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Sammendrag

Formalet med denne masteroppgaven har vaert & undersgke hvilke erfaringer et utvalg
flerspraklige elever har til systematisk arbeid med ord- og begrepslzering. Jeg gnsket & fa
innsikt i hvordan elevene har opplevd arbeidsmatene som har blitt anvendt i det
systematiske arbeidet, hvilket laeringsutbytte de opplever 3 sitte igjen med etter arbeidet,
og hvilke lzeringsstrategier de bruker i andre situasjoner der de mgter nye ord og begreper.
I tillegg valgte jeg & inkludere modellen som det systematiske arbeidet med ord- og
begrepsleering baserte seg p&, for & fa en mer inngdende forstdelse for undersgkelses-
omradet. Basert pa problemstillingen har studien en kvalitativ tilnserming, hvor intervjuer
med tre flerspraklige elever er primeermetoden, og den teoretiske analysen av
undervisningsmodellen er sekundaermetoden. Oppgavens teoretiske rammeverk baserer
seg pa litteratur om ordforrdd og ordkunnskap, og med bakgrunn i undersgkelsesomradet
vektlegges andrespraksperspektivet szerlig tungt. I tillegg star teori om ordlaering og
ordleeringsstrategier sentralt, samt didaktiske innganger til arbeid med ord- og begreps-
laering i skolen.

Funnene fra undersgkelsen viser at elevene har positive erfaringer til det systematiske
arbeidet med ord- og begrepslaering som baserer seg pa undervisningsmodellen. Flere av
arbeidsmatene blir trukket frem som givende, og i tillegg vektlegges det sosiale ved
undervisningen som noe seerlig positivt. Videre tyder funnene pd at elevene har opplevd
et gkt leeringsutbytte som fglge av undervisningen, og pa at de benytter seg av
kommunikative/sosiale strategier for & oppna forstaelse ndr de mgter nye ord/begreper i
andre situasjoner.

Nar det gjelder undervisningsmodellen viser analysen at den pa@ mange mater kan sies a
egne seg godt i arbeid med ord- og begrepslaering med flerspraklige elever. Likevel ma det
understrekes at det er avgjgrende at laerere som velger & benytte seg av modellen i dette
henseende har god kunnskap om flerspraklighet og flerspraklig utvikling. Dette er en
forutsetning for & kunne tilpasse arbeid som baserer seg pd modellen til elevenes
forutsetninger.



Abstract

The purpose of this master’s thesis was to look into the experiences of a group of
multilingual pupils who had worked with word and concept learning systematically. I
wanted to gain insight into how the pupils felt about the working methods employed in the
systematic work, what learning outcomes they received from the work, and what learning
strategies they use in other circumstances where they face new words and concepts. In
addition, I chose to include the model on which the systematic work with word and concept
learning was built on, in order to obtain a better knowledge of the research topic. The
study takes a qualitative approach based on the research question. Interviews with three
multilingual pupils are the primary method, while the theoretical analysis of the model is
the secondary method. The thesis’ theoretical foundation is based on literature on
vocabulary and word knowledge, with a strong emphasis on the second language
perspective due to the research area. Furthermore, word learning theory and tactics, as
well as pedagogic approaches to working with word and concept learning in school, are
central.

According to the results of the study, the pupils had favorable experiences with word and
concept learning based on the teaching model. Several working approaches are highlighted
as enjoyable, and the social aspect of the teaching is underlined as particularly positive.
Furthermore, the data indicates that the students improved their learning outcomes as a
result of the training, and that they employ communicative/social tactics to achieve
understanding when encountering new words/concepts in other circumstances.

The analysis of the teaching model reveals that it is suitable for working with multilingual
students on word and concept learning in various ways. However, it is critical that teachers
who want to apply the model in this way have a thorough understanding of multilingualism
and multilingual development. This is a requirement for adapting model-based work to the
students” prerequisites.

Vi
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1 Innledning

1.1 Aktualisering

Leereplanverket bestdr av forskrifter til Opplaeringslova, og skal dermed styre innholdet i
oppleeringen i den norske skolen. I overordnet del av Kunnskapslgftet 2020 skrives det at:
«Opplaeringen skal sikre at elevene blir trygge sprakbrukere, at de utvikler sin spraklige
identitet, og at de kan bruke sprdk for a8 tenke, skape mening, kommunisere og knytte
ba&nd til andre» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 5). Det samme understrekes i
laereplanen for norskfaget, der det beskrives at faget skal bidra til at elevene utvikler sprak
for 8 tenke, kommunisere og leere (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2). For & kunne
legge til rette for slik sprakutvikling bgr ordforr§det vektlegges betydelig. Et velutviklet
ordforrad er nemlig avgjerende for forstaelse av opplaeringen som foregar i skolen og
klasserommet, spesielt ndr det gjelder muntlig kommunikasjon. Det &pner ogsd for
muligheten til & utfordre elevenes kognitive utviklingsnivd, gjennom kommunikasjon som
er tilpasset elevenes forutsetninger. I tillegg er ordforradet viktig for @ kunne utvikle, og
uttrykke, sine meninger (Wold, 2008, s. 196). Leerere, og skolen som helhet, skal sgrge
for at elevene utvikler et sprak som muliggjgr dette. Dette gjelder for alle elever i skolen,
noe som stadfestes i Opplaeringslova: «Oppleeringslova skal tilpassast evhane og fgre-
setnadene hjd den enkelte eleven (...)» (Opplaeringslova, 1998, §1-3). Blant elevene i
grunnskolen finner vi barn med ulike forutsetninger og med ulik bakgrunn. Dette dreier
seg blant annet om ulik sprakbakgrunn, og vi finner i dag mange flerspraklige elever i den
norske skolen.

I dette prosjektet har jeg valgt 8 avgrense flerspraklige elever til & omhandle elever med
norsk som andresprak, noe som vil belyses ytterligere i oppgavens teorikapittel. Palm
(2015) hevder at ordforradd kan vaere en utfordring for flerspraklige elever, ettersom de
utvikler ordforrad pa to (eller flere) sprak parallelt. Dette kan fgre til at endel elever med
flerspraklig bakgrunn ikke vil ha det hun omtaler som et aldersadekvat norsk ordforrad (s.
37). Mesteparten av undervisningen i den norske skolen foregar i dag pa norsk (Wold,
2019, s. 62). Med bakgrunn i det Palm hevder, vil det derfor vaere vesentlig 8 fokusere pa
arbeid med ordforrdd blant flerspraklige elever, slik at de far forutsetninger til 8 forsta og
ta del i den opplaeringen som foreg%ri klasserommet (jf. Wold, 2008, s. 196).

1.2 Problemstilling

I lys av det som har blitt presentert til nd, er hovedfokuset i dette prosjektet arbeid med
ord- og begrepsleering blant flerspraklige elever. Dette er et vidt omrade som krever
konkretisering, og jeg har derfor valgt fglgende problemstilling:

Hvilke erfaringer har et utvalg flerspraklig elever til systematisk arbeid med ord- og
begrepslaring?

Bakgrunnen for den valgte problemstillingen kan spores tilbake til min deltakelse pa
forskningsprosjektet PRANO. Tittelen er en forkortelse for «praksisforankrede norskfaglige
oppgaver», og prosjektet skal blant annet legge til rette for at arbeidet med master-
oppgaver knyttes til praksis i klasserommet og fag- eller forskningsgrupper ved
universitetet (NTNU, 2020). Min deltakelse pa prosjektet &pnet derfor for at jeg fikk



mulighet til & drive med forskning pa det som faktisk foregar i skoler og klasserom. I Igpet
av hgsten 2021 gjennomfgrte jeg studielgpets siste praksisopphold pa en av prosjektets
samarbeidsskoler, hvor jeg fikk kjennskap til at de ved skolen arbeidet systematisk med
ord- og begrepslaering med flerspraklige elever. Dette var noe jeg gnsket & undersgke
naermere, og etterhvert ble derfor problemstillingen som presenteres ovenfor dannet. For
& kunne besvare problemstillingen konkretiserte jeg med et sett med forskningsspgrsmal:

1. Hvordan har elevene opplevd arbeidsmatene som har blitt brukt i det systematiske
arbeidet med ord- og begrepslaering?

2. Huvilket laeringsutbytte opplever elevene 3 sitte igjen med etter & ha arbeidet
systematisk med ord og begreper pa den bestemte maten?

3. Hvilke lzeringsstrategier bruker elevene i andre situasjoner der de mgter nye ord
og begreper?

4. Hvordan er ressursheftet som undervisningen er fundert i innrettet for elever med
norsk som andresprak?

Med hensyn til problemstillingen og tilhgrende forskningsspgrsmal ble kvalitative intervjuer
den mest hensiktsmessige metoden, og datamaterialet fra intervjuene danner hoved-
grunnlaget for @ kunne besvare problemstillingen.

Det systematiske arbeidet med ord og begreper baserte seg pd en bestemt modell, som
presenteres i ressursheftet En veileder om begrepslaering — en strukturert undervisnings-
modell for barn og unge med spr8kvansker, utgitt av tidligere Bredtvet kompetansesenter
(nd Statped) i 2011. Etter & ha gjort meg kjent med modellen, oppstod et gnske om &
vurdere hvorvidt modellen faktisk egner seg for arbeid med ord- og begrepslzering blant
flerspraklig elever, ettersom den i utgangspunktet ikke er spesifikt utviklet for akkurat
denne malgruppen. Derfor vil denne oppgaven ogsa bestd av en analyse av modellen, som
tar utgangspunkt i utvikling av ordkunnskap/ordforrad fra et andrespraksperspektiv (derav
forskningsspgrsmal 4). Dette er relevant fordi modellen forteller mye om rammevilkrene
for undervisningen elevene har tatt del i, og derfor er det elevene opplever og uttaler seg
om i intervjuene. I tillegg apner det for muligheten til & sammenligne ressursheftets
intensjoner om utvikling av ord- og begrepsforstaelse med elevenes erfaringer.

1.3 Formal med prosjektet

I dette prosjektet har jeg valgt @ belyse elevperspektivet i tilknytning til den valgte
tematikken, altsd ord- og begrepslaering blant flerspraklige elever. Dette gjgres gjennom
& synliggjgre hvilke erfaringer et utvalg elever har til tiltak som har som formal & stimulere
deres ord- og begrepskompetanse. Slik forskning er relevant av flere grunner. I
Opplaeringslova (§1-5, 1998) stadfestes blant annet elevenes rett til medvirkning i egen
lzering. Dette vektlegges dermed ogsd i overordnet del av leereplanen, hvor det i tillegg
understrekes at elevenes stemmer skal lyttes til i skolehverdagen. Her er det dessuten
0gsa et stort fokus pa metakognisjon, noe som innebzerer at elevene skal reflektere over
egen laering og videre utvikle bevissthet om sine egne laeringsprosesser (Kunnskaps-
departementet, 2017, s. 12). Valget om 3 intervjue flerspraklige elever apner fglgelig for
& belyse deres stemmer. Samtidig far de muligheten til & reflektere over undervisningen
de har tatt del i der det fokuseres eksplisitt p& ord- og begrepsleering, ved at det blant
annet undersgkes hvilket laeringsutbytte de opplever & sitte igjen med, samt hvilke
strategier de forteller at de bruker i mgtet med nye ord og begreper i andre situasjoner.
Sammen med vurderingen av modellen, hdper jeg at synliggjgringen av elevenes stemmer



og synspunkter kan fungere som et viktig bidrag til forskning pa arbeid med ordforrads-
utvikling i et andrespraksperspektiv. I tillegg har jeg et gnske om at prosjektet skal veere
bevisstgjgrende, og til inspirasjon, for andre laerere, ettersom arbeid med ord- og
begrepslaering med flerspraklige elever er et omrade som krever kunnskap og kompetanse.

