, 2016, s.168). Likevel er det viktig & vere klar over visse karakteristiske trekk

ved dei ulike spraktypane og omgrepstypane, og hugse pa at kunnskapar i begge variantane,
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altsa BICS og CALP, er verdifullt og difor viktig. Det er i tillegg viktig & hugse at det vil vere
store individuelle forskjellar mellom elevane, og spesielt mellom minoritetsspréklege elevar (jf.
Spolskys modell i 2.3.3) (Monsen & Randen, 2017, s.31). Samtidig er det slik at sjolv om eldre
barn og vaksne lerer nokre ting raskare nar det kjem til andresprikslering, har det vist seg at
barn som byrjar tidlegare, generelt nar eit hogre nivd enn dei som byrjar seinare (Hyltenstam &
Abrahamsson, 2003, s.319). Dette betyr at dei yngre elevane vil ha lettare for & nd eit hogare

niva i andrespraket sitt.

Nervaret av kvardagssprak og akademisk sprék vil vere tydeleg i skulens samanhengar.
Her vil ein enkelt kunne skilje ut dei elevane som har kunnskapar og erfaringar i bdde BICS og
CALP, og ikkje minst dei elevane som har manglar i eine eller begge sprékvariantane. Gee
(2015) sin teori om diskursar er her sentral. Diskursar er «ways of behaving, interacting,
valuing, thinking, believing, speaking and, often, reading and writing that are accepted as
instantiations of particular identities by specific groups [...]. Discourses are ways of being
“people like us”.” (Gee, 2015, s.4). Skulen er ein diskurs, og skulen kan igjen delast inn i fleire
diskursar som har sine eigne matar & kommunisere og a vere pa. I skulegarden vil det vere det
kvardagslege spraket som er sentralt. Her snakkar vi med vener om stort sett kvardagslege ting
og det som skjer rundt oss. I klasserommet vil derimot det akademiske spriket vere sentralt.
Her blir det ofte snakka om abstrakte ting og situasjonar som ikkje skjer akkurat der og dd. Som
leerar er det difor viktig a tenkje over pa kva arenaer elevane har mest behov for sprikleg stotte.
Det er i klasserommet at skulespraket til elevane skal utviklast, og sjelv om elevane lerer norsk
av medelevar ute i friminuttet, vil dette vere eit heilt anna sprak samanlikna med det akademiske
og meir krevjande spriket elevane ma kunne i oppleringa (Qzerk, 2016, s.168; Monsen &
Randen, 2017, s.31). Sprak er bade eit sosialt reiskap og eit kognitivt reiskap, og difor mé bade
CALP og BICS sté sentralt i all den opplaringa elevane far.

2.4.3 Andresprikslering i ein ny kultur

Diskursane som Gee (2015) skissera er 0g sentralt nér vi snakkar om kultur. Gunn Imsen (2017)
poengtera at familien, skulen, massemedia og arbeidslivet, samt fritidsaktivitetar og
vennegrupper er viktige sosialiseringsinstansar i barn og unges liv (s.340). Kvar enkelt er ein
diskurs med sine reglar og rutinar for korleis ting blir gjort, og ingen av dei vil fungere enkeltvis

og isolert. Dei star altsé i eit tett samspel med kvarandre (Imsen, 2017, s.397).

Sprak gir ikkje meining utanfor diskursen (Gee, 2015, s.4), og diskursar kan ikkje

fungere utan mitar 4 kommunisere og samhandle med kvarandre. A kommunisere og
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samhandle kan bli gjort ved hjelp av ulike meiningsskapande system. Sprak er eit slikt system
(Halliday & Hasan, 1989, s.4). Likevel vil det alltid vere ein mate som er meir «rett» enn andre
innanfor kvar diskursane. Det & skulle navigere seg gjennom noko slikt er ikkje enkelt, og det
vil ta tid 4 lere seg. Som vi sag over (jf. 2.4.2) tek det to-tre &r & laere eit kvardagssprak og
opptil fem ar & lere eit akademisk sprdk. Ved & kunne ta i bruk dei andre meiningsskapande
systema, som kroppssprak, andletsuttrykk, métar a kle seg pa og oppfersel, og bruke dei pa
riktig méte, vil ein likevel kunne ta del i diskursen og kulturen (Halliday & Hasan, 1989, s.340).

Dei minoritetsspraklege elevane som kjem til Noreg kjem ikkje utan sprdk og kultur.
Dei kjem med ei historie og ein bakgrunn dei ikkje ber matte legge fra seg for & gi plass til den
kulturen vi har her i landet. Likevel er det viktig at ein som eit nytt barn i Noreg far kjennskap
til korleis den norske barne- og skulekulturen fungera. P4 den maten vil ein lere korleis ein skal
opptre og kommuniser i dei diskursane ein til ei kvar tid er ein del av, og i desse er det reglar
og rutinar ein mé forhalde seg til og lere (Imsen, 2017, s.398). Samtidig er det eit stort fokus
pa det kvardagslege spraket i desse diskursane. Noko som betyr at dei minoritetsspréklege barna
vil ha enklare for & ta del etterkvart som dei larer om det norske spriket og den norske kulturen.
Samtidig er dette 0g ulike diskursar der ein ikkje nedvendigvis treng & ha s& mykje sprék for a
delta. Friminutta pa skulen vil vere ein diskurs der ein har reglar og rutinar ein mé lere seg,
men der det kvardagslege spraket er dominerande. Elevane vil her kunne delta 1 leik og sosialt
samvar med dei andre elevane sjolv om dei ikkje har spriket heilt pd plass. P4 den andre sida
vil klasserommet vere ein diskurs der det akademiske spréket i stor grad er gjeldande. Dette vil
difor vere eit omrade og ein diskurs dei fleste minoritetsspréklege elevar vil bruke lenger tid pa
a leere seg og ta del i. Diskursar (med stor D) inkludera meir enn berre spraket (Gee, 2015, s.2).

Difor ma elevane 0g ha kunnskap om og kjennskap til kulturen i tillegg til spréket.

2.5 Sluttord om teorien

Fleirspraklegheit og innferingstilbodet for dei minoritetsspraklege elevane er ein omfattande
og samansett tematikk. Det er mykje ein kunne skrive om og mange teoretiske perspektiv ein
kan ta utgangspunkt i. Til denne avhandlinga har teori knytt til fleirspraklegheit i lovverk og
lereplanane, sprakideologiar, sosiokulturell leeringsteori, og spriklaering og kultur vore sentralt.
Dette er teoriar som vil hjelpe meg & svare pa problemstillinga mi: Kva er likskapane og
ulikskapane mellom lcerarane i innforingsklassene og i dei ordincere klassene sine syn pad
tilstrekkeleg dugleik i norsk?, og denne teorien vil bli kopla meir direkte til dette spersmalet i

kapittel 4 der eg presenterer funn og dreftar hovudpoenga frd analysematerialet.
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3 Metode

Den opphavlege tydinga av ordet metode er «vegen til malet» (Kvale & Brinkmann, 2019,
s.140), og 1 det folgjande kapittelet skal eg ta fore meg dei metodiske vala eg har tatt kring
arbeidet, innsamlinga og analyseringa av dei aktuelle datamateriala. Eit av méla med eit
metodekapittel er & auke oppgévas openheit og validitet (Cohen, Manion & Morrison, 2018,
s.248). I dette kapittelet vil eg starte med & forklare kvifor eg har valt & gjennomfere kvalitativt
forskingsintervju i dette masterprosjektet (3.1). Vidare vil eg ga inn pé framgangsmaéten eg har
brukt for a innhente datamaterialet (3.2) og korleis eg har arbeida med det vidare gjennom
transkribering og analysering (3.3). Kapittelets siste delar bestar av refleksjonar kring
forskarens rolle og subjektivitet (3.4), og metodekritikk og forskingsetiske refleksjonar knytt
til prosjektet (3.5).

3.1 Val av metode og forebuing

3.1.1 Kvalitativt forskingsintervju

Foremélet med denne oppgéva er a fi innblikk i1 lerarar sine tankar og meiningar kring
innforingstilbodet for minoritetsspraklege elevar. Kvalitativ metode eignar seg godt i
undersekingar der ein er pa utkikk etter meiningar, handlingar, ikkje-observerbare og
observerbare fenomen, haldningar, intensjonar og oppfersel (Cohen et al., 2018, s.288). Eit
kvalitativt forskingsintervju sekjer a forstd verda sett frd intervjupersonens side (Kvale &
Brinkmann, 2019, s.20), og bidreg til & gjeve innblikk i personens erfaringar, refleksjonar,
kunnskapar og haldningar rundt eit tema (Neteland, 2020, s.51). Foremalet med denne studien
er nettopp 4 fa innblikk i leeraranes tankar, og difor vurderte eg kvalitativt intervju som den best
eigna forskingsmetoden, d& observasjon, tekstanalyse eller andre metodar ikkje ville gitt meg

den informasjonen eg er ute etter.

Pa bakgrunn av dette sag eg det som best & gjennomfere ein-til-ein intervju med kvar
av lerarane. P4 den méten blir det meir som ein uformell samtale mellom meg og dei, der
fokuset er pé intervjudeltakaren og der tankar og meiningar kan bli delt fritt utan kommentarar
eller innverknad frd andre. Ein samtale er «en muntlig utveksling av observasjoner, meninger

og tanker» (Kvale & Brinkmann, 2019, s.357), og det var nettopp dette eg ville ha: ein samtale
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som kunne hjelpe meg med & {4 innblikk i tankane, refleksjonane og meiningane til leerarane

kring omgrepet tilstrekkeleg dugleik og til innferingstilbodet meir generelt.

3.1.2 Utforming av intervjuguide

Vidare kom spersmalet om korleis eg skulle strukturere intervjuet. Eg vurderte semistrukturert
intervju som den best eigna datainnsamlingsmetoden, da den ligg tett opptil ein samtale ein har
1 dagleglivet, berre at det som eit profesjonelt intervju 0g har eit foeremél. Det er altsd verken
ein open samtale eller ein lukka sperjeunderseking (Kvale & Brinkmann, 2019, s.46; Cohen et
al., 2018, s.511). I forekant av intervjua utarbeidde eg ein semistrukturert intervjuguide med
utgangspunkt i1 problemstillinga og forskingsspersméla mine (jf. vedlegg 2 og 3). Ein
intervjuguide er som eit manuskript som strukturerer gangen 1 intervjuet, ved & innehalde ei
oversikt over kva ein skal gjennom og forslag til spersmél og oppfelgingsspersmal. Kvale og
Brinkmann (2019) papeikar at ein intervjuar som veit kva dei sper om og kvifor dei sper, 0g
undervegs vil kunne oppfatte kva som er relevant for prosjektet og i kva retning ein ber bevege
seg (s.165-166). Samtidig var eg klar over at samtalen kunne bevege seg i ulike interessante
retningar om eg klarte & sleppe litt taket i1 intervjuguiden eg hadde ferebredt. Dette er 0g ein av
fordelane med semistrukturert intervju, altsd at vi som intervjuarar kan stille
oppfelgingsspersmal og endre retning. P4 den andre sida var eit av feremala med intervjuet at
leerarane skulle {4 prate fritt, og dele og reflektere kring temaet - noko eg kunne eydelagt om
eg var for last i intervjuguiden eg hadde forebredt. Difor konkluderte eg med at semistrukturert
intervju var best sidan menneske har enklare for & dele tankar og haldningar nér dei er med pa

a bestemme kva som blir tatt opp (Christoffersen & Johannessen, 2018, s.79).

Ettersom eg skulle intervjue to grupper lararar, respektivt lerarar i innferingsklasse og 1
ordinzr klasse, méitte eg gjere nokre tilpassingar til spersmala som blei stilt under. Dette gjorde
at eg fekk to ulike intervjuguidar, ein til kvar lerargruppe (jf. vedlegg 2 og 3). Sjelv om dei
fleste spersmala er formulert nokolunde likt, er det gjort nokre endringar til spersmala ut i fré
kva lareplan leraren folgjer og kva rolle dei har i skulen. Som nemnt var tanken at
intervjuguiden og spersmala skulle fungere som rettleiing og stette, og ikkje for kontrollerande
for samtalen. Dette gjorde at eg som intervjuar var opptatt av & stille opne og reelle spearsmaél
basert pé ei oppriktig interesse fra mi side, samtidig som eg smatt métte styre samtalen i ei
retning der eg sikra meg gode og utfyllande svar pa problemstillinga og forskingsspersmala i
studien (Neteland, 2020, s.59). Eit eksempel pa spersmaél fra intervjuguiden er: «Kva legg du i
omgrepet tilstrekkeleg dugleik i norsk?». Her ser vi at deltakarane blir bedt om & forhalde seg

til omgrepet og dens betydning i lereplanen og oppleringslova, men at dei kan reflektere rundt
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det og fortelje kva dei sjolv legg i omgrepet. Cohen et al. (2018) kallar denne typen spersmal
for open ended questions, fordi dei er fleksible og tillata intervjuobjektet & ga meir i djupet pa
dei sidene av spersmala dei vil (s.273). Samtidig fekk deltakarane moglegheit til 4 paverke

intervjuet i ei retning dei var komfortable med.

For eg starta med & intervjue deltakarane, ynskja eg & gjennomfore ei pilotering. Hog
kvalitet pa intervjuet er heilt avgjerande for 4 {3 eit godt datamateriale & arbeide med i forskinga
(Neteland, 2020, s.61). Ei pilotering gar ut pa preve ut innsamlingsmetoden for & sja om ting
m4 justerast eller endrast for ein skal ut & gjennomfore det faktiske intervjuet (Neteland, 2020,
s.61), samt hjelpe oss med 4 sjd korleis planen vér paverkar deltakarane (Cohen et al., 2018,
s.136). Det er 0g ei god moglegheit til & teste opptaksutstyr og ikkje minst seg sjolv i ein slik
situasjon. Ved & gjennomfere pilotering pd medstudentar og andre, fekk eg blant anna
tilbakemelding pé ting som viste seg & vere uklare eller for vanskeleg, og det gav meg
moglegheit til & justere pa det som ikkje fungerte for eg skulle gjennomfere dei ekte intervjua.
Eksempelvis kutta eg etter piloteringa nokre spersmél fré intervjuguiden , d& eg oppdaga at dei

aller fleste svarte pa i eit av dei tidlegare spersmala.
3.2 Innsamling av data

3.2.1 Gjennomfering av intervju

Det blei til saman gjennomfert fem intervju. Eg hadde pé ferehand estimert lengda pa intervjua
til mellom 30-60 minutt, og alle intervjua var omlag innafor denne tidsramma med ein variasjon
mellom 27 minutt og 58 minutt. To av desse intervjua blei halde digitalt ved at eg oppretta ei
zoom-lenke som eg sendte til intervjudeltakaren pa ferehand. Dette gjorde det enkelt for
intervjudeltakarane & delta pa intervjuet sjelv om dei av ulike &rsaker ikkje kunne mete fysisk.
Dei tre andre intervjua blei gjennomfert pa skulane til intervjudeltakarane, pa eigne grupperom.
Eg opplevde det noksé utfordrande & gjennomfore intervju sidan eg aldri har gjennomfoert det
for. Eg opplevde det spesielt utfordrande & gjennomfere dei digitale intervjua. I eit fysisk
intervju har ein aspektar som kroppssprak, sméprat, handhelsing, andletsuttrykk, osb., som fell
vekk nar ein ikkje meatast fysisk. Dette gjort at dei digitale intervjua gjekk meir rett pa og det
var vanskelegare & «bli kjend» med deltakaren. Det andre digitale intervjuet (intervju nr.4)
gjekk betre di eg pa det tidspunktet var meir kjend bade med intervjuguiden, situasjonen og

meg sjolv som intervjuar. Dei fysiske intervjua gjennom veldig bra.

Alle intervjudeltakarane fekk tilsendt informasjonsskriv og samtykkeerklaering pa

forehand (jf. vedlegg 1). I dei fysiske intervjua blei samtykkeerklaringa signert for intervjuet
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starta, medan eg i dei digitale intervjua fekk ettersendt dokumentet med signatur. I alle intervjua
bruke eg diktafon for & ta opp lyden, og desse opptaka blei i etterkant transkribert og sletta. Mitt
ynskje var & fa innblikk i intervjudeltakarane sine tankar, meiningar, forstdingar og haldningar,
og dette presiserte eg pd starten av alle intervjua. Eg var altsd ikkje pa utkikk etter eit «rett»
svar eller ute etter 8 demme dei og jobben dei gjer. Pa starten blei dei 0g informert om sine

rettigheiter til & trekke seg eller fa svar sletta, og deira rett til & vere anonyme.

3.2.2 Rekrutering og utval

Ei problemstilling uttrykkar vanlegvis kven forskaren ynskjer a vite noko om (Johannessen et
al., 2011, s.239; Neteland, 2020, s.53), og som problemstillinga i denne masteravhandlinga
viser, skal eg forske pé leerarar. For & finne leerarane som kunne gje meg dei nedvendige dataen
eg trong for & belyse problemstillinga og forskingsspersméla mine, matte eg gjere eit strategisk
utval (Johannessen et al., 2011, s.106). Sidan hensikta med studien er & sja pa innferingstilbodet
for dei minoritetsspraklege elevane, sag eg det som feremédlstenleg at eit av kriteria blei at
utvalet bestod av bdde leerarar fra innforingsklasse og ordinare klasse. Eit anna kriterie var at
alle leerarane hadde erfaring fra & arbeide med minoritetsspraklege elevar i dette tilbodet. Vidare
satt eg ingen kriterie til alder eller kjonn, dd dette ikkje hadde noko & seie for studien. Eg sat
heller ingen kriterie til ansienniteten til laerarane, i stor grad fordi eg var meir opptatt av 4 {4

nok deltakarar til intervjua og & ha mange kriterie ville kunne paverke dette’.