1.4 Oppgavens oppbygning

Oppgaven bestar av seks kapitler. Til nd har valg av undersgkelsesomrade og oppgavens
problemstilling med tilhgrende forskningsspgrsmal blitt presentert. I tillegg har jeg gjort
rede for formalet med oppgaven. I kapittel 2 presenteres prosjektets teoretiske grunnlag.
Kapittel 3 tar for seg oppgavens metodiske tilnaerming, hvor det beskrives grundig hvordan
datainnsamlingen har foregdtt, samt hvordan datamaterialet har blitt behandlet i videre
analyser og tolkning. I kapittel 4 og 5 presenteres funn fra de to analysene, med til-
hgrende dregfting som baserer seg pa oppgavens teoretiske rammeverk. Avslutningsvis
oppsummerer jeg resultatene i kapittel 6, og reflekterer videre om studiens kvalitet. I dette
kapittelet vil ogsd tanker om veien videre presenteres.



2 Teori

Oppgavens teorikapittel bestar av en redegjgrelse av teorigrunnlaget som oppgaven
bygger pd. I 2.1 defineres og avgrenses termen flerspréklighet. 1 tillegg presenteres
perspektiver pa utvikling av flerspraklighet, forholdet mellom flersprakliges fgrste- og
andresprdk og hvorfor flerspraklighet er, og skal betraktes, som en ressurs. Videre
presenteres relevant teori om ordforrdd i 2.2, for det redegjgres for hva det & kunne et ord
innebaerer i 2.3. Her vil det veere seerlig fokus pa norsk fra et andrespraksperspektiv.
Delkapittel 2.4 bestdr av en redegjgrelse for hvordan ordlaering foregdr, mens 2.5 tar for
seg stadier i ordleeringsprosessen. Deretter presenteres hensiktsmessige strategier i
tilknytning til ordlaering i 2.6. Avslutningsvis belyses et utvalg didaktiske muligheter en
kan benytte seg av i arbeid med ord- og begrepslaering i delkapittel 2.6. Noe av teorien
som presenteres vil fgrst og fremst vaere relevant for & bygge en kontekst rundt denne
oppgaven, mens mesteparten vil danne grunnlaget for analysene og tilhgrende drgfting.

2.1 Flerspraklighet

2.1.1 Avgrensing

Hovedfokuset i denne masteroppgaven er arbeid med ord- og begrepsforstaelse blant
flerspraklige elever. Termen flersprdklig vil derfor vaere gjengdende i oppgaven, og det er
dermed ngdvendig & avgrense hvilket perspektiv pa flerspraklighet som her ligger til grunn.
Forst og fremst ma det understrekes at flerspraklighet er et sammensatt begrep, og at det
kan defineres pd ulike mater. Hvistendahl (2009) skriver at definisjonene blant annet kan
basere seg pa hvordan sprdkene lzeres, hvor god sprakkompetansen er og hvordan
sprakene brukes. Videre spiller det om en selv identifiserer seg som flerspraklig, og
hvorvidt man av andre blir identifisert som flerspraklig, en avgjgrende rolle (s. 19).

Sagt med andre ord kan man altsa vaere flerspraklig pd ulike nivd og ulike mater, blant
annet avhengig av om det ligger sprakeksterne eller sprakinterne kriterier til grunn.

Innenfor denne oppgavens kontekst legger jeg et kriterium om at flerspraklighet innebaerer
at flere sprdk er involverte, og at norsk er elevenes andresprak, til grunn. I forbindelse
med denne definisjonen og avgrensingen er det seerlig to aspekter som vil veere viktige a
papeke. Forst og fremst ma det understrekes at selve termen sprdk er lite presis, og
forstaelsene og definisjonene av fenomenet spriker. Jeg velger 8 stgtte meg til Uri (2004)
som definerer sprak som «systemer av regler for danning av ytringer». Videre skriver hun
at systemene er felles for grupper av mennesker, men at de varierer fra ulike samfunn.
Dermed fgrer dette til at det finnes et stort antall ulike sprak og dialekter (s. 13). I min
avgrensing velger jeg a8 utelukke skrift- og registervariasjon innenfor norsk, og legger
heller vekt pa sprak med en stgrre grad av avstand mellom seg. Det ma i tillegg papekes
at jeg bruker termen andrespr8k uavhengig om det spraket som tilegnes er det andre,
tredje eller fjerde spraket, i trad med Svendsen (2009, s. 35).

2.1.2 Utvikling av flersprdklighet
I lys av forrige avsnitt ma det belyses at det finnes flere mater 38 utvikle flerspraklighet pa.

I dette tilfellet vil jeg fokusere pa flerspraklighet hos barn, ettersom det er flerspraklighet
i en skole- og undervisningskontekst som er oppgavens tema. Thurmann-Moe (2013)
skriver at blant minoritetsspraklige elever i Norge er storparten det som betegnes som
suksessivt tospriklige. Dette innebaerer at fgrstespraket laeres fagrst, mens tilegnelsen av
norsk oppstdr nar barna eksponeres for spraket. Ofte skjer dette nar de starter i enten



barnehage eller skole (s. 67). Likevel finnes det tilfeller der barn laerer to sprak i hjemmet.
Dette kan vaere en folge av at foreldrene snakker hvert sitt sprak med dem, eller at
foreldrene veksler mellom ulike sprak overfor barnet (Hvistendahl, 2009, s. 19). Svendsen
(2009, s. 35) definerer dette som simultan flerspr8klig tilegnelse.

2.1.3 Forholdet mellom flersprakliges fgrste- og andresprik
Vulchanova, Asbjgrnsen, /Xfarli, Riksem, Jarviviki & Vulchanov (2013) skriver at

flerspraklighet ofte forbindes med at et menneske har likeverdig kompetanse i to eller flere
sprak, men at dette er en ukritisk og problematisk oppfatning (s. 2). Dette belyses ogsa
av Hvistendahl (2009) som skriver at det sjelden er slik at flerspraklige vil kunne uttrykke
alle sprékfunksjonene like godt pa begge/alle sprak, og at de ofte vil ha bedre ferdigheter
pa ett av sprakene. Kompetansen vil ogsd kunne endre seg over tid (s. 19). Flerspraklighet
er med andre ord dynamisk. Dette kommer som fglge av at tilegnelse av sprak foregar
under forskjellige forhold og i ulike kontekster, og dermed blir det ofte slik at kompetansen
i de to (eller flere) sprakene ikke samsvarer (Vulchanova et al., 2013, s. 2).

2.1.4 Flersprdklighet som ressurs
Vulchanova et al. (2013) viser til Bialystok og skriver at det pa starten av 1900-tallet radet

en oppfatning om at tospraklig oppleering, og dermed utvikling av flerspraklighet, var
negativt for barns kognitive utvikling. I dag viser derimot forskning at utvikling av
flerspraklig kompetanse i barndommen kan medfgre fordeler pa flere plan, bade kulturelt
og kognitivt (s. 4). Vulchanova et al. (2013) peker blant annet pa at utvikling av fler-
spraklighet gjor det enklere for barn & forstd sammenhenger og a ta avgjgrelser. I tillegg
gjer flerspraklige ferdigheter enklere a reflektere over sprak generelt, og dermed bidrar
det til 8 gke metaspraklig bevissthet (s. 4).

Cummins (2017) er ogsad en av de som forfekter et positivt syn pa flerspraklighet. Han
skriver blant annet at utvikling av ferdigheter pa forstespraket har positiv effekt for
utvikling av ferdigheter p% andrespr%ket, og vice versa (Cummins, 2017, s. 138). Han
betrakter flerspraklighet som bestdende av et felles underliggende fundament, eller
kunnskapsbase, og for @ illustrere dette bruker han en metafor av et dobbelt isfjell, som
bestar av to (eller eventuelt flere) topper som henger sammen under havoverflaten.
Toppene symboliserer de ytre aspektene ved de aktuelle sprakene, slik som sprakspesifikk
fonetikk, rytme og prosodi. Det underliggende fundamentet bestar blant av begreps-
forstaelse, pragmatiske/kommunikative ferdigheter og metaspraklig bevissthet (Cummins,
2017, s. 139-140). Med andre ord kan en si at det underliggende fundamentet bestar av
kunnskaper og erfaringer, og disse kan en overfgre fra et sprak til et annet (Cummins,
2017, s. 139-140). Kjelaas (2009) omtaler ogsa Cummins metafor, og skriver at det er
viktig & ivareta styrking og videreutvikling av fgrstespraket av flere grunner. God
kompetanse i forstespraket letter tilegnelsen av andresprdket (og motsatt, jf. Cummins,
2017, s. 138), og dessuten er det sveert viktig for barnas identitetsutvikling, ved at det
bidrar til 8 gjgre barnas kulturelle og sosiale tilhgrighet sterkere (s. 65). Denne forstaelsen
av flerspraklighet vil aktualiseres gjentatte ganger gjennom oppgavens teoridel.

2.1.5 Flersprdklighet som ressurs i skolen
Det at flerspraklighet skal betraktes som en ressurs i skolen, er fremhevet i bade

overordnet del av lzreplanen, og i den fagspesifikke leereplanen for norskfaget. I over-
ordnet del er det tydelig uttrykt at det & kunne flere sprak er en ressurs for individet og
fellesskapet, og det stdr blant annet at «Kunnskap om samfunnets spraklige mangfold gir
alle elever innsikt i ulike uttrykksmater, ideer og tradisjoner. Alle elever skal fa oppleve at



det & kunne flere sprak er en ressurs i skolen og samfunnet» (Kunnskapsdepartementet,
2017, s. 5). Det samme gjelder i laereplanen for norskfaget, hvor det beskrives at
«Gjennom arbeid med faget norsk skal elevene bli trygge sprakbrukere og bevisste pa sin
egen spraklige og kulturelle identitet innenfor et inkluderende fellesskap der flerspraklighet
blir verdsatt som en ressurs» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2). Skolen har altsd
ansvar for & danne inkluderende fellesskap der flerspraklighet verdsettes som en ressurs.
For & oppnd dette kreves det at elevenes flerspraklighet synliggjgres og tas i bruk i
undervisningen. Hvis ikke risikerer man at den flerspraklige kompetansen forblir en taus
kunnskap, og videre en uutnyttet ressurs (Hvistendahl, 2009, s. 20).