Sidan talet leerarar i innferingsklasser er noko avgrensa og sidan det er mange studentar
som er pa jakt etter deltakarar til intervjua, hjelpte ein av rettleiarane mine meg med a kome 1
kontakt med potensielle kandidatar. Desse blei eg vidare satt i kontakt med. Eg hadde pa
forehand ein plan om & ha fire intervjudeltakarar, to fra kvar type klasse, men sidan alle leerarane
var villige til & delta i prosjektet, ende eg til slutt opp med totalt fem lerarar, to frd
innforingsklasser og tre far ordinare klasser, som stilte opp til intervju. Kvale og Brinkmann
(2019) presisera at det ikkje har s mykje a seie kor mange intervjudeltakarar du har, sa lenge
du har nok til & finne ut det du treng & vite (s.148). Difor vurderte eg det som tilstrekkeleg med
fem intervju for & fi nok empirisk materialet til prosjektet. P4 denne méten kunne eg gé djupare
inn 1 analysen min framfore & ha fleire intervjudeltakarar. I tabellen under (tabell 1) kan du sja

ei kort oversikt over lerarane i denne avhandlinga. Eg vil nytte meg av fiktive namn av

7 Det kunne likevel vore interessant & sett pa ansiennitetens innverknad, sidan ein leerar som har arbeida lenger i
skulen og med andre lreplanane sannsynlegvis har eit anna syn pé tematikken samanlikna med dei nyutdanna.
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anonymiseringsomsyn, og andre opplysningar som kan bidra til & identifisere deltakarane vil

o0g bli anonymisert.

Tabell 1. Intervjudeltakarane i denne studien

Fiktive namn Rolle i skulen
Siri Lerar 1 innferingsklasse
Ida Lerar 1 innferingsklasse
Anna Lerar i ordinere klasse
Sara Lerar i ordinere klasse
Kaia Lerar i ordinere klasse

3.3 Arbeid med materialet

3.3.1 Transkripsjon

Intervju er som nemnt ein sosial aktivitet der kunnskap og meiningar konstruerast mellom dei
involverte menneska. Etter & ha gjennomfert alle fem intervjua var transkripsjon det neste
steget. A transkribere gir ut pa & omsetje talesprak til skriftsprak (Kvale & Brinkmann, 2019,
$.205). I ein transkripsjon vil altsd samtalen mellom menneska som er fysisk til stede bli
abstrahert og fiksert i skriftleg form (Kvale & Brinkmann, 2019, 5.204). Dette blir betrakta som
eit kritisk steg i intervju- og analyseprosessen, fordi ei filtrering av det visuelle og det ikkje-
verbale kan fore til at ein mister viktige element som viser den komplekse situasjonen intervjuet
er ein del av (Cohen et al., 2018, 5.523). Ein transkripsjonsprosess er difor ikkje ukomplisert,
men heller ein tolkingsprosess der forskjellane mellom talesprak og skrivne tekstar kan skape
fleire praktiske og prinsipielle problem (Kvale & Brinkmann, 2019, s.204). Det er og ein
prosess som krev ei rekke vurderingar og slutningar, og teksten som sa blir produsert av
forskaren vil aldri bli heilt noyaktig og ei fullstendig attgjeving av samtalen (Nilssen, 2012,
s.46; Riis-Johansen, 2020, s.101).

I analysearbeidet var eg opptatt av meiningsinnhaldet i det som blei sagt. Korleis ting
blei sagt var difor ikkje av interesse. Difor har eg normert det til skriftsprik og utelat dei delane
som ikkje bidreg til meiningsinnhaldet. Slik vil det vere enklare & lese. Eit eksempel pa korleis

eg har gjort dette er eit sitat fra Siri som seier:
Siri: Eg tenker sann, elevar som kjem til ei bygd da, sa vil dei ikkje alltid fa noko
innferingsklassetilbod. Det finst ikkje, du mé rett inn i, og korleis skal du, man kan ikkje

liksom, sl& ein kam under alle, nei, kva heiter det, sama det, ah sl alle under ein kam, fordi det
er sé forskjellege foresetnadar og rammar og behov da for desse som kjem.
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Dette har eg sé skrive om til:

Siri: Eg tenker sann, elevar som kjem til ei bygd vil ikkje alltid f& noko innferingstilbod. Det finst
ikkje, du ma rett inn i [dei ordinzere klassene], og korleis skal du [gjere dette]? Du kan ikkje sl&
alle under ein kam, fordi det er sé forskjellege foresetnadar og rammar og behov for dei som
kjem.

Pa den maten er det enklare & lese utdraga utan at meiningsinnhaldet i det som blir sagt er endra.
Av anonymitetsomsyn har eg i tillegg valt & skrive om deltakaranes sprikvariasjonar, som
dialekter, til nynorsk. Eg har valt & presentere relativt mange utdrag frd transkripsjonen i
analysekapittelet (4) for & fa ei tilstrekkeleg grad av gjennomsiktigheit (Cohen et al., 2018,
$.248). Utdraga fungera vidare som illustrasjonar og stadfesting pa at mine tolkingar er riktige
(Neteland, 2020, s.65). I transkripsjonen bruker eg intervjudeltakaranes fiktive namn, og

bokstaven I, forkorting for intervjuar, pd meg sjolv.

3.3.2 Analysearbeid

A analysere betyr & dele noko opp i bitar eller element (Kvale & Brinkmann, 2019, 5.219), og
koding eller kategorisering av datamaterialet er kjerneaktivitetar i den kvalitative
analyseprosessen (Nilssen, 2012, s.78). Koding er det forste steget i ein prosess der ein skal
redusere ei stor datamengd til nokre fa og mindre delar. Ideen om opa koding inneber & mote
datamaterialet med eit ope sinn og er basert pd Barney Glaser og Anselm Strauss si
forskingsmetode grounded theory frd 1967 (Nilssen, 2012, s.78-79). Det er ei induktiv
tilnerming som seker etter & utvikle nye teoretiske idear basert pa det innhenta datamaterialet
(Cohen et al., 2018, s.75; Nilssen, 2012, 5.78-79). Med utgangspunkt i dette presentera Nilssen
(2012) tre fasar i kodinga: opa koding, aksial koding og selektiv koding (s.79). Den forste fasa
gér ut pd 4 noye ga gjennom datamaterialet og sette namn pé eller kode fenomen og ytringar
som er interessante. Etter denne fasa sitt forskaren igjen med ei stor mengde kodar, og dei skal
1 den neste fasa grupperast i tema, dimensjonar eller kategoriar slik at datamengda blir meir
handterleg. I den siste fasa provar forskaren a finne kjernekategoriane og systematisk relatere

den til dei andre kategoriane og sja samanhengane. Hovudmaélet med ein slik koding- og
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166 L Haha, nei.

167  Siri:  Tilstrekkelegheit. Eg syns det der er forferdelig vankeleg, og det er, na har joeg.

168 funksjon som | ialist 1 av minori clevari k

169 og der har vi jo ogsd diskutert det her. Vi sitt jo nd og jobbar med desse

170 overforingsrutinanc i kommuna og korleis vi kan gjere dei betre, og det eg saknar er jo
171 litt meir dei pé kva er tilstrekkelegheita for akkurat slik det er nd
172 s er det ikkje bere slik at cin bestemm det kommunalt eller lokalt eller pa kvar einheit,
173 at vi pa skulen her bestemm kva vi legg i den tilstrekkelegheita, men det er ned til kvar
174 enkelt lerar d b kva denne til ita er. Fordi vi di desse

175 clevane, om foreldra enska det, opp til to dr. Og dei fleste heiter det seg, og cg veit
176 ikkje heilt cigentleg for det er ingen rammer som tilseier det fordi det har bare blitt ¢i
177 sann greie, at vi vanlegvis er eit dr, frd dato til dato.

178 & Ja det er det eg ogsa har hoyrd.

179 S Ja. O det ogsd er ei sinn greic at, det trur eg ikkje stir nokon plass. Det trur cg berre

180
181
182

183 EEEEREEIE Oy kvifor vi vurdera akkurat pa dato, ja vel eg har hatt clevar som
184 har vore kjempe pé kopla og har gitt sprikere, har god skulebakgrunn, har strategiar
185 for & lere og alt dette, og kanskje allercie for, kjem dei 1 august da sa kan dei

186 overferast mellom vinterferic og paskeferic kanskje. Det er ikkje sé ofte cg pleier &
187 gjere det, for eg likar & gi dei god tid, men cg byrjar kanskje 4 lukte lunta litt nar dei
188 kjedar seg hos meg og treng nye utfordringar, og eg byrjar 4 fa stadig nye elevar slik at
189 cg ma reversere undervisninga og g litt tilbake igjen, da tenker cg at na er du klar.
190 Men det er heile tida eg som md vurdere det. Vi har kartleggingar 1 kommuna som vi
191 brukar ved overforings, og som skal gi oss cin indikator pa kor kompetente dei har
192 blitt da.

193 L
194 Sin:
195

196

197

198

199

Erdet ut i frd Udir si kartlegging det da?

Bilete 1. Eksempel fra analyseringsprosessen

analyseringsprosess er 4 til slutt sitte igjen
med nokre fa kategoriar som fangar
hovudessensen i datamaterialet (Cohen et

al., 2018, 5.75-76).