2.2 Ordforrad

Som nevnt innledningsvis er et velutviklet ordforrad avgjgrende bade for kommunikasjon,
for & kunne uttrykke sin mening og for forstaelse av undervisning (Wold, 2008, s. 196).
Men hva ligger i betegnelsen ordforr§d? Av Lyster, Horn og Rygvold (2010) defineres det
som «summen av alle ordene en person bruker» (s. 37). For flerspraklige vil dette bety at
ordforradet bestar av alle de ordene de bruker pa alle sine respektive sprak. For 8 nyansere
Lyster et al. (2010, s. 37) sin definisjon, er det relevant a trekke frem at det innenfor
litteraturen pa feltet gjerne skilles mellom det som kalles reseptivt og ekspressivt
ordforrad. Farstnevnte dreier seg om ens forstaelse av ord, mens sistnevnte er de ordene
en bruker (Law, Charlton & Asmussen, 2017, s. 13). Nar det gjelder dette skillet, m& man
veere varsom med & bedgmme en persons ordforrdd pa bakgrunn av den ekspressive siden.
Ofte er det nemlig slik at szerlig barn forstar ord fgr de selv anvender dem i tale eller skrift
(Wold, 2019, s. 61).

Et annet skille som er aktuelt & trekke frem er distinksjonen mellom et kvantitativ og
kvalitativt perspektiv pa ordforrdd, eller ordforradets bredde og dybde (Wold, 2019, s. 56).
Monsrud (2013) skriver at ordforradets bredde dreier seg om antall ord en kjenner til /
kan knytte betydning til. Dermed handler dette om stgrrelsen pa@ ordforrddet. Dybden
handler pa sin side om hvor innholdsrik og nyansert forstdelsen av ords betydning er (s.
130). Hva som ligger i ords betydning vil belyses ytterligere i delkapittel 2.3.2.

Det har allerede blitt papekt at flerspraklige gjerne utvikler en ujevn kompetanse i de
sprakene de benytter seg av (Vulchanova et al., 2013, s. 2). Dette md 0gsa belyses med
tanke pa ordforrad. Noen flerspraklige har stgrre ordforrad i fgrstespraket enn i andre-
spraket. Det kan ogsa vaere motsatt, ved at noen har stgrre ordforrdd i andrespraket enn
i forstespraket. Hos andre kan ordforrddet veere omtrent like stort. Dette avhenger av
hvor, ndr og hvordan de aktuelle sprakene lzeres og brukes (Wold, 2019, s. 62). For at en
skal fa oversikt over flersprakliges ordforrdd, ma en kartlegge hvilke ord flerspraklige kan
bdde pd forstespraket og andresprdket. Bdde norskkunnskapen og forstespraks-
kunnskapen til flerspraklige elever bgr derfor tas i betraktning ndr en vurderer sprak-
ferdigheter (Wold, 2019, s. 62). Dette er avgjgrende av flere grunner, seerlig ndr en tar i
betraktning at ordforrdd ofte er en utfordring for flerspraklige elever (jf. Palm, 2015, s.
37). I lys av dette er det vesentlig & finne ut hva utfordringen bestdr i: har eleven et lite
ordforrad breddemessig, eller er det begrepsforstdelsen som er begrenset (altsa en mer
kvalitativ utfordring)? Hvilket ordforrad er det som er mindre enn forventet ved gitt alder?
Er det det samlede ordforradet, eller det norske ordforradet? Det er ogsa viktig a ta i
betraktning hvorvidt eleven faktisk har f& begreper, eller om eleven kun mangler ord til 8
sette ord pa, og dermed uttrykke, sin forstdelse (Kjelaas, 2021, s. 104). Ved & kartlegge
dette 3pner en for muligheten til & tilpasse opplaeringen til elevenes spraklige forut-



setninger, noe som ifglge Monsrud (2013) er avgjgrende. Hvis ikke risikerer en at den
faglige utviklingen til elever med gode kognitive og spraklige ressurser stagnerer, eller blir
vedvarende mangelfull, som en konsekvens av blant annet et mindre utviklet ordforrad pa
andrespraket. Videre kan dette fgre til at flerspraklige elever som i utgangspunktet har
gode leeringsforutsetninger blir betraktet som elever med laerevansker (Monsrud, 2013, s.
104).

2.3 A kunne et ord

Hittil har det blitt brukt formuleringer om at ordforrddet bestdr av de ordene mennesker
forstar, og videre behersker & bruke (jf. delkapittel 2.2). Dette kan gi uttrykk for at et ord
er noe man enten kan eller ikke kan. Noe slikt vil dog vaere problematisk a hevde, og ifglge
Wold (2019, s. 56) ma ord heller betraktes som noe man kan p& ulike nivder og mater.
Dette perspektivet stgttes ogsa av Nation (2013), som skriver at det vil vaere mer hensikts-
messig a bruke formuleringer om grad av kunnskap nar det gjelder menneskers ordforrad
(s. 23). Ved & legge et slikt perspektiv til grunn, anerkjenner man ogsa at det 8 kunne et
ord er en sammensatt kompetanse, slik det hevdes av blant Kjelaas (2022, s. 99). For a
belyse dette har jeg valgt a ta utgangspunkt i det Golden (2014) beskriver som «optimal
ordkunnskap». Optimal ordkunnskap innebzerer kunnskap om formelle, syntaktiske,
semantiske og pragmatiske forhold (Golden, 2014, s. 70). Kort forklart dreier de to fgrst-
nevnte aspektene seg om ordets formelle trekk. Semantiske forhold handler om ordets
betydningsinnhold, mens sistnevnte, altsd pragmatisk kunnskap, dreier seg om ordets
funksjoner (bade retoriske og stilistiske) i ulike brukssituasjoner (Golden, 2014, s. 70-71).
Bloom og Laheys (1978) modell, som beskriver hva sprakkompetanse bestar av, kan ogsa
brukes for & illustrere kompleksiteten i hva det & «kunne et ord» innebaerer. Modellen er
illustrert i figur 1.

Form

Bruk Innhold

Figur 1: Bloom & Laheys sprakkompetansemodell (1978, s. 11-12). | denne sammenhengen brukes den for 3 illustrere hva
ordkunnskap innebaerer, med fokus pa ords formside, innholdsside og bruksside.

Modellen anvendes ofte ndr det skal beskrives hva sprdkkompetanse innebaerer i
sprakdidaktiske sammenhenger, blant annet av Monsen og Randen (2017). De under-
streker at de tre komponentene star i et gjensidig avhengighetsforhold til hverandre, noe
som betyr at sprakferdighetene fgrst kan betraktes som optimale nar alle de tre
komponentene er til stede / pa plass (Monsen & Randen, 2017, s. 20). I sammenheng med
ordkunnskap papekes dette ogsd av Golden (2014, s. 70), som skriver at: «disse



kategoriene glir over og er sammenvevd i hverandre». Med andre ord overlapper altsa de
tre kategoriene. I forbindelse med ord- og begrepslaering anbefaler béde Kjelaas (2022, s.
99), NAFO (u.3.) og Golden (2014, s. 198) & ta hensyn til de tre aspektene som presenteres
i modellen.

Videre i kapittelet vil jeg presentere en mer inngdende redegjgrelse for hver av de tre
komponentene. Ettersom fokusomradet i masterprosjektet er flerspraklige elever, vil jeg
ogsa knytte de tre aspektene opp mot potensielle implikasjoner for elever med norsk som
andrespr%k. Denne gjennomgangen vil veere av en mer generell karakter, ettersom fler-
spraklige elever pa ingen mate er en enhetlig gruppe. Mye vil for eksempel avhenge av
hvilken avstand elevenes fgrstesprak har til det norske spraket, og ndr elevene begynte &
tilegne seg det norske sprdket. Gjennomgangen av de tre komponentene med tilhgrende
potensielle implikasjoner for elever med norsk som andresprak er uansett relevant for mitt
masterprosjekt av flere grunner. For det fgrste ligger de til grunn for undervisnings-
modellen som skal analyseres, ved at modellen retter fokus mot ordets form, innhold og
bruk. Siden min analyse tar sikte pd @ undersgke hvorvidt modellen egner seg for arbeid
med ord- og begrepslaering blant flerspraklige, vil seerlig implikasjonene de ulike aspektene
kan ha for elever med norsk som andresprdk veere relevante. Dette gjelder ogsa for
analysen av elevintervjuene. Uttaler elevene seg om noe som kan knyttes til de ulike
sidene ved det & kunne et ord, og hva sier de eventuelt?

2.3.1 Ordets formside
Jeg vil fagrst ta for meg den gverste komponenten i modellen, nemlig ordets formside. Av

Golden (2014) beskrives det at kunnskap om et ords form innebaerer @ kunne hgre og
uttale ordet. Videre handler det ogsa om & kunne lese og skrive ordet, og & ha kjennskap
til ordets bgynings- og avledningsmuligheter. Ettersom jeg valgte 8 inkludere syntaktisk
kunnskap i den formelle kunnskapen, vil det ogsd dreie seg om ordets syntaktiske
funksjoner i en setning (s. 70). Nar en fokuserer pa ordets lydstruktur, bgyingsstruktur og
distribusjon, beskjeftiger en seg altsd8 med grammatikk, dvs. fonologi, morfologi og
syntaks.

2.3.1.1 Fonologi
Fonologi er lzeren om fonemene og lydsystemet i spraket. Fonemene er de minste uttrykks-

enhetene i spraket, nemlig de enkelte spraklydene. Selv om fonemene ikke har noe
betydningsinnhold i seg selv, er de med p& & skape betydningsendringer mellom ord. De
kan derfor defineres som sprakets minste betydningsskillende enhet (Faarlund, Lie &
Vannebo, 1997, s. 12; Hognestad, 2019, s. 42). Nar det gjelder fonologiske trekk er det
store variasjoner fra sprak til sprdk med tanke pd@ hvor mange ulike lyder som finnes
(Harstad & Nygard, 2017, s. 238). I tillegg er det ulike regler for hvordan lydene kan
kombineres (Malmo, 2004, s. 415). Nettopp derfor vil det veere relevant a ta hensyn til
fonologi nar man jobber med ordforrddsutvikling blant elever med norsk som andresprak.

I lys av forrige avsnitt vil jeg peke p& noen fonologiske trekk som er typiske for det norske
spraket, og videre vise hvordan dette kan oppleves som utfordrende for elever med norsk
som andresprak. Nar det gjelder lydkombinasjoner er det blant annet vanlig med
konsonantsamband i norsk, noe som vil si at norske ord kan bestd av flere konsonanter
som kommer etter hverandre (Harstad & Nygdrd, 2017, s. 239). Dette er ikke tilfellet i alle
sprak, og det finnes flere sprak med regler som strider i mot konsonantsambandet. I flere
asiatiske sprak, slik som for eksempel vietnamesisk, er det ikke mulig & ha to konsonant-
lyder etter hverandre (Malmo, 2004, s. 415). I tillegg er det store variasjoner nar det



gjelder antall vokallyder i ulike sprak, noe som kan fgre til at elever med norsk som andre-
sprak opplever & mgte lyder som finnes i foneminventaret i deres fgrstesprak. Som fglge
av dette er det slik at man i en innlaeringsfase ikke ngdvendigvis hgrer lydforskjeller
(Malmo, 2004, s. 412). Ifglge Malmo (2004, s. 413) kan dette forklares med at hgrsels-
sansen ikke er automatisk innstilt p@ & ta i mot andre frekvenser enn de vante lydene i
innleeringsfasen, noe som krever at denne evnen trenes opp over tid.

2.3.1.2 Morfologi
Morfologi er laeren om hvordan ord er bygget opp og systematisert, og en betrakter

morfemer som den minste enheten med selvstendig betydning (Bjerkan, 2013, s. 22;
Malmo, 2004, s. 417). Farst og fremst er det avgjgrende 8 understreke at en skiller mellom
leksikalske og grammatiske morfemer. Leksikalske morfemer har betydning nar de star for
seg selv, mens grammatiske morfemer fgrst far betydning nar de star sammen med andre
ord (Faarlund et al., 1997, s. 16). Det at de leksikalske morfemene har et selvstendig
betydningsinnhold, handler om at de referer til noe utenfor spraket, altsd i «verden»
(Golden, 2014, s. 17). Heretter vil dette bli omtalt som leksikalske ord eller innholdsord,
og jeg vender tilbake til hva dette innebaerer nar jeg tar for meg et ords innholdsside i
delkapittel 2.3.2.

I lys av forrige avsnitt er det viktig 8 merke seg at de leksikalske ordene er ulike nar det
gjelder hvor komplekse de er, og hvordan de er bygget opp. Her kan sammensatte ord
trekkes frem som et eksempel. I ordet kaffemaskin kan vi skille mellom to deler, henholds-
vis kaffe og maskin. De to ordene er egne ord som har et selvstendig betydningsinnhold,
men dersom de deles opp videre, vil betydningen ga tapt (Faarlund et al., 1997, s. 16).
De ordelementene som ikke kan deles inn i mindre deler gar ofte under betegnelsen rot
eller rotord, og slik vi har sett kan de settes sammen med flere ord som har sin egen
betydning, og dermed bli sammensetninger (Faarlund et al., 1997, s. 16). Rotordene kan
0gsa settes sammen med avledninger og bayningsendelser, som i seg selv ikke er egne
ord. Fgrstnevnte kan komme b&de foran og bak rota, og kalles henholdsvis prefiks og
suffiks (samlebetegnelsen er affiks). Uvaer er et eksempel pa at en rot har fatt tilfgyd et
prefiks, der u- er prefikset som ikke har betydning nar det star alene. I ordet hjemlig har
roten (altsd hjem) fatt tilfeyd suffikset -lig, noe som ogsd viser oss at avledninger kan
vaere med pa & avgjgre hvilken ordklasse et ord tilhgrer (Faarlund et al., 1997, s. 16).

Vi har som nevnt ogsa bgyningsendelser, og et eksempel pa dette kan vaere at man legger
til endelsen -dde til rotordet tro (som dermed blir til trodde). B&de ved avledning og bgying
tilfores det altsd normalt sett et affiks til et ord. Forskjellen er dog at det ved bgying ikke
skjer orddanning, noe som derimot er tilfellet bAde ved sammensetninger og avledninger.
Bade sammensatte og avledede ord kan igjen inngd i nye sammensetninger og avledninger
(Faarlund et al., 1997, s. 16). Samlebetegnelsen for avledninger og bgyningsendelser er
grammatiske morfemer. Det er ogsa relevant & trekke frem funksjonsord, slik som
preposisjoner, pronomener, konjunksjoner og determinativer. I likhet med grammatiske
morfemer har funksjonsord ogsd en grammatisk funksjon. I all hovedsak har de ogs3 i
mindre grad et selvstendig betydningsinnhold, men deres funksjon er & vise til forholdet
mellom innholdsord i en setning, og de uttrykker dermed betydninger som relasjoner, tid
og arsaker (Golden, 2014, s. 43-44).

Til nd har vi altsd sett at det i norsk bdde brukes en del bgyningsendelser og en del
funksjonsord. Det er da viktig 8 papeke at det ogsa er store forskjeller mellom sprak rundt
om i verden nar det gjelder morfologiske trekk. En setter gjerne et skille mellom syntetiske



og analytiske sprak, hvor forskjellen dreier seg om hvordan en uttrykker grammatiske
forhold mellom ord i en setning (Harstad & Nyg%rd, 2017, s. 236; Malmo, 2004, s. 418).
Forstnevnte, altsd syntetiske sprak, kjennetegnes ved at affiks, bgying og bgynings-
endelser brukes hyppig (Harstad & Nygard, 2017, s. 236). I analytiske sprak markeres
derimot grammatiske trekk ved hjelp av egne grammatiske ord (altsa funksjonsord), eller
gjennom rekkefglgen ord plasseres pd. Dette fgrer til at ord i analytiske sprak alltid vil ha
samme form (Malmo, 2004, s. 417). Tyrkisk og finsk er eksempler pa sprak med sterke
syntetiske trekk, mens vietnamesisk og thai er p& den motsatte enden av skalaen (Harstad
& Nygard, 2017, s. 236). Norsk befinner seg omtrent midt pa aksen, og av Malmo (2004,
s. 421) omtales det derfor som et blandingssprak.

Maten norske substantiv bgyes pa kan trekkes frem som noe som potensielt kan oppleves
som utfordrende for elever med norsk som andresprak, hvor bgyingskategoriene genus
(altsd kjonn) og bestemthet er szerlig aktuelle (Malmo, 2004, s. 422). Norske substantiv
har genus, som markeres gjennom hankjgnn, hunkjgnn og intetkjgnn. Dette er dog ikke
tilfellet i alle sprak. Noen sprak er kjgnnslgse, mens andre sprak har to genus - og noen
sprak kategoriserer pd sin side genus pa helt andre mater enn i norsk. Det finnes ingen
tydelig logikk i hvorfor norske substantiv far det genuset de far - det er heller relativt
vilkarlig (Harstad & Nygard, 2017, s. 237). Alt dette gjor at den norske genusbgyingen kan
veere utfordrende 3 tilegne seg. N&r ulikhetene mellom sprak er sdpass store, fgrer det til
at en sjelden kan stgtte seg til forstespraket som et hjelpemiddel i tilegnelsen av norsk
genus (Malmo, 2004, s. 423). Det samme gjelder for bestemthet, for ogsa her er
forskjellene store. Mange sprak markerer ikke bestemthet, mens andre gjor det pa ulike
mater som skiller seg fra hvordan det gjgres i norsk (Malmo, 2004, s. 424).

Ordklassen verb kan ogsd ha en rekke karakteristiske trekk som kan veere utfordrende &
tilegne seg for elever med et annet fgrstesprak enn norsk. Ndr man sammenligner sprak
finner man blant annet et spenn mellom hva som uttrykkes gjennom verb, samt forskjeller
mellom bgyingsformer og pa hvilken mate en bruker disse formene (Harstad & Nygard,
2017, s. 238). I norsk markeres for eksempel tid gjennom verb, ved at man bruker ulike
verbformer avhengig av hva man gnsker & formidle. I forbindelse med dette ser en ofte at
fortidsformene preteritum og presens perfektum blandes sammen i mellomspraksfasen
(Harstad & Nygard, 2017, s. 238). Bruken av modalverb, som er et saerpreget kjennetegn
ved den germanske sprakfamilien hvor norsk hgrer til, kan ogsd trekkes frem. Disse
verbene sier noe om maten noe blir uttrykt pa, for eksempel om det er en mulighet eller
et gnske (slik som § kunne og § ville). Med andre ord uttrykker de modalitet, og i mange
andre sprak uttrykkes dette pd andre mater, for eksempel ved hjelp av andre sprakformer
eller ordklasser. Dette kan gjgre bruk av modalverb vanskelig 8 tilegne seg for elever med
annen spraklig bakgrunn (Harstad & Nygard, 2017, s. 238).

2.3.1.3 Syntaks
Innenfor syntaks fokuserer man pa& hvordan man setter sammen to eller flere ord til stgrre

enheter, altsd setninger og fraser. Derfor omtales syntaks ofte som setningslaere (Aa,
2017, s. 105). Dette er relevant med tanke pd& ordkunnskap, ettersom syntaktisk
kunnskap, slik som det har blitt nevnt tidligere, innebaerer 3 kjenne til hvilke syntaktiske
funksjoner et ord har i en setning. Enkelt forklart handler dette om 8 kunne plassere ordene
pa riktig plass basert pd deres funksjon (Golden, 2014, s. 70). Ogsa innenfor syntaks er
det store variasjoner fra sprak til sprak, noe som blant annet innebaerer at forskjellen pa
hvor avgjgrende leddstillingen er for formidlingen av setningens korrekte betydning er stor.
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Setninger i syntetiske sprak kan for eksempel ha en langt Igsere leddstilling enn hva som
er mulig i for eksempel norsk (Harstad & Nygard, 2017, s. 240).

Norsk syntaks kjennetegnes blant annet av SVO-ordstillingen, V2-regelen og substantiv-
tvang (Harstad & Nygard, 2017, s. 240-241). Fgrstnevnte innebeerer at den grunnleggende
ordstillingen i norske helsetninger er henholdsvis subjekt, verbal og objekt (derav
forkortelsen SVO). Denne ordstillingen hjelper oss & tolke hva som er subjektet i en
setning, og hva som er objektet. Denne leddstillingen er dog ikke normalen i alle sprak,
og for elever med fgrstesprak som har en annen grunnleggende leddstillingen enn i norsk
(for eksempel OSV- eller SOV-sprak), eller som markerer grammatiske ledd gjennom
morfologiske middel, kan det vaere utfordrende & tilegne seg SVO-leddstillingen (Harstad
& Nygadrd, 2017, s. 240; Malmo, 2004, s. 426). I tillegg er det slik at norsk ikke er et
konsekvent SVO-sprak, noe som kan skape utfordringer bade for elever med norsk som
forstesprak og andresprak (Malmo, 2004, s. 426-427).

V2-regelen innebaerer pd sin side at det tempusbgyde verbet alltid skal plasseres som
nummer to i fortellende helsetninger, samt at det kun er plass til et setningsledd foran det
finitte verbalet (Harstad & Nygard, 2017, s. 240). Ifslge Monsen og Randen (2017, s. 56)
er dette ganske uvanlig i forhold til andre sprak rundt om i verden, og mange sprak bryter
med nettopp denne regelen. Dette faktumet gjgr at prinsippet kan veere utfordrende &
tilegne seg for elever med norsk som andresprak (Harstad & Nygard, 2017, s. 240).
Substantivtvang ferer pa sin side til at alle setninger alltid ma ha et subjekt, uavhengig av
om subjektet i utgangspunktet er tomt for meningsinnhold. Dette gjelder heller ikke i alle
sprak (Harstad & Nygard, 2017, s. 241).