Dette er i trad med det eg har gjort
i mi analyse. Etter transkripsjonen av dei
fem intervjua mine, byrja eg a fargekode
utsegna fréd leerarane med ulike fargar for a
skilje mellom  hovudkategoriane i
materialet. Sidan eg har fokus pa innhaldet
og meiningane i det som blir sagt, tok
kodane utgangspunkt i kva deltakarane
faktisk sa, framfere kva ord dei brukte og
korleis dei sa det. Som vi kan sja pa bilete

1, markerer den gule fargekoda utsakn

kopla til kva lararane legg i omgrepet

tilstrekkeleg dugleik 1 norsk slik det star i opplaringslova og lereplanane, medan den raude

fargekoda markerer det intervjudeltakarane seier kring innforingstilbodet meir generelt. Dette

blei ei grov inndeling av hovudkategoriane, som hadde utgangspunkt i mine forskingsspersmal

(f. 1.3), og gjorde det enklare for meg & forsikre meg om at eg fekk svar pé det eg trengte og

pa det som var relevant. Desse utsakna blei sa flytta over i ein tabell (jf. bilete 2). Denne tabellen

var inndelt etter forskingsspersmal og intervjudeltakar, for & gjere det enklare for meg a seinare

gd tilbake & sjd kva intervjudeltakarane sa kring dei ulike tematikkane.
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Forskingssporsmal Informant Sitat Linjenummer

Siri Eg syns det der er forferdelig vanskeleg 167
Kva legg dei ulike leerarane i (innferingsklasse)
omgrepet tilstrekkeleg dugleik i Det eg saknar er jo litt meir dei nasjonale foringane pa kva er 170-177
norsk? tilstrekkelegheita, for akkurat slik det er na sa er det ikkje berre

slik at ein bestemm det kommunalt eller lokalt eller pa kvar
einheit, at vi pa skulen her bestemm kva vi legg i den
tilstrekkelegheita, men det er ned til kvar enkelt leerar 4 bestemme
kva denne tilstrekkelegheita er. Fordi vi disponera desse elevane,
om foreldra enska det, opp til to ar. Og dei fleste heiter det seg,
og eg veit ikkje heilt eigentleg for det er nokon rammer som
tilseier det fordi det har berre blitt ei sann greie, at vi vanlegvis er
eit ar, fra dato til dato.

Nar dei lzerar seg eit sprik heiter det seg jo 4-7 eller 4-6 eller 5-7, 207-210
det seier dei at sa lang tid brukar ein for a komme dit at ein kan
bruke spraket sitt akademisk, at ein forstar det faglege innhaldet
og klarar & vere med pé det djupet. Og elles er det eit
overflatesprak |

Sa er det kor langt kjem ein i a bygge opp eit godt overflatesprak 210-219
pa den tida dei er her, og det er jo frykteleg individuelt, fordi
nokon av oss er raskare og har betre strategiar og har eit betre
sprakeyre, mange element spelar inn. Nokon landar tidlegare og
finn ei ro, vi har gétt pa skule tidlegare, vi skal bare kode om det
vi kan til det norsk. Og sa er det litt med kva type er du ogsa. Er

Bilete 2. Inndeling av utsegn fra intervjudeltakarane

I analysekapittelet (4) har eg valt 4 lage ei inndeling basert pa hovudkategoriane fra
analysen, og kva intervjudeltakarane svarte pa forskingsspersmala: 1) Kva forstdingar har dei
ulike leerarane av omgrepet tilstrekkeleg dugleik i norsk? og 2) Er det samsvar mellom lerarane
sine forstdingar og tankar kring omgrepet og innferingstilbodet, og det som stér i lovverka og
lereplanane? Dette 1ag s til grunn nar eg delte analysen inn i «4.1 Laeraranes forstaingar av
tilstrekkeleg dugleik i norsk» og «4.2 Lararanes tankar kring innferingstilbodet og
lovverka/lereplanane sine foringar». Eg opplevde midlertidig kategoriseringa og strukturering
av datamaterialet som noko utfordrande. Lararane i utvalet har ulike roller og utgangspunkt i
skulen. Det forte til at dei tok opp ulike poeng, 0g poeng som var i grdsona mellom & vere

relevant for problemstillinga og ikkje.

Samtidig kan det ofte vere vanskeleg a kategorisere eit utsegn i ein spesifikk kategori.
Nilssen (2012) papeikar at dobbelkoding er noko som nesten alltid oppstar i ei kodings- og
analyseringsprosess (s.82). Dette er noko eg 0g opplevde dé fleire av utsakna fré leerarane kunne
passe innunder begge kategoriane eg hadde definert. Folgjande utsegn fra leeraren Kaia,

illustrera nettopp dette:

Kaia:  «[...] Egtenkjer alltid at dei kjem dei som kjem, men eg har jo hatt mange elevar som ikkje
kan ein einaste ting i norsk. Spesielt da vi ikkje hadde mottak pé forstetrinn sa kom dei jo rett
inn, og dé kunne jo ikkje dei noko og ikkje vi noko, men likevel. [...] Det kan like gjerne vere
eit norsk barn som kan spréket, men som strevar med andre ting, som du heller lurar p4 om
ikkje det ber ha vore i barnehagen eit ar til. [...] Men eg kan jo verkeleg tenke slik at,
herlegheit kva vi forventar av eit barn.»
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Sitatet om dei minoritetsspriklege elevane som kjem til Noreg, viser badde kva vi forventar av
dei som kjem og utfordingane kring & skulle kartlegge desse elevane. Sitatet kan difor bade
plasserast under kategorien som handlar om kva lerarane legg i omgrepet tilstrekkeleg dugleik
og kva tankar dei har kring innferingstilbodet, og slik vise korleis forskingsspersmala heng tett
saman, sjolv om dei tek fore seg ulike aspekt. Slik dobbelkoding mette eg pé fleire plassar i
analysen min, noko som gjorde at eg matte gjere eit val om korleis eg ville forhalde meg til
slike sitat. Eg bestemte meg for a fargekode sitata i begge fargane (jf. bilete 3) slik at eg hadde

dei tilgjengeleg seinare i arbeidet.

3.4 Forskarens rolle og subjektivitet

Nér vi startar eit slikt masterprosjekt gar vi fra & berre vere ein lerarstudent til & innta rolla som
forskar. Dette er ei ny rolle for mange av oss, og sjelv om forskarrolla er noko heilt eige, er den
ikkje fri fra dei andre rollene vi har i kvardagen. Forskarens rolle som person vil paverke
forskinga, og den vil vere avgjerande for a forsikre at den vitskaplege kunnskapen og dei etiske
slutningane som kjem fram er av god kvalitet. Samanlikna med andre metodar vil viktigheita
av forskarens integritet, altsd hen sin kunnskap, erfaring, @rlegdom og rettferd, vere meir
avgjerande ndr ein skal gjennomfoere intervju (Kvale & Brinkmann, 2019, s.108). Pa same méte
som at intervjuobjekta er prega av sin menneskelege subjektivitet i svara dei gir (3.5.1), vil
forskaren i si rolle heller ikkje vere fri fré dette. Forskaren er ikkje ein neytral person som ser
pa forskingskonteksten med eit objektivt blikk frd ein stastad utanfor sjelve situasjonen
(Nilssen, 2012, s.139). Derimot er all kvalitativ forsking verdiladd og péverka av forskarens
subjektive og individuelle teoriar, og gjennom bakgrunn, verdiar, haldningar, interesser, behov,
miljo, osb. reflekterer den forskarens livshistorie (Nilssen, 2012, s.139). Dette gjer at denne
alltid nerverande subjektiviteten ikkje er noko vi kan eller skal unngd, men det er noko vi skal

forhalde oss til vansett metode (Nilssen, 2012, s.140).

Forskaren sitt samtidig i ein maktposisjon der hen legg foringane for korleis samtalen
utartar seg. Dermed vil intervjuet alltid vere konstruert ut i fra intervjuaren sitt ynskje, og vere
prega av ei form for asymmetri (Kvale & Brinkmann, 2019, s.23; Sollid, 2013, s.136). For meg
var det svert unaturleg a skulle std fram som den autoritare i intervjusituasjonane, spesielt nar
eg sit ovanfor vaksne og erfarne menneske som pa mange métar kan meir enn meg om
tematikken. Fordi vi har denne ubalansen, vil forskingsintervju aldri vere ein fullstendig open
og fri dialog mellom to likestilte partar. Sjolv om eg val & ha eit semistrukturert intervju, slik at

begge involverte skulle fa bidra i samtalen, var det eg som styrte dialogen og retninga samtalen
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tok. Méiten forskaren star fram i ein slik situasjon, kallar Johannessen et al. (2011) for
intervjueffekten (s.143). Mi framtoning paverkar korleis eg blir oppfatta av intervjuobjektet og
kan bestemme i kva grad dei torr & legge sin lit til meg. For meg var det difor viktig at
intervjudeltakarane hadde ei kjensle av at dei kunne stole pa meg og ikkje vere nervese for at

eg kom til 4 mishandle det dei sa. Dette gar eg meir innpéd i 3.5.2.

3.5 Metodekritikk

3.5.1 Validitet og reliabilitet

Validitet er ofte knytt til datamaterialet i eit prosjekt si gyldigheit, og eit aktuelt sparsméal knytt
til dette er 1 kva grad ein metode er eigna til & underseke det den er satt til & undersoke (Kvale
& Brinkmann, 2019, s.276; Cohen et al., 2018, s.271). Fereméalet med denne studien er a fa eit
innblikk i leeraranes tankar og haldningar kring innferingstilbodet for spréklege minoritetar.
Forskingsspersmal 1 er opptatt av & finne ut kva laerarane legg i omgrepet tilstrekkeleg dugleik
slik det star formulert i leereplanen, medan forskingsspersmal 2 gar ut pa & underseke samsvaret
mellom lerarane sine tankar og meiningar kring tilbodet og det lovverka og laereplanane legg
til grunn. I forskingsspersmal 2 blir difor samanlikning ein noksa stor del, og eg som forskar
m4 difor sette meg inn i lovverk og lareplanar for & ha kjennskap til dei nar eg skal finne svare
pa dette forskingsspersmaélet. Likevel vil denne delen ikkje vere stor nok til at eg vel & ha
lereplananalyse som metode. Dette speorsmalet er samtidig svart interessant dd det viser til
samanhengen mellom dei som arbeidar i skulen og dei som lagar dei lovverka/laereplanane som
lerarane ma forhalde seg til. P4 den andre sida vil forskingsspersmaél 1, slik det er formulert, i
storre grad resultere i intervjuobjekta sine subjektive meiningar dd det legg opp til at leerarane
skal greie ut om kva dei legg i omgrepet. Ved a velje 4 ha berre intervju som metode har ikkje
eg moglegheit til 4 underseke om det leerarane seier er det dei faktisk gjer. For & gjere det métte
eg tatt i bruk metodetriangulering (Cohen et al., 2018, s.265) og hatt observasjon som metode
i tillegg til intervju. Derimot er ikkje forskingsspersméla pa utkikk etter & kontrollere om det
som blir tatt opp er rett, men & fa innblikk i laerarane sine tankar og meiningar kring omgrepet
og innferingstilbodet, samt samanhengen mellom dei ulike instansane. Dette gjer at valet om &

ha intervju som einaste metode blei mest faremalstenleg for denne studien.

Nér vi snakkar om validitet, snakkar vi 0g ofte om reliabilitet. Reliabilitet er kopla til
palitelegheit, og om eit resultat kan gjentakast pa andre tidspunkt og av andre forskarar ved a
bruke den same metoden (Kvale & Brinkmann, 2019, s.276; Cohen et at., 2018, s.268). For a

styrke reliabiliteten i denne avhandlinga, har eg gjennom dette metodekapittelet tatt fore meg
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prosessane og stega som er tatt undervegs. Dette vil gjere det mogleg for dei som kjem etter
meg a bruke dei prosedyrane og framgangsmétane eg har brukt her i eit liknande prosjekt.
Likevel vil det vere umogleg & attskape prosjektet heilt ettersom intervjudeltakarane som er
med i prosjektet er anonymisert. Om vi forstd heg reliabilitet som at resultata skal kunne bli
akkurat dei same nar nokon andre gjennomferer den same metoden pa eit anna tidspunkt, vil
ikkje intervju som metode ha heg reliabilitet (Neteland, 2020, s.65), men dette gjer ikkje
intervju til ein mindre truverdig og god forskingsmetode. Det krev berre openheit slik at andre
kan sja kva vi har gjort og forstd kvifor vi har kome til dei resultata vi har (Neteland, 2020,
s.65). I koplinga til dette kan vi 0g stille spersmal ved om funna er generaliserbare. Fordi denne
studien provar a fa innblikk i ei lita gruppe laerarars tankar og haldningar rundt eit fenomen, vil
det ikkje vere foremalstenleg & streve etter & fa ei universell generalisering (Kvale &
Brinkmann, 2019, s.289). Malet er heller 4 presentere eit utval lerarar si side av det gjeldande
fenomenet, og pa den méten fa eit innblikk i ei av dei mange sidene. Dette er det eg har forsekt

a gjere 1 denne avhandlinga.

3.5.2 Forskingsetiske refleksjonar

Ved alle aspekt i den kvalitative forskinga er det ulike omsyn, dilemma og betraktningar ein
m4 forhalde seg til gjennom heile prosessen. Som forskar er vi ei etisk forplikting til & sette oss
inn i desse retningslinjene (Nilssen, 2012, s.144). Etikk er leera om moral, og handlar om korleis
ein ber handle, og kva som er rett og galt i ulike situasjonar (Kvale & Brinkmann, 2019, s.95).
I den samanhengen har forskarar kome fram til nokre etiske omsyn ein mé forhalde seg til innan
kvalitativ forsking, og blant anna informert samtykke, krav til privatliv og anonymitet, riktig
presentasjon av data, konsekvensar og & unnga skader, og forskarens rolle er sentralt her (Kvale
& Brinkmann, 2019, s.102-111; Nilssen, 2012, s.144-152; Postholm & Jacobsen, s.2018, s.246-
252; Solli, 2013, s.136). Innhenting av informert samtykke blei gjort ved & inkorporere
samtykkeskjema i1 informasjonsskrivet som intervjudeltakarane fekk tilsendt pd e-post etter
avtalen om 4 gjennomfere intervjua blei stadfesta (jf. vedlegg 1). Slik fekk intervjudeltakarane
moglegheit til 4 lese over, laere meir om deira rolle og rettigheiter i prosjektet og stille eventuelle
sporsmél dei métte ha. For 4 utarbeide dette informasjonsskrivet og samtykkeskjemaet tok eg i
bruk ein mal fra Norsk Senter for Forskningsdata (NSD) si side og tilpassa den til mitt prosjekt.
Pa deira side sokte eg 0g om lov til & ta lydopptak av intervjua, d& det er meldepliktig i hove til
personvernlova (Postholm & Jacobsen, 2018, 5.252). Eg fekk godkjenninga for eg byrja a finne
deltakarar til intervjua (jf. vedlegg 4). I etterkant av intervjua blei lydopptaka og
transkripsjonane lagra og kryptert i NTNU sin eigen forskingsserver, NICE-1, der berre eg
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hadde tilgang. I seknaden til NSD matte eg 0g vise til mine planar om anonymisering og
behandling av data, samt korleis eg vil layse det om intervjudeltakarane trekk sitt samtykke. Pa
denne méiten kunne eg forsikre meg om at eg var klar for & gjennomfere intervjua pd best

mogleg mate, bdde for meg og for lerarane.

Det er alltid ein sjanse for at etiske problem oppstar i intervjuforskinga, nettopp pa grunn
av dei komplekse forholda som er kopla til det & utforske og undersoke menneske (Kvale &
Brinkmann, 2019, s.97). 1 kapittel 3.4 gjekk eg meir i djupet pa forskarens rolle og det
asymmetriske maktforholdet eg som forskar og mine intervjudeltakarar oppheld oss i. Denne
ubalansen gjer oss som forskar til den autoritere, den som har kontrollen, bade over sjolve
intervjusituasjonen og over det som til slutt star svart pd kvitt i den endelege teksten. Dette
skiljet mellom meg og lerarane er noko eg har provd a ta omsyn til gjennom heile prosessen
med denne avhandlinga. For & skape eit trygt milje under intervjuet var eg difor neye med &
presisere at eg var pd utkikk etter deira tankar, meiningar og haldningar kring
innforingstilbodet, og ikkje om dei gjer jobben sin pa «rett» méte ut i frd lereplanane og
foringane som ligg til grunn. Eg ville 0g std fram som ein open og imetekomande person
gjennom & vere merksemd og interessert i det dei sa. I analyse- og dreftingsarbeidet var eg
samtidig opptatt av & gjenspegle det som var blitt sagt av intervjudeltakarane pa ein korrekt og
skikkeleg méte. Sollid (2013) skriv: «[...] forbindes ofte forskerrollen med hey sosial status i
vért samfunn, og det er 0g forskeren som har definisjonsmakt i forskningsprosjektet» (s.136).
Med utgangspunkt i dette kan vi difor seie at forskaren er den autoritere i denne samanhengen,
og det inneberer at ein som forskar alltid skal passe pd at dei funna ein kjem fram til er s
neyaktige og representative for forskingsomridet og intervjudeltakarane som mogleg (Kvale &
Brinkmann, 2019, s.108). Dette er noko eg har vore spesielt opptatt av i arbeidet med a
transkribere og analyser, samt i arbeidet med & velje ut sitat & presentere i analyse- og
dreftingskapitla for & vere sikker pd at eg ikkje har mistolka og endra utsegna til

intervjudeltakarane.
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4 Analyse og drefting

I dette kapittelet vil eg presentere funna fra intervjua, analysere dei og drefte hovudfunna i
relasjon til teorien. Eg har valt & dele kapittelet inn i tre delar. I del 4.1 vil eg behandle
forskingsspersmal 1 om kva ulike laerarar legg 1 omgrepet tilstrekkeleg dugleik i norsk. For &
gjere dette skal eg presentere funn frd datamaterialet knytt til kva lerarane legg i omgrepet. |
del 4.2 er fokuset pa det andre forskingsspersmalet og samsvaret mellom lararane sine

forstaingar og tankar, og det som star i lovverka og lareplanane.

4.1 Leeraranes forstiaing av tilstrekkeleg dugleik i norsk

I dette delkapittelet vil vi fa innblikk i1 kva dei ulike laerarane legg i og korleis dei forstar
omgrepet tilstrekkeleg dugleik 1 norsk. For & skape eit overblikk over datamaterialet — og for &
a4 fram ulikskapane mellom dei leerarane — har eg valt & strukturere delkapittelet gjennom a
presentere perspektiva frd ei og ei lerargruppe. Del 4.1.1 er innferingslerarane sine forstaingar
av omgrepet, medan 4.1.2 er forstdingane til leerarane i dei ordinzre klassene. Utdraga som er
presentert under vil kome i den same rekkefolgja som dei kom 1 intervjua. Vidare vil egi4.1.3
drefte kva det eigentleg er elevane skal kunne for overgangen til den ordinere oppleringa ut i
fra dei perspektiva og forstdingane laerarane kjem med. Den siste delen, 4.1.4, er ei kort

oppsummering.