2.3.2 Ordets innholdsside
Nar man fokuserer pa et ords innhold, befinner man seg innenfor den lingvistiske grenen

ordsemantikk. Ifglge Golden (2014) handler semantisk kunnskap om & kjenne til ordets
betydning i forskjellige kontekster (s. 70). Dette innebeerer altsd at ordet kan ha
forskjellige betydninger i ulike situasjoner, noe som vil belyses naermere under del-
kapittelet som tar for seg ordets bruksside (2.3.3). I forrige delkapittel sd vi at ord har en
formside, og det ble ogsd nevnt at leksikalske ord, heretter innholdsord, har et bestemt
innhold, slik som termen tilsier (Golden, 2014, s. 2014). De viser dermed til noe som ligger
utenfor spraket, nemlig i den egentlige verden (Monsen & Randen, 2017, s. 19). Golden
(2014) beskriver at ord er symboler, og at disse symbolene kan vise til bestemte gjen-
stander eller referenter. Gjenstandene/referentene har utvalgte fellestrekk som gjgr at de
klassifiseres sammen, og at de videre far et innhold som fglge av dette. Forholdet mellom
uttrykket (altsd ordet/symbolet) og dets innhold er dermed egentlig tilfeldig, men uttrykket
vil etterhvert identifiseres med kategorien pa bakgrunn av at det anvendes om en kategori
gjennom kommunikasjon (Golden, 2014, s. 17).

Begreper henger tett sammen med et ords innholdsside. Det dreier seg nemlig om de
fornemmelsene eller ideene, altsd de mentale bildene vi har dannet oss, etter & ha
kategorisert objekter sammen, slik som beskrevet i forrige avsnitt. Slik sett kan en si at et
ords innholdsside reflekterer begrepet (Golden, 2014, s. 17-18). Det ma dog understrekes
at det ikke bare er konkrete objekter som leksikaliseres og far betegnelser. Det gjelder
ogsa fornemmelser, handlinger og ideer, som er langt mer abstrakte enn gjenstander en
kan ta pd og se (Golden, 2014, s. 18).
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I sammenheng med det som er nevnt ovenfor, er det relevant a trekke frem skillet mellom
denotasjoner og konnotasjoner nar det gjelder begrepsforstdelse (Kjelaas, 2022, s. 91).
Fgrstnevnte er ordets stabile og konvensjonelle betydning, slik som definisjoner en finner
i for eksempel leksikon eller ordbgker. Sistnevnte, den konnotative betydningen, er pa sin
side den mer spesifikke og subjektive forstdelsen en har av et ord (eller mer presist, et
begrep). Denne forstdelsen baserer seg pa og preges av egne erfaringer, assosiasjoner og
kunnskaper, noe som innebaerer at alle mennesker vil ha sine subjektive forstaelser av et
begrep (Kjelaas, 2021, s. 107; Kjelaas, 2022, s. 91). Med andre ord er den denotative
betydningen den kollektive og konvensjonaliserte forstaelsen som sprdksamfunnet (eller i
det minste flere sprakbrukere) har. Den konnotative betydningen blir pa sin side ikledd
subjektive opplevelser og erfaringer, som ikke trenger & vaere kollektive, men som kan
veere helt individuelle. Dermed er begrepsforstaelse knyttet til bade felleskulturelle og
individuelle erfaringer (Kjelaas, 2022, s. 91).

Som allerede nevnt er det slik at et ord ikke er noe man enten kan eller ikke kan. Nettopp
derfor er det utfordrende & skulle tallfeste individers ordforrad, noe som papekes av blant
annet Golden (2014, s. 71). Hvis vi likevel tar utgangspunkt i at voksne mennesker mestrer
et ordforrdd pa rundt 20 000 ord i morsmalet sitt (Marticinic, 2018, s. 169), har de som
skal lzere seg et andresprak en stor oppgave nar det gjelder utvikling av ordforrad pa det
aktuelle andrespraket (Monsen & Randen, 2017, s. 77-78), som innenfor denne oppgavens
kontekst er norsk. I mange tilfeller er det slik at flerspraklige elever har kontroll pa
begrepene (altsd innholdssiden til et ord), og at de har lzert ordene for dem pa sitt forste-
sprak. I disse tilfellene trenger de kun en merkelapp, altsd kunnskap om et ords form, pa
andresprdket (Monsen & Randen, 2017, s. 80; Lunde, 2017, s. 68). I arbeidet med 3 stgtte
barn i deres utvikling av et tilfredsstillende ordforrdd pa andrespraket, er det derfor viktig
& kartlegge om det er ordets lydbilde (altsd ordets form), eller ordets begrepsinnhold,
elevene eventuelt mangler (Wold, 2019, s. 56), slik som allerede beskrevet i delkapittel
2.2.

I lys av forrige avsnitt kan en alts3 si at det er avgjgrende at leerere har kunnskap om
distinksjonen mellom ord og begreper, seerlig i kartlegging og stimulering av ord- og
begrepskompetanse blant elever med norsk som andresprak (Kjelaas, 2009, s. 71). Kjelaas
(2009) forteller om en situasjon der fire ar gamle Amir uttalte at «trollet bodde i vann med
fart i» etter & ha lest eventyret om Bukkene Bruse, der laereren til Amir tolket det dithen
at eleven ikke kunne begrepet foss. Amirs formulering viser dog at han har en tydelig
forstaelse av fenomenet foss, men at han enten har glemt eller mangler betegnelsen som
brukes om fenomenet (s. 71). Det var dermed en misoppfatning fra laererens side at eleven
ikke visste hva begrepet innebar, noe som tydeliggjer viktigheten av 8 kartlegge om det
er ordets lydbilde eller begrepsinnhold som mangler, slik som Wold (2019, s. 56) under-
streker. Eksempelet aktualiserer ogsa tanken om det felles underliggende fundamentet,
som bestdr av blant annet begrepsforstdelse (Cummins, 2017, s. 139), samt det faktum
at en skal vaere forsiktig med & bedgmme barns ordforrdd pa bakgrunn av kun de ordene
de bruker (jf. det ekspressive og reseptive ordforradet som beskrives i delkapittel 2.2).

2.3.3 Ordets bruksside
Ordets bruksside, eller pragmatiske side, handler om sprak i bruk. Pragmatisk kunnskap

hjelper oss ifglge Golden (2014) med 38 vite hvilke sosiale, formelle eller stilistiske
sammenhenger et ord kan brukes i. I tillegg innebaerer pragmatisk kunnskap & vite hvilke
negative eller positive assosiasjoner ordet baerer med seg, samt i hvilke ordforbindelser
ordet opptrer i regelmessig (for eksempel kollokasjoner, altsa ord som til stadighet opptrer
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sammen) (s. 71). Sagt med andre ord kan en si at pragmatikken angir regler eller
prinsipper for bruken av ord i forskjellige settinger, slik det beskrives av blant annet
Svennevig (1999, s. 112). Reglene, eller prinsippene styrer hvilke ord som passer seqg i
ulike situasjoner, og hvilke ord som kan brukes av hvem (Golden, 2014, s. 198).

Reglene for spraklig atferd bestemmes av kulturelle og sosiale normer innenfor en gruppe,
og et eksempel er kan vaere at hva som blir betraktet som haflig og uhgflig kan variere
innenfor ulike kulturer og sosiale grupper (Monsen & Randen, 2017, s. 23). Slik jeg forstar
det kan det vaere slik at elever med en kulturell bakgrunn som skiller seg for den i Norge,
kan oppleve at de omgangsformene som er normale i Norge strider mot de omgangs-
formene som de er vant med, noe som trolig kan veere en grobunn for potensielle
utfordringer. Det faktum at det ogsd innenfor sosiale grupper, slik som for eksempel
vennegjengen, er normer for hvilke ord som kan brukes og hvordan de brukes, kan trolig
ogsa oppleves som forvirrende. Dette gjelder nok dog for alle barn og unge, og for sa vidt
ogsa voksne, uavhengig av spraklig bakgrunn.

2.3.4 Oppsummering av ordets form-, innholds- og bruksside
Det ble tidligere nevnt at et ords form-, innholds- og bruksside overlapper hverandre (jf.

delkapittel 2.3). Dette belyses ogsa av Kjelaas, som beskriver det pa fglgende mate:

Ordets formelle trekk er meningsbeaerende - eksempelvis betyr «jenta» noe annet enn
«jentene», og ett og samme ord/uttrykk kan ha forskjellig mening i ulike brukssituasjoner.
For eksempel er uttrykket «jenta mi» hyggelig og kjaerlig ndr en mor bruker det overfor
dattera si, mens det kan oppfattes nedsettende og ubehagelig hvis en eldre mannlig leder
bruker det overfor en yngre kvinnelig medarbeider (Kjelaas, 2022, s. 99).

Gjennom eksempelet ovenfor ser vi at formelle trekk endrer meningsinnholdet i ordet, i
tillegg til at meningen i uttrykket «jenta mi» endrer seg avhengig av konteksten det brukes
i, selv om formen er lik i begge situasjonene som beskrives i sitatet. Slik jeg forstar det er
det derfor viktig & arbeide med & samorganisere de tre aspektene knyttet til det 8 kunne
et ord, i tillegg til 8 arbeide med hver komponent enkeltvis. Et spgrsmal det da blir vesentlig
a stille seg, er hvilke av de tre sidene ved 3 kunne et ord som er viktigst, og kanskje saerlig
i en innlaeringsfase. Monsrud (2013) skriver i sammenheng med ordforrddsarbeid at det
forst og fremst dreier seg om forstaelse for ordets innhold/betydning (s. 129). Slik jeg
forstar det vil dermed forstaelse veere malet i forste omgang. Pragmatikken vil pa sin side
vaere viktig for kommunikasjon og bruksrepertoar, mens grammatikk spiller mer subtile
og indirekte roller nar det gjelder bade innhold og bruk, slik vi s3 i eksempelet ovenfor.
Dermed skal en heller ikke undergrave betydningen av & arbeide med ogsa disse to sidene
i ordforradsarbeid, noe Monsrud (2013, s. 129) ogsa understreker.