4.1.1 Kbva leerarane i innferingsklassene legg i omgrepet tilstrekkeleg dugleik

Dette delkapittelet viser lerarane i innferingsklassene sine forstdingar av kva som ligg i
omgrepet tilstrekkeleg dugleik. Samtidig som dei blei introdusert for sitatet fra oppleringslova,
fekk laeerarane eit ope spersmdl om kva dei legg i omgrepet tilstrekkeleg dugleik 1 norsk 1
arbeidet med dei minoritetsspriklege elevane (jf. spersmal 6 1 vedlegg 2). Ved 4 stille eit slikt
spersmal la eg opp til at leerarane sjolv kunne bestemme i kva retning dei ville ta samtale. Under

kan vi sjé det forste Siri og Ida seier om omgrepet:

Utdrag 1: Intervju med Ida

Ida: Det er jo eit utruleg vanskeleg sparsmal eigentleg, fordi det er s mykje som er viktig. Det er
sa mykje dei skal lere seg. Det er jo ei utruleg stor oppgéve for elevane a skulle tileigne seg
alt. S& eg kjennar jo pa presset.
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Utdrag 2: Intervju med Siri

Siri: Eg syns det der er forferdeleg vanskeleg. [...] Ein skal lere seg tilstrekkeleg norsk. Ja vel, kva
er tilstrekkeleg norsk da?

Begge lararane er noksa kortfatta og lite spesifikke i det forste dei seier. Ida poengtera at dette
er eit vanskeleg spersmaél. Fordi det er ei sa stor oppgave for elevane a skulle leere seg alt, ma
lerarane vere litt selektive 1 det dei vel & fokusere pa. Ho forklara ikkje vidare kven det er ho
kjenner pa presset frd, men 1 denne samanhengen kan vi tenkje oss at det blant anna er elevane,
foreldre, kollegaene eller leiinga. I likheit med Ida syns og Siri dette er eit vanskeleg sporsmal.
Ho poengtera at tilstrekkeleg dugleik i norsk er det elevane skal laere, men kva det vil seie er
ikkje sd enkelt. Etter & ha tenkt og diskutert litt med meg, kjem dei etterkvart med nokre tankar

om kva dei legg i omgrepet:

Utdrag 3: Intervju med Ida

Ida: Det viktigaste er jo samspelet med dei andre og det & leere gangen i det pa ein méte. Og sa er
det jo den forstdinga vi gér etter da. [...] For det er jo pa ein mate ikkje berre spréket og orda
pa ting, men 0g sjolve skulekulturen, barnekulturen, alt som pa ein méte inngér, og ja, det
kontekstuelle 0g da. Og sjelvsagt & vidareutvikle eigen fleirkulturell identitet.

Utdrag 4: Intervju med Siri

Siri: Béde det faglege og sosiale, og berre kunnskap om det norske samfunnet. Og sa & klare &
ivareta seg sjolv i den settinga da. Det er jo det dei treng. Det heile — alt den arenaen har & by

pa.

Begge innforingslaerarane gér rett pa det kulturelle aspektet i deira forstding av kva som ligg i
omgrepet tilstrekkeleg dugleik. Ida poengtera at det ikkje berre er spraket som er viktig. Derimot
er det & leere samspelet med andre og gangen i dei situasjonane ein er ein del av, noko ho
fokusera pa 1 sitt klasserom. Vidare er det kontekstuelle viktig for henne, altsé at elevane veit
kva som gér fore seg og kva det er meininga at dei skal gjere. Dette er i takt med Dell Hymes
(1972) sin teori om kommunikativ kompetanse (jf. 2.4.1) og den sosiokulturelle leringsteorien
(Gf. 2.3). Hymes meiner at vi ikkje kan sja pa spréket utan a 0g sji pa konteksten rundt. Med
utgangspunkt i dette veit vi at barn og elevar lerer i samhandling med andre, og at barn «finn
opp» spraket i takt med seg sjolv (Bialystok, 2001, s.41). Det Ida og Siri difor seier om at
elevane ma fa ivareta seg sjolv og vidareutvikle sin fleirsprdklege identitet er viktig, nettopp
fordi elevane og vil finne opp seg sjolv i lag med den nye kulturen dei har blitt og skal bli ein

del av.
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Siri fortel vidare at det faglege og sosiale sjelvsagt er viktig, men kunnskap om det
norske samfunnet 0g mé st sentralt i oppleringa. Begge laerarane legg vekt pa at elevane mé
vite korleis den norske barne- og skulekulturen fungera (jf. 2.4.3). Det er naturleg at eit barn
som har vakse opp i eit anna land har ein anna kultur og ei anna forstaing av kva det som skjer
rundt hen betyr. Dette gjer at elevane ma lere betydninga av det som skjer i den norske barne-

og skulekulturen. Under kan vi sja Siri utdjupe meir om kva ho ser pa som viktig:

Utdrag 5: Intervju med Siri

Siri: Eg tenkjer at nér du skal dra frd meg sé skal du for det forste ha landa. Du skal kjenne pa
tryggleik, og nér eg seier skule skal du ha assosiasjonar kopla til det og kva det er. Det ma vere
der. S& ma du kunne ta beskjedar, du ma kunne forstd kva eg snakkar om i ein klassesituasjon,
for eksempel nér eg seier du skal ga & hente boka og sla opp pé side 8, og nar eg seier diskuter
ma du vite kva det betyr. Du mé ha ei erfaring og forsta orda. Og s& mé du kunne bruke det
sjelv. Kunne setje ord pé det du tenkjer og felar, og laere. Du mé kunne uttrykke deg slik at du
klarar & vere ein del av det som skjer i eit klasserom.

Siri vektlegg her viktigheita av & «ha landay, altsa at elevane skal kjenne pa ein tryggleik og ei
kjensle av & vite kva som skjer rundt dei for dei gir over til den ordinzre oppleringa. Vidare
poengtera ho at dette i stor grad skjer ved at elevane har erfaringar knytt til det & vere barn i
Noreg og elev i den norske skulen; Kva vil det seie & samarbeide, sta i ko eller & ha friminutt?
Som vi ser i likskapen med utdraga 3 og 4 er det &4 ha kjennskap til den norske barne- og

skulekulturen, og noko begge laerarane i stor grad vektlegg.

Over har vi sett at Siri og Ida legg det kommunikative og sosiale i omgrepet, medan dei
vidare framheva meir det spraklege aspektet. Siri seier at elevane mé «forsta orda» og «kunne
bruke det (norske spréaket) sjolv», og poengtera med det at det spréklege aspektet av omgrepet
tilstrekkeleg dugleik og er viktig. Jim Cummins (2018) skissera skiljet mellom kvardagsspraket

og det akademiske spraket (jf. 2.4.2), og dette er noko 0g lerarane er inne pa:

Utdrag 6: Intervju med Siri

Siri: Vi disponera desse elevane, om foreldra ynskja det, opp til to ar. [...] Néar dei lerer seg eit
sprék heiter det seg jo 4-7 eller 4-6 eller 5-7, dei seier at sé lang tid bruker ein for & kome dit at
ein kan bruke spraket sitt akademisk. Elles er det eit overflatesprak. [...] Nér eg sender dei
vidare da etter eit eller to ar, sé er dei jo ikkje tilstrekkeleg rusta til & delta i djupnelaringa [...]
Eg klarar a lere dei nokre omgrep — no skal dykk snakke saman om..., men vurdere,
reflektere, diskutere, ja vel. Dei klarar jo ikkje & skilje mellom dei.

Utdrag 7: Intervju med Ida

Ida: Ein snakkar jo ofte om kvardagssprék og skulesprak. Dei yngste skal jo laere seg berre
kvardagsspraket pé ein mate, og sa lerer dei skulespraket med dei jamnaldrande oppigjennom.
Medan dei eldre elevane skal jo bade lere kvardagsspraket og skulespraket samtidig. Dei skal
ta igjen alt.
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Siri fokusera pd kor lang tid det tek for elevane & laere seg det akademiske spraket som er
nedvendig & kunne i1 skulesamanheng. Ho bruker omgrepet «overflatesprdk» om det spraket
elevane mé kunne for & delta i enkle samtalar og forklarar at dette er det spraket dei har for dei
har det akademiske spriket pd plass (jf. kvardagssprdk, 2.4.2). Vidare viser ho til ei
utilstrekkeleg opplering og poengtera at desse elevane ikkje har tida til & lere seg alt som er
forventa at dei skal kunne i dei ordinare klassene. Ida derimot rettar fokuset sitt meir mot skiljet
mellom situasjonane dei yngre og dei eldre elevane opplev. Som fersteklassing er det avgrensa
kor mykje av det akademiske spraket elevane skal kunne, medan det i dei hegare trinna er
hegare krav til blant anna ordforrddet. Dette gjer at dei eldre elevane har meir & «ta igjen» enn
dei elevane som er pa dei ldgare trinna og som i sterre grad kan lere det akademiske spraket
saman med dei jamnaldrande (jf. 2.4.2). Dette er i trdd med det Jama (2018) fann i si
masteravhandling, altsa at dei eldre elevane har store utfordringar med overgangen. Samtidig
papeikar Hyltenstam & Abrahamsson (2003) at yngre barn har enklare for & né eit hogare niva

1 andrespraksleringa si (jf. 2.4.2), noko som betyr at yngre elevar alt har eit betre utgangspunkt.