2.4 Ordleering

Vi har sett at det & kunne et ord er en sammensatt kompetanse, og at det innebaerer 8 ha
kjennskap til ordets form, innhold (altsd begrepsforstaelse) og hvordan det kan brukes i
ulike situasjoner. Men hvordan laeres ord? Wold (2019) skriver at det er store likhetstrekk
mellom utvikling av ordforrad pa forste- og andrespraket (s. 55). Med bakgrunn i dette vil
jeg stgtte meg til Golden (2014), som tar for seg ordlaering pa et mer generelt grunnlag.
Jeg vil likevel trekke inn andrespraksperspektivet der det er relevant. Hun beskriver
ordleering som en prosess, hvor det fgrste steget i denne prosessen er a8 fa innputt av
ordets form. Slik far en tilgang til ordet, og dette skjer gjerne ved at en enten leser eller
hgrer ordet (s. 140). Deretter bestdr neste steg av & koble ordet til et innhold, og en
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beveger seg dermed inn i en forstaelsesprosess. Nar ordet er forstatt (enten helt eller
delvis), ma det lagres. Lagringen skjer ved at den formelle kunnskapen om ordet kobles
til ordets semantiske og pragmatiske informasjon (Golden, 2014, s. 140-141). I tillegg er
det slik at deler av informasjonen om omstendighetene man star i under mgtet med ordet
lagres:

Denne informasjonen bestar bade av forhold i verden omkring oss, slik som hvor man hgrte
ordet, ndr det var, hvem som var til stede, hva som ellers ble gjort, osv. og forhold i vart
indre, slik som stemningen, hva vi tenkte pd, hvordan vi likte oss (Golden, 2014, s. 141).

Dette danner assosiasjonsporter inn til ordet, og Golden (2014) viser i denne sammen-
hengen til Schrauf (2009), og skriver at det er sterke forbindelser mellom sansene og
kunnskap (bade ordkunnskap og mer generell kunnskap). Dermed er ord og hukommelse
om hendelser tett knyttet sammen (s. 141). N&r ordet er lagret, bestdr den siste fasen i a
kunne finne igjen ordet med den relevante informasjonen som er lagret sammen med det,
noe som krever at det ma vare en kobling mellom ordet og andre informasjonskilder
(Golden, 2014, s. 141). Vi har allerede sett at ord blant annet kan kobles sammen gjennom
de assosiasjonene som er lagret sammen med dem. Andre muligheter, eller mater, ord
kan kobles sammen pa, er gjennom de saerskilte relasjonene ord kan inngad i. Dette kan
vaere hierarkiske relasjoner, for eksempel gjennom over- og underbegreper. Innenfor
faglitteraturen kalles dette hyponymer og hyperonymer (Golden, 2014, s. 142). Her kan
ord som dyr, hest og katt trekkes frem som eksempler. Dyr er det overordnede begrepet,
altsd hyponymet, mens hest og katt kan veere hyperonymer, altsd underbegreper, til ordet
dyr. Ord kan ogsa sta i relasjon til hverandre ved @ vaere synonymer og antonymer, eller
kobles sammen gjennom de domenene/feltene de inngdr i (Golden, 2014, s. 142).

Man kan tenke seg at alle ord og begrepsforstaelser lagrer seg i det Golden (2014, s. 156)
omtaler som et mentalt leksikon. Jo flere ord med tilhgrende meninger og betydninger som
er lagret i det mentale leksikonet, jo flere koblinger eller porter (slik som belyst i forrige
avsnitt) har man til a finne igjen ord som allerede er lagret, samt inn til betydningen av
nye ord man mgter (Golden, 2014, s. 142). Jeg forstdr det derfor slik at det mentale
leksikonet kan ses i sammenheng med det felles underliggende fundamentet som omtales
i delkapittel 2.1.4, ettersom dette bestar av blant annet nettverk av kunnskaper, begreps-
forstaelser og erfaringer (jf. Cummins, 2017, s. 139).

2.5 Stadier i ordlaeringsprosessen

Golden (2014) beskriver som nevnt ordlaering som en prosess, og i sammenheng med
dette belyser hun at ordleeringsprosessen bestdr av ulike stadier. Hun henviser til
Dale/Curtis, og skriver at eleven i prosessens fgrste stadium verken har sett eller hgrt
ordet fgr. Det har eleven derimot ved neste det stadiet, men uten at han eller hun vet hva
ordet betyr. Det tredje stadiet kjennetegnes ved at eleven kjenner igjen ordet i kontekst,
mens det siste stadiet bestar av at eleven kan ordet (Dale/Curtis, referert i Golden, 2014,
s. 143). Fallgruven ved denne fremstillingen av stadiene i ordlaeringsprosessen er at den
kan gi inntrykk av at prosessen er en slags endimensjonal struktur, der man beveger seg
kronologisk fra fgrste til siste stadium (Golden, 2014, s. 143). Dette er dog ikke tilfellet,
og det blir dermed viktig & nok en gang ta i betraktning at ord er noe man kan pa ulike
nivaer og mater, jf. Wold (2019, s. 56). Med henvisning til delkapittel 2.3 har vi sett at
ordkunnskap er knyttet til ulike aspekter ved ordet, bade ordets form, innhold og bruk, og
Golden (2014) hevder at det ikke er sikkert at elevene blir kjent med stadiene som
beskrives tidligere i dette avsnittet i samme rekkefglge (s. 143). Dette er det viktig & vaere
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bevisst pa som laerer. Man kan blant annet tenke seg at en elev gir uttrykk for a veere pa
det siste stadiet, ved at ordet brukes i tilsynelatende riktig kontekst, uten at eleven egentlig
har forstatt hva ordet betyr. Dette eksempelet til Kjelaas (2009) kan belyse en slik
situasjon:

Anton: «Obama har slektninger i Afrika»

Den voksne: «Ja, men hva er egentlig slektninger?»
Anton: «En type dyr»

(Kjelaas, 2009, s. 72).

Videre skriver hun at dersom den voksne hadde unnlatt & spgrre om hva slektninger
egentlig betyr, kunne man enkelt ha konkludert med at den tre 8r gamle gutten hadde
forstatt begrepet, ettersom det brukes pa en passende mate (Kjelaas, 2009, s. 72). Dette
forteller oss at man som leerer ma evne & ga aktivt inn for & forstd hvilket stadium eleven
befinner seg pd i ordlaeringsprosessen, noe eksplisitt arbeid med ord- og begrepsforstaelse
bade krever og legger til rette for. Slik kan man sgrge for at en tilpasser det intellektuelle
og spraklige nivaet i arbeidet til elevenes forutsetninger (Kjelaas, 2009, s. 72). Dette er
saerlig relevant i analysen av den utvalgte undervisningsmodellen - legger den til rette for
& undersgke, og legge til rette for, nettopp dette? Og i tillegg, hva legger elevene i sine
uttalelser om det & kunne (eller det 3 ha leert) et ord?

2.6 Strategier for laering av ord

N&r man tar tidsaspektet i betraktning, sier det seg naermest selv at det ikke er mulig a
arbeide eksplisitt med alle ord og begreper som elevene skal lzere. Med bakgrunn i dette
henviser Kjelaas (2022, s. 101) til Gibbons (2015), og skriver at det er viktig & jobbe med
ordlzeringsstrategier, altsd strategier elevene kan ta i bruk i mgtet med nye og ukjente
ord. Jeg vil nd gjgre rede for et utvalg av slike strategier, med szerlig hensyn til gnsket om
& finne ut hvilke strategier elevene som ble intervjuet forteller at de bruker i mgtet med
nye ord. Beskriver de noen av strategiene som nd nevnes?

Kjelaas (2022, s. 101) anbefaler & bruke kunnskap om formelle trekk som en inngang til
forstaelse av et ords betydning. Slik det har blitt nevnt, er det vanlig med
sammensetninger og avledninger i norske ord (Faarlund et al., 1997, s. 16). Kjennskap
til hvordan for eksempel affiks pavirker meningsinnholdet i ord kan fungere som et
formalstjenlig hjelpemiddel nar en skal forstad hva nye og ukjente ord betyr. I tillegg kan
det 3 analysere ords oppbygning, ved & undersgke de ulike bestanddelene et ord bestar
av, vaere et nyttig redskap. Sistnevnte omtales ofte som morfologiske analyser (Kjelaas,
2022, s. 101). Disse strategiene nevnes ogsad av Golden (2014), som skriver at slike
aktiviteter sjeldent skjer utenfor skolearbeid (s. 170).

Resonnering ut fra kontekst kan ogsa vaere en nyttig strategi i mgtet med nye og ukjente
ord. Dette kan blant annet gjgres nar en leser en tekst, ved at man enkelt forklart forsgker
& forstd innholdet i ukjente ord basert pa egen bakgrunnskunnskap og kunnskap om andre
ord som teksten bestdr av (Golden, 2014, s. 165). Det & stgtte seg til kontekstuelle forhold
kan ogsa vaere hensiktsmessig i muntlige samhandlingssituasjoner, for eksempel i lek
(Golden, 2014, s. 163-165). Sagt med andre ord innebaerer bruk av slike strategier at en
gjennom & bruke sin bakgrunnskunnskap, og sin forst3else av settingen som ordet brukes
i, slutter seg til ordets betydning.
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Golden (2014) foresldr ogsa strategier der en benytter seg av kommunikasjon. Dersom
man har kontroll pa ordets innhold, altsa forstaelse for begrepet, kan man forklare ordet
man ikke kommer pa ved & bruke andre ord en behersker. Man kan 0gsa spgrre samtale-
partneren om veiledning/stgtte (s. 168). For elever med norsk som andresprak kan det
ogsa veere hensiktsmessig a ta i bruk forstespraket eller andre sprak. Dette kan foregd ved
at man enten oversetter ord direkte fra forstespraket (eller et annet sprdk man husker
ordet pd), eller at man enkelt og greit sier ordet pa fgrstespraket (Golden, 2014, s. 168).
Slik jeg forstar det vil dette kreve at en har kontroll pd ordets form/lydbilde pa
forstespraket. Av Hgigard (2019) omtales slik blanding av sprdk som kodeveksling. Hun
skriver at kodeveksling apner for at flerspraklige barn kan ta i bruk sin samlede spraklige
kompetanse i kommunikasjonssituasjoner, og at kodeveksling dermed er en naturlig, og
formalstjenlig, del av flerspraklighet (s. 142-143).

2.7 Hvordan legge til rette for ordlaering?

For & runde av teorikapittelet vil jeg nd peke pd et utvalg muligheter man har for & legge
til rette for utvikling av ord- og begrepsforstaelse, med saerlig fokus pa flerspraklige elever.
Dette har direkte relevans for prosjektet mitt fordi et av forskningsspgrsmalene dreier seg
om hvilke opplevelser elevene har til arbeidsmater i arbeid med & forstd og laere ord og
begreper. Jeg vil derfor se om elevene opplever at noen av arbeidsmatene er utpreget
hensiktsmessige (eller motsatt) for dem, samt hvordan en kan forstd arbeidsmatene de
nevner i lys av teorien som na vil presenteres.