Vidare er det slik at sjolv om ein kan ha ein slik «mal» pd kva som er normal tid & lere
seg eit sprak, vil det alltid vere unntak og faktorar som péverkar. Spolskys modell (jf. 2.4.1)
viser at dei individuelle forskjellane paverkar korleis ein vil reagere, oppleve og klare seg i det

nye skulesystemet ein blir ein del av (jf. 2.4.1). Siri og Ida seier:

Utdrag 8: Intervju med Siri

Siri: Sé er det kor langt kjem ein i & bygge opp eit overflatesprak pa den tida dei er her [hja oss], og
det er jo frykteleg individuelt fordi nokon av oss er raskare og har betre strategiar og har eit
betre sprékeyre. Nokon landar tidleg og finn ei ro, vi har gétt pa skule for, og skal berre kode
om det vi kan til det norske. Og sa er det litt med kva type du er og. er du litt utdtvende og
robust, kopla pa, observant og ser kva som skjer, da er ikkje spraket sa veldig tungt og viktig
fordi ein har andre ferdigheiter som kan hjelpe og lofte deg i leringssituasjonane og nye
klasserom. Men viss du slit litt med alt dette og har ting som held deg litt tilbake, masse tunge
strikkar du ikkje far loyst, sd ma eg jo sja pa det og vurdere ut i fré det.

Utdrag 9: Intervju med Ida

Ida: Ein ser jo at, forsteklassingar for eksempel som startar med litt, sug jo til seg spraket med ein
gong [...]. Og sé ser vi jo at dei med lite skulebakgrunn fré for av, og som har meir 4 ta igjen,
ofte slit meir. Men eg tenkjer jo 0g nesten at det er viktigare med det sosiale, for nér du
fungera slik s tar du til deg s& sjukt mykje meir sprak.

Siri papeikar at det er «frykteleg individuelt» korleis ein elev vil klare seg pé den nye skulen

og 1 den nye kulturen. For eksempel vil eksterne faktorar (jf. 2.4.1) i stor grad kunne péverke,
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og det kan vere stor forskjell pd ein elev fra Japan som har doktorgradsforeldre og som sjolv
har gétt pa skule for, og ein elev frd Afghanistan som har vore pé flukt heile livet og som aldri
har lest i ei bok. Samtidig er det ikkje berre bakgrunnen som bestemmer elevens utgangspunkt,
men 0g kven dei er som person, altsa dei individuelle faktorane (jf. 2.4.1). Som Siri seier er
nokon meir utatvente, robuste og observante enn andre, og dei vil naturleg nok ha enklare for &
ta til seg inntrykk, erfaringar og opplevingar, og vidare laere av desse. Ida papeikar at kva klasse
eleven skal inni 0g er viktig. Ein seksaring har bade 1dgare krav pd grunn av trinnet, men har
og enklare for & «suge til seg spriket». Dette er i takt med Hyltenstam & Abrahamsson (2003)
teori og Spolskys modell (2.4).

I denne delen har vi sett pd kva forstdingar av omgrepet tilstrekkeleg dugleik lerarane i
innforingsklassene har. Sjolv om dei seier at bdde det spraklege og det kulturelle er viktig, kan
vi tydeleg sja at dei vektlegg det kulturelle aspektet i stor grad. For dei er det viktig at elevane
har kjennskap til korleis den norske barne- og skulekulturen fungera slik at dei kan ta del 1

fellesskapet og alt den har & by pa.

4.1.2 Kva leerarane i dei ordinzere klassene legg i omgrepet tilstrekkeleg dugleik

I dette delkapittelet skal vi sja pd kva Anna, Sara og Kaia legg i omgrepet tilstrekkeleg dugleik
slik det star formulert 1 §2-8 i oppleringslova. I motsetning til Siri og Ida, arbeidar dei i den
ordinzre oppleringa. I likheit med innferingslaerarane skulle dei svare pd kva dei legg i

omgrepet (jf. spersmal 6 i vedlegg 3). Under kan vi sja kva Anna svarte:

Utdrag 10: Intervju med Anna

Anna: Altsé, eg legg vel i det at dei har s& gode norskkunnskapar at dei forstar undervisninga og kan
gjere seg nytte av den. At dei kan klare & lese ei oppgéve og forsté ei oppgéve. At dei kan klare
a gjere seg bruk av spréket pa ein slik mate at dei har leringsutbytte, utan at vi treng & gjere
meir tilpassa opplaering enn det vi allereie gjer.

Anna legg i omgrepet at elevane har gode norskkunnskapar og ei forstding som gjer at dei kan
delta i undervisninga utan ekstra hjelp og meir tilpassa oppleringa. Vidare vektlegg ho at dette
blant anna betyr elevane kan lese ei oppgéve og forstd den, og at dei kan bruke spréket dei har
lert. Ho vektlegg altsd sprakferdigheiter i stor grad, og meiner dette ber vere pa plass nér

elevane blir flytta over til henne. Sara har pa den andre sida eit litt anna fokus:

Utdrag 11: Intervju med Sara

Sara:  Det kjem jo litt an pé kva ein jobbar med eigentleg. For det er jo ein del praktisk-estetiske fag
der du ikkje nedvendigvis treng & ha veldig god norskkompetanse. Det held at du kanskje kan
saks, blyant, ball, gitar liksom. Det er jo veldig visuelle fag da, der du kan lere gjennom
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imitasjon. Sa der er det jo lagare krav enn for eksempel la oss seie at du skal ha om diktanalyse
eller snakke om visuelle verkemiddel.

Sara 0g fokusera pa det spriklege aspektet av omgrepet, men ho snakkar meir om
omgrepslaering og ordforrad, og rettar dette spesielt til undervisningssituasjonar og forskjellane
mellom faga. Som ho seier er det ulike krav til kva ord ein mé kunne i ein visuell kunst &
handverkstime og ein teoritung norsktime. I det siste eksempelet krevjast det meir kunnskap
om og kjennskap til ord og uttrykk og undervisninga byggjar i sterre grad pa det verbale, medan
ein kunst & handverkstime legg opp til at ein i sterre grad kan delta gjennom imitasjon. Under

kan vi sja dei forste tankane Kaia hadde om omgrepet:

Utdrag 12: Intervju med Kaia

Kaia:  Det har eg alltid syns har vore vanskeleg. Nar du arbeidar med skulestartar sa er jo leiken
sentral. Den vanlege opplaringa i hausten i forsteklasse er jo prega av leik og sosial
samhandling, og det kan du faktisk vere med pa sjelv om du ikkje [kan spraket]. For det blir jo
noko anna sjelvsagt om det faglege trykket, og dei andre elevane, er langt over deg, men det er
ikkje tilfellet for skulestartarar.

Kaia sitt fokus er 0g pa det spraklege, men samanlikna med dei andre dreg ho fokuset meir over
pa det sosiale. I barnekulturen er store delar av fokuset pé leiken og det sosiale, slik vi kunne
sja 1 teoridelen (jf. 2.4.3), og difor er det her dei minoritetsspriklege elevane lerer mykje av
spréket og utviklar eit godt ordforrdd. Vidare ser ho utfordringane knytt til dei eldre trinna der
det faglege trykket og krava er hogare. Anna kjem i likheit med Kaia etterkvart og litt inn pa

det sosiale:

Utdrag 13: Intervju med Anna

Anna: Eg legg hovudsakleg vekt pa det faglege, men og litt det sosiale med at dei skal klare seg i fag
og slikt, og i klassa da.

Det sosiale er viktig for at elevane skal klare seg i klassa og for & kunne delta i det fellesskapet
som er der. Som Cummins (2018) seier, er det i dei sosiale situasjonane at elevane larer meir
av det kvardagsspraket som dei bruker for & kommunisere, forstd og gjere seg forstatt i den
forste tida dei er i landet, bdde pa skulen og pa fritida (jf. 2.4.2). Bdde Kaia og Anna fortel at
det difor er viktig at elevane far vere med i leiken og den sosiale samhandlinga som gar fore

seg i klassa og pé skulen.

Hja Kaia ser vi at lerarar kan ha ulike tankar og meiningar om kva som ligg 1 dette

omgrepet og korleis ein handtera situasjonar pd ulike matar:

40



Utdrag 14: Intervju med Kaia

Kaia:  Da eg jobba der [pa mottaksskulen] opplevde vi & fa telefonar om at no sendar vi hen tilbake
liksom. Og sé var det ein del slike ting som ikkje gjekk pé sprak, og som vi ikkje kunne gjere
noko med. Da kunne det for eksempel vere relasjonelle ting eller at ein ikkje var sa godt trent

til & g& pa do. Det var liksom litt at eleven var ikkje klar for den norske skulen og for det
ordinzre klasserommet.

I: Da handlar det vel om kva ein har lagt i det & vere klar?

Kaia:  Akkurat. Og s&nn som klede, kva ein har pé seg ute. Vi har hatt skidag i dag, og dé er det
viktig at du har vore innom ski og skeyter liksom. At det ligg litt i dette og da.

I: Ja, s& det at ein har litt i bakhovudet som ein kan ta fram nar det trengst?

Kaia:  Nettopp. At ein har litt peiling pa kva som skjer.

Som vi har sett vil sprakideologiar og sprédkhaldningar paverke korleis ein ser pa sprékleg
mangfald og kva ein tenkjer er viktig (jf. 2.2). Dette vil paverke kva ein som lerar i dette tilbodet
legg 1 omgrepet tilstrekkeleg dugleik, og er i trdd med Randen (2013) og God nok i norsk?-
prosjektet sine funn (jf. 1.4). Laerarar i dei ordinzre klassene har pastétt at elevane ikkje har
vore klare for den ordinzre oppleringa og difor «klaga» pd arbeidet som er gjort pd
mottaksskulen. Ofte har det handla om ting som ikkje nedvendigvis er s& enkle & gjer noko
med, som relasjonelle forehald og konkrete kulturelle tilhgve. For nokon lerarar handlar det
om at eleven berre skal kunne klare seg, utvikle seg og lere, medan andre har ei forventning
om 4 fa ein elev utan problem og som sklir rett inn i klassa. Elevane ma altsa ha kjennskap og
kunnskap om korleis den norske barne- og skulekulturen fungera (jf. 2.4.3). Dette er i likheit

med det Siri og Ida sa i sine intervju (4.1.1).

Sara snakkar derimot ikkje noko om det sosiale eller kulturelle, men kjem etterkvart inn
pa dei individuelle forskjellane som kan vere mellom elevane og korleis det paverkar

situasjonen:

Utdrag 15: Intervju med Sara

Sara:  Eg syns ikkje det er eit — at du kan seie dei ma kunne 70% norsk. Kva er det? Det vil vere
veldig avhengig av fag og avhengig av kva kognisjonsniva eleven er pa i utgangspunktet. For
ein elev som har litt meir utfordringar og at det er 14gare prosesseringshastigheit og ho syns det
er vanskeleg a forsta ting, sé vil det krevje at du mé kunne meir norsk enn om du er kjapp i
oppfatninga og klarer & ta i bruk dei verkemidla du har og at du ser kva andre gjer. Hektar pa
kunnskap du har fré for. Hektar pé eige morsmal. Sa det der er individuelt fra elev til elev.

Elevens kognisjonsniva paverkar kva utgangspunkt eleven har for a leere og utvikle seg. I likheit

med det Ida og Siri sa i sine intervju, pdpeikar Sara at om elevane taklar den sosiale konteksten
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sa har det ikkje s& mykje & seie om dei manglar spréket. Klarar elevane & ta i bruk det dei har
og kan, sa vil dei kunne delta sosialt og i leiken sjolv om dei ikkje kan kommunisere munnleg.
Desse individuelle faktorane er med pa & gjere oss til kven vi er, men dei vil samtidig vere med
pa & legge eit grunnlag for kva foresetnadar vi har for a laere eit nytt sprak - og ikkje minst kor
lang tid det vil ta. Dette gjer at nokre elevar vil bruke lang tid pa & kome opp pé eit tilstrekkeleg
og funksjonelt nivd, medan andre vil ta det kjappare. Denne innsikta kan vi knytte til Spolsky

(1989) sin modell for andresprékslaering (jf. modell 1).

I denne delen har vi sett pd kva forstdingar av omgrepet tilstrekkeleg dugleik lerarane i
den ordinre opplaringa har. Denne gruppa er noko delt, dd Kaia i sterre grad er einig med
innforingsleerarane og har eit fokus pa det kulturelle aspektet av omgrepet. Dei to andre
leerarane har derimot eit anna fokus. I likheit med innferingslerarane og Kaia ser dei og
viktigheita av det kulturelle, men dei har eit storre fokus pa det spraklege aspektet av omgrepet.
Dei ser pa det som viktig at elevane har nok sprékferdigheiter til & folgje undervisninga utan

for store problem og at dei kan kommunisere med dei andre vaksne og elevane.

4.1.3 Tilstrekkeleg dugleik i kva?

Dei manglande foringane pa kva som ligg i omgrepet tilstrekkeleg dugleik har skapt eit skilje 1
lerarane sine forstdingar. Opplaringslova §2-8 slar fast at elevar i grunnskulen har rett til
serskild norskopplaring til dei kan fylgje den vanlege opplearinga i skolen. Likevel stir det
ingen plass kva som ligg i dette omgrepet, og det er difor noko laerarane i stor grad ma bestemme
sjolv. Vi har sett at det er eit tydeleg skilje mellom lararane sine forstdingar av omgrepet. Tre
av dei legg fokuset pd kulturelle faktorar, medan dei to andre rettar sokelyset pa
sprakferdigheiter. Dette kan vi tenkje oss kjem av dei manglande foringane pd kva omgrepet
faktisk omfattar, og vi kan difor stille spersmélet om kva elevane skal ha tilstrekkeleg dugleik
1.

Ida, Siri og Kaia trekk fram at elevane treng kunnskapar om den norske barne- og
skulekulturen for dei blir overfort til den ordinare opplaringa. Som Imsen (2017) seier er kultur
a delta (s.198), og det er viktig for Siri og Ida at elevane kjenner til kva ulike situasjonar i
skulekvardagen betyr, og korleis dei pd best mogleg mate kan ta del i det som skjer. I sine
klasser fokusera dei difor pa det at elevane skal ha kjennskap til ulike situasjonar og & gi elevane
forstaingar kring korleis ting blir gjort i dei ulike diskursane som er i skulen (jf. 2.4). Pa den
maten vil elevane kunne delta i det fellesskapet som er pa skulen, samt leere og utvikle seg som

person.
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Den bakgrunnen elevane har med seg legg grunnlaget for korleis dei forstar og tolkar
det som til ei kvar tid skjer. For Ida, Siri og Kaia er det difor viktig & fa elevane inn pd same sti
og gi dei gode og larerike erfaringar dei kan ta med seg vidare i den ordinare opplaeringa.
Elevane som kjem er ikkje utan sprak og kultur. Dei kjem fra eit land med ei historie og ein
bakgrunn dei ikkje ber matte leggje heilt fra seg for a gi plass til den nye. Samstundes er det
viktig for desse lerarane at elevane far bestemme kven dei vil vere som ein del av det
fellesskapet som er pa skulen. Det kan vere utfordrande & skulle finne ut kven ein er i ei heilt
ny verd, men ved 4 la elevane laere om den nye kulturen samtidig som dei {4 bruke sin eigen

kultur og bakgrunn, vil det vere mogleg & finne ein balanse.

I motsetting til Ida, Siri og Kaia, vektlegg Anna og Sara, lerarar i den ordinzre
opplaringa, sterkare det spraklege aspektet av tilstrekkeleg dugleik i norsk. Andresprékslering
er eit komplisert og omfattande arbeid. Som Gee (2015) papeikar vil forskjellige diskursar ha
forskjellige matar & kommunisere pd, og vi kan difor seie at ein naturfagstime og ein
kroppsevingstime vil ha ulike krav til blant anna kommunikasjon og oppfersel. Det
forstnemnde timen vil ha hegare krav til det akademiske spraket (CALP). Kroppsevingstimen
vil 1 sterre grad vere prega av eit meir uformelt sprék (BICS), men og her vil det krevje at
elevane har kjennskap til ulike ord og omgrep. Likevel er det i slike timar enklare & lere
gjennom andre meiningsskapande system, som for eksempel kroppssprék og imitasjon (jf.
2.4%%). Likevel er spraket hovudmaten & kommunisere pd i mange diskursar, og det er difor ein
viktig del for elevanes utvikling og deltaking i fellesskapet. Dette er sannsynlegvis grunne til at
Sara og Anna vektlegg spraket, ordforrdd og omgrepsbruk som viktige kunnskapar og

ferdigheiter elevane ma ha nér dei kjem over i den ordinare oppleringa.

Sjelv om Ida, Siri og Kaia i hovudsak er inne pé dei kulturelle aspekta ved omgrepet
tilstrekkeleg dugleik, ser 0g dei viktigheita av a ha fokus pa det faglege og spriklege. Sjelvsagt
er spraket viktig, og elevane lerer alt dei rekk for dei skal overferast, men fordi dei har sa kort
tid og fordi det tek sé lang tid & lere eit nytt sprik, si har ikkje elevane det niviet som kanskje
er forventa at dei skal ha, badde av lovverka/lereplanane og av lerarane i den ordinere
opplaringa. Feringane i1 opplaringslova og lereplanane seier at elevane har maks to ar i
innforingstilbodet, men som Cummins (2018) papeikar tek det to-tre ar a laere eit kvardagssprak

og om lag fem ar 4 leere eit akademisk sprak. Det er altsa ikkje mangelen pa ynskje fré leerarane
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om & lere elevane bade fag, ord og omgrep, men heller ein mangel pa tid som gjer at dei mi ta

nokre val om kvar dei vel 4 leggje fokuset sitt. Dette kjem eg meir inn pa i delkapittel 4.2.

Lararane i denne