Slik som det allerede har blitt nevnt, foreslar bade Golden (2014, s. 198) og Kjelaas (2022,
s. 99) & fokusere pa ordets formside, innholdsside og pragmatiske side. I tillegg har det
ogsa blitt nevnt at sansemessige erfaringer spiller en avgjgrende rolle i ordlaerings-
prosessen (Golden, 2014, s. 141). Sansemessige erfaringer er ogsa viktig i det man faktisk
skal forstd et ords begrepsinnhold, og i den forbindelse skriver Hgigdrd (2019) at en bgr
sikte etter @ gi elevene flest mulig forstehdndserfaringer med begrepene de skal lzere.
Dette kan en legge til rette for ved &8 ta i bruk sansene, slik som bevegelse, syn, lukt,
hgrsel og smak (s. 113-114). Selv om en altsd bgr trakte etter 8 gi elevene s& mange
farstehandserfaringer som mulig, sier det seg selv at det ikke er mulig & legge til rette for
at alle ord lzeres pd denne maten. Da ma en heller ta i bruk sekundaere andrehdnds-
erfaringer, som gjerne baserer seg pa definisjoner og spraklige forklaringer. Det er likevel
viktig & supplere med mangfoldige modaliteter i formidlingen av ord som elevene skal lzere.
Dette kan veere bilder, filmer, demonstrasjoner og lyd (Hgigard, 2019, s. 114). Selv om
hverken spraklige forklaringer eller bruk av ulike semiotiske ressurser kan erstatte fgrste-
h&ndserfaringers betydning for utviklingen av stabile begreper (Hgigard, 2019, s. 114),
legger en ved bruk av sistnevnte likevel til rette for at elevene f&r mgte ordene pa
forskjellige mater. Dermed kan en ogsa vise hvordan ordet kan ha ulik betydning / brukes
pa ulike mater i varierte kontekster.

Det som er beskrevet ovenfor kan p& mange mater sies a veere i trad med det Jenkins og
Dixon (1983) skriver om hvordan man laerer ords mening. De hevder at meningen enten
leres som fglge av at en gjenstand som er i fysisk naervaer benevnes, ved at
meningsinnholdet til ordet forklares eller gjennom den spraklige sammenhengen ordet er
en del av (Jenkins & Dixon, 1983, s. 239). Fgrstnevnte vil vaere det Hgigdrd (2019)
betegner som farstehdndserfaringer, mens den neste muligheten som skisseres vil vaere
andrehands-erfaringer (s. 113). Sistnevnte handler pd sin side om & mgte ordet i en
bestemt kontekst, og & deretter gjgre seg opp en oppfatning av hva ordets innhold betyr
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(jf. Golden, 2014, s. 165, se delkapittel 2.6). Golden (2014) henviser til Beheydt, og skriver
at det er avgjgrende hvilken kontekst man mgter et nytt ord i, og at alle kontekster ikke
er like gode. Det & mgte ordet i en prototypisk kontekst trekkes frem som spesielt
hensiktsmessig, i tillegg til at de gjerne bgr innga i en spraklig kontekst av andre ord som
innleereren har tilegnet seg fra tidligere. Ordene bgr ogsa gjentas i varierende kontekster,
og her trekkes ogsa tidsaspektet frem - det er viktig med gjentakelser (Beheydt, referert
i Golden, 2014, s. 192). Dette anerkjenner at det a lzere et ord tar tid, og at det ikke er
slik at man har lzert ordet etter 8 ha hgrt det og fatt forklart betydningen en gang.

Sist, men ikke minst, er det verdt & trekke frem det Wold (2019) skriver om at det er viktig
at undervisningen handler om noe som er relevant for kontekster i elevenes livsverden.
Elevene skal std i sentrum av undervisningen, og i den samhandlingen som foregdr skal
de vaere aktive deltakere som opplever at de selv har innflytelse pa det som hender (Wold,
2019, s. 69). Disse kjennetegnene pd gode undervisningssituasjoner bgr dermed ogsd
karakterisere arbeid med ord- og begrepslaering, ved at man aktivt bruker elevenes
forkunnskaper (og dermed tar hensyn til det felles underliggende fundamentet, jf.
Cummins, 2017, s. 40). I tillegg vil det vaere viktig & synliggjgre relevansen av ordene
man velger 8 arbeide med, slik at man gir elevene forutsetninger til & forsta hvorfor ordene
er nyttige for dem.

2.8 Oppsummering av teorikapittelet

I delkapittel 2.1 ble det understreket at flerspraklighet kan defineres pa ulike mater, og at
jeg innenfor denne oppgavens kontekst har valgt & definere det som at flere sprdk med en
viss avstand er involverte, og at de flerspraklige elevene som inkluderes i studien har norsk
som (et av sine) andresprak. I tillegg ble det belyst at flerspraklig utvikling kan forega pa
ulike mater, og at flerspraklig kompetanse har bade kognitive og kulturelle fordeler dersom
man legger til rette for en utvikling som anerkjenner at flerspraklighet er en ressurs. I
delkapittel 2.2 var fokuset rettet mot ordforrdd, og termen ble i definert som summen av
de ordene en person bruker (jf. Lyster et al., 2010, s. 37), og det ble videre pekt pa skillet
mellom det ekspressive og reseptive ordforrddet, samt ordforradets bredde og dybde.
Deretter ble viktigheten av a kartlegge flersprakliges samlede ordforrad, og ikke bare ord-
forradet p& malspraket/andrespraket. Fgrst ndr man tar den helhetlige sprakkunnskapen i
betraktning kan man vurdere ordforradet pa en god mate (jf. Wold, 2019, s. 62).

I 2.3 ble det belyst at ord bgr betraktes som noe man kan pa ulike nivder og mater, og at
ordkunnskap bestdr av & kjenne til bdde ords formside, innholdsside og bruksside. Form-
siden dreier seg om grammatikk, mens innholdssiden handler om semantikk. Brukssiden
dreier seg om pragmatikk, altsd sprak i bruk (jf. Golden, 2014, s. 71). I dette delkapittelet
ble det ogsd trukket frem potensielle implikasjoner disse sidene ved ordkunnskap kan ha
for elever med norsk som andresprak, og disse aspektene vil vaere seerlig viktige i
vurderingen av undervisningsmodellen. Legger den til rette for & arbeide med ord og
begreper pd en mate som tar hensyn til omrader som kan vaere utfordrende ved det norske
spraket? I 2.4 og 2.5 ble ordlaering beskrevet, og med stgtte i Golden (2014) viste jeg til
hvordan det er en prosess som bestdr av flere faser og stadier, noe som nok en gang
belyser at ordkunnskap bestar av grader av kunnskap, og at ord ikke er noe man enten
kan eller ikke kan (jf. Nation, 2013, s. 23). Deretter ble det i 2.6 pekt pa et utvalg
ordlaeringsstrategier. Strategiene som ble trukket frem er relevante bade for vurderingen
av undervisningsmodellen og for analysen av elevintervjuene. Legger modellen til rette for
& illustrere slike strategier for elevene, og hvilke strategier forteller elevene selv at de
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benytter seg av i mgtet med nye og ukjente ord? Avslutningsvis ble det i 2.7 gjort rede for
hvordan en kan legge til rette for gode ordleeringssituasjoner, og ogsa denne teorien vil
vaere relevant for drgftingen av funn fra analysene.
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3 Forskningsdesigh og metode

Temaet i mitt masterprosjekt er ord- og begrepslaering blant flerspréklige elever, og
gjennom problemstillingen gnsker jeg & undersgke hvilke erfaringer et utvalg flerspraklige
elever har til systematisk arbeid med ord- og begrepsleering. Problemstillingen og
forskningsspgrsmalene ble retningsgivende for hvilken metodisk tilnarming jeg valgte, og
ettersom malet med prosjektet er 8 fa gkt innsikt i elevenes opplevelser og erfaringer, ble
en kvalitativ metodisk tilneerming mest naturlig (Johannessen, Tufte & Christoffersen,
2016, s. 29). Som nevnt i 1.2 er kvalitative intervjuer primarmetoden, og datamaterialet
fra intervijuene danner hovedgrunnlaget for & kunne besvare problemstillingen. I tillegg
bestar undersgkelsen av en teoretisk analyse av undervisningsmodellen som ord- og
begrepsundervisningen baserte seg p&, noe som bidrar til en mer inngdende forstaelse av
problemstillingen. Modellen er viktig fordi den forteller mye om rammevilkdrene for
undervisningen, som igjen er det elevene opplever og uttaler seg om i intervjuene. Derfor
har jeg valgt & presentere funnene fra analysen av modellen fgr funnene fra elev-
intervjuene.

I 3.1 presenterer jeg bakgrunnen for valg av undersgkelsesomrdde, og forteller kort om
hvilken bakgrunnskunnskap jeg opparbeidet meg gjennom praksisoppholdet p& den
aktuelle skolen. I 3.2 gjgres det rede for den hermeneutiske tilnaermingen som ligger til
grunn i denne oppgaven. Deretter presenteres undervisningsmodellen og analysekriteriene
den har blitt vurdert opp i mot i 3.3, fgr jeg videre tar for meg kvalitative intervju som
metode i 3.4. Her vil arbeidsprosessen og fremgangsmaten gjgres rede for, bdde nar det
gjelder utforming av intervjuguide, utvalg og rekruttering av informanter, gjennomfagring
av intervju og bearbeiding av datamaterialet. I 3.5 belyses etiske betraktninger i
tilknytning til undersgkelsen, fgr jeg avslutningsvis diskuterer kvaliteten pa studien i 3.6.

3.1 PRANO og praksisskolen

I innledningen ble det nevnt at jeg gjennom PRANO-prosjektet fikk mulighet til & hente inn
data ved skolen jeg var i praksis hos. Gjennom praksisoppholdet fikk jeg kjennskap til at
det ved skolen ble arbeidet systematisk med ord- og begrepsleering med flerspraklige
elever, og sammen med praksisleerer og veileder fant jeg ut at jeg kunne ta utgangspunkt
i dette i mitt masterprosjekt. Praksislaerer satte meg i kontakt med pedagogen som var
ansvarlig for arbeidet med ord- og begrepslaering, noe som ga meg innsikt i hvordan
opplegget foregikk, blant annet at det baserte seg pd modellen som presenteres i
ressursheftet En veileder om begrepslaering - en strukturert undervisningsmodell for barn
og unge med spr8kvansker (Saeverud, Forseth, Ottem & Platou, 2011). I tillegg fikk jeg
mulighet til 8 veere til stede i en time der de arbeidet pa den bestemte maten. Gjennom
samtalene med pedagogen fikk jeg innsikt i at elevenes begrepsforstdelse ble kartlagt i
forkant og etterkant av det systematiske arbeidet med ord og begreper, og at under-
visningen foregikk regelmessig over en periode pa flere uker, der sma grupper pa omtrent
tre elever ble satt sammen. Pedagogen bidro ogsd ndr jeg skulle velge ut informanter,
innhente samtykke fra foreldre og med organisering under gjennomfgring av intervju. I
tillegg har jeg hatt sporadisk kontakt med pedagogen underveis i arbeidet med master-
oppgaven, ved at jeg har tatt kontakt dersom det har vaert behov for & oppklare noe. Badde
praksislaereren og pedagogen har dermed hatt en sentral rolle i bdde utformingen og
gjennomfgringen av mitt masterprosjekt.
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3.2 Hermeneutisk tilnaerming

For jeg redegjor videre for de metodiske valgene mine, er det viktig 8 avklare at en
hermeneutisk tilnaerming ligger til grunn i naert sagt alle bestanddeler av dette prosjektet,
og seerlig i analysen og tolkningen av funn. Hermeneutikk dreier seg om at man er i en
konstant vekselvirkning mellom deler og perspektiver. Tolkningen baserer seg derfor pa at
man ser enkelte deler, i lys av en helhet. I tillegg sgker en etter a tilpasse helheten til den
enkelte delen, og mélet er 8 oppna en dypere forstaelse. Denne vekselvirkningen omtales
ofte som den hermeneutiske sirkel (Dalen, 2011, s. 18). I denne masteroppgaven kan
intervjuene trekkes frem som et eksempel. Enkeltutsagn fra intervjuene ses i lys av bade
det helhetlige datamaterialet, og i det teoretiske grunnlaget som presenteres i kapittel 2,
for @ oppna en mer inngdende forstdelse av undersgkelsesomradet.

Dette innebaerer ogsd at forskeren, og forskerens forforstdelse spiller en viktig rolle
gjennom hele forskningsprosessen. Forforstaelsen bestar blant annet av vare oppfatninger
av verden og kunnskapen vi besitter (Johannessen et al., 2016, s. 34-35), og Hjardemaal
(2014, s. 193) skriver at vi gjennom vare forforstdelser danner en fortolkningsramme eller
forstaelseshorisont, og at denne fortolkningsrammen er avgjgrende ndr man forsgker 3
forsta enten en tekst eller andre menneskers utsagn. Hvordan dette har utspilt seg rent
praktisk i mitt prosjekt, vil belyses ytterligere gjennom kapittelet.

3.3 Kvalitativ tekstanalyse av undervisningsmodellen
Arbeidet med ord- og begrepslaering som de flerspraklige elevene deltok pd tok som
allerede nevnt utgangspunkt i modellen som presenteres i Saverud et al. (2011).
Ressursheftet ble utgitt av tidligere Bredtvet kompetansesenter (nd Statped), og ble i
utgangspunktet utarbeidet for barn og unge med sprakvansker. Med bakgrunn i at
modellen ikke er spesifikt rettet mot elever med flerspraklig bakgrunn, vil jeg gjennom
analysen forsgke a8 belyse hvorvidt modellen faktisk egner seg i arbeidet med ord- og
begrepsleering blant flerspraklige barn. Dermed danner ressursheftet datamaterialet for
den kvalitative tekstanalysen. Som nevnt innledningsvis i kapittelet er dette relevant for
prosjektet ettersom modellen sier mye om rammevilkarene for undervisningen, som igjen
er det elevene opplever og uttaler seg om. Dermed vil analysen av modellen med andre
ord kunne gi en mer inngdende forstaelse for problemstillingen.

Analysen av ressursheftet har et bestemt formal, noe som krever at jeg matte ta et valg
av hvilke sider av heftet jeg gnsket & fokusere pa, med hensyn til hva som er relevant for
& besvare forskningsspgrsmalet i denne studien (Grgnmo, 2016, s. 175). Ettersom
samtalene med elevene hovedsakelig dreide seg om selve undervisningstimene de tok del
i, valgte jeg a8 ta utgangspunkt i de delene av ressursheftet der det presenteres og
beskrives hvordan undervisningen skal gjennomfgres, altsd selve undervisningsmodellen.
Dette innebaerer at enkelte deler av heftet utelates fra analysen, slik som for eksempel
beskrivelsene av kartleggingsprosessen. I analysen tok jeg utgangspunkt i forhands-
bestemte kriterier som baserer seg pa teorien som presenteres i kapittel 2. Tilnarmingen
er dermed teoribasert, og analysekategoriene/kriteriene som undervisningsmodellen blir
vurdert ut i fra presenteres her:

Analysekategorier

Ressursperspektiv

Kategorien «ressursperspektiv» belyser hvorvidt modellen legger til rette for at elevene
far bruke sin flerspraklige kompetanse som en ressurs (jf. delkapittel 2.1.4-2.1.5). Legger
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den til rette for at elevene far bruke hele sitt spraklige repertoar (f.eks. veksle mellom
sprak) i arbeidet med ordleering, og til 8 inkludere og anerkjenne elevenes erfaringer?

De tre neste kategoriene som na presenteres brukes for @ undersgke hvorvidt modellen
legger til rette for 8 fange kompleksiteten i hva det innebaerer «@ kunne et ord».
Anfgrselstegn blir brukt nar jeg omtaler det som «8 kunne et ord», ettersom en heller bgr
bruke formuleringer som «grad av kunnskap», eller at ord er noe man kan i ulike grader
og pa ulike mater (jf. Nation, 2013, s. 23; Wold, 2019, s. 56). For & belyse at det & «kunne
et ord» er en sammensatt kompetanse, tok jeg utgangspunkt i Bloom og Laheys (1978, s.
11-12) modell, og utformet fglgende tre kriterier:

Grammatisk ordkunnskap

Kategorien «grammatisk ordkunnskap» dreier seg om hvorvidt modellen legger til rette for
& arbeide med de fonologiske, morfologiske og syntaktiske sidene ved et ord, med hensyn
til potensielle implikasjoner for elever med norsk som andresprak (jf. delkapittel 2.3.1).

Semantisk ordkunnskap

Kategorien «semantisk ordkunnskap» dreier seg om hvorvidt modellen legger til rette for
& arbeide med innholdssiden til et ord med hensyn til potensielle implikasjoner for elever
med norsk som andresprak (jf. delkapittel 2.3.2).

Pragmatisk ordkunnskap

Kategorien «pragmatisk ordkunnskap» dreier seg om hvorvidt modellen legger til rette for
8 arbeide med brukssiden til et ord med hensyn til potensielle implikasjoner for elever med
norsk som andresprak (jf. delkapittel 2.3.3).

3.4 Kvalitative intervjuer

I henhold til problemstillingen, var det i tillegg til 8 vurdere undervisningsmodellen, naturlig
& samle inn data gjennom kvalitative intervjuer. Ifglge Neteland (2020, s. 52) egner denne
metoden seg nettopp ndr man gnsker & f8 mer kunnskap om menneskelig erfaring, og
ettersom jeg gjennom undersgkelsen forsgker @ fa innsikt i hvilke erfaringer et utvalg
flerspraklige elever har til systematisk arbeid med ord- og begrepslaering, er det som
beskrives av Neteland et av m&lene med prosjektet. Intervjuprosessen er omfattende, og
krever grundig arbeid bade i forkant og etterkant av selve gjennomfgringen av intervjuene.
I dette delkapittelet vil derfor de ulike stegene i prosessen beskrives. I 3.4.1 fortelles det
hvordan intervjuguiden ble utformet, og i 3.4.2 presenteres det hvordan utvalget av
informanter og videre rekruttering foregikk. 3.4.3 tar for seg gjennomfgringen av
intervjuene, mens 3.4.4 og 3.4.5 omhandler lagring og bearbeiding av datamaterialet fra
intervjuene.

3.4.1 Utarbeiding av intervjuguide
Fgr gjennomfgringen av intervjuene utformet jeg en intervjuguide, som skulle fungere som

en stgtte for meg under intervjuene. Dalen (2011, s. 26) skriver at en intervjuguide skal
inneholde temaer og spgrsmal som er sentrale for & dekke fenomenet som undersgkes. I
mitt tilfelle var det derfor avgjgrende & utforme spgrsmal som kunne bidra til 8 besvare
hvilke erfaringer de flerspraklige elevene har til arbeid med ord- og begrepslaering som
baserer seg p& undervisningsmodellen. Dermed ble intervjuguiden utformet med problem-
stillingen og tilhgrende forskningsspgrsmal som utgangspunkt. I tillegg hadde jeg noe
kjennskap til mten de arbeidet pd gjennom samtaler med pedagogen og tilstedevaerelse
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under en undervisningstime, noe som ogsa fungerte som et hjelpemiddel i utformingen av
intervjuguiden. Jeg hadde dermed et sett med omrader som jeg gnsket & bergre under
intervjuene, men jeg ville likevel at det skulle vaere rom for fleksibilitet. For det fgrste
gnsket jeg at samtalen skulle oppleves som avslappet og uformell for informantenes del.
Det skulle ogsa vaere mulighet for & stille oppfelgingsspgrsmal, bdde fra min og
informantenes side, slik at jeg kunne oppnd mest mulig utfyllende informasjon om
undersgkelsesomradet. Intervjuene kan derfor kategoriseres som semistrukturerte (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 46).

3.4.2 Utvalg og rekruttering av informanter
Masterprosjektet har et begrenset omfang, noe som spilte en vesentlig rolle nar det gjaldt

& avgijore storrelsen pd utvalget av informanter. Det & gjennomfgre intervijuer er tid-
krevende, bade nar det gjelder forberedelser, gjennomfgring og bearbeiding i etterkant.
Dalen (2011, s. 45) skriver derfor at utvalget ikke m& vaere for stort. Jeg valgte derfor &
intervjue tre elever, og dette valget ble tatt med bakgrunn i et gnske om & kunne g3 i
dybden i hvert enkelt intervju, for & f& mest mulig innsikt i elevenes erfaringer. En fallgruve
blir da at en risikerer & sitte igjen med et datamateriale som er for lite til & sikre valide
resultater (Dalen, 2011, s. 45). Dette diskuteres naermere i 3.6.

Jeg valgte & foreta et kriteriebasert strategisk utvalg, noe som var ngdvendig for & kunne
besvare oppgavens problemstilling. Et slikt utvalg kjennetegnes av at informantene velges
som fglge av at de oppfyller spesielle kriterier (Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2016,
s. 118). Det fgrste kriteriet var at elevene var flerspréklige. I henhold til avgrensingen som
blir foretatt i delkapittel 2.1, innebaerer dette at elevene har norsk som andresprak. Det
andre kriteriet var at elevene hadde tatt del i undervisning der det arbeides eksplisitt med
ord og begreper, og som baserer seg pa undervisningsmodellen.

Felles for de tre informantene var at de oppfylte kriteriene som beskrives ovenfor, og at
de i perioden intervjuene ble gjennomfgrt var elever pa grunnskolens mellomtrinn. Elevene
hadde deltatt p& undervisningen som baserte seg pa modellen til ulike tidspunkter, og i
ulike grupper. De deltok p& undervisningen der det ble fokusert eksplisitt pa ord- og
begrepsleering pa bakgrunn av et behov for & utvikle sin ord- og begrepsforstaelse, og
forstesprakene til elevene og det norske spraket er ikke gjensidig forstdelige. Utover dette
velger jeg a ikke gi en mer inngdende presentasjon av hver enkelt elev, med hensyn til
personvern. Det ma likevel understrekes at elevenes sprakbakgrunn og andre
forutsetninger varierer (slik som det gjgr blant alle elever i skolen), og basert pa utvalgs-
kriteriene mener jeg at alle informantene sitter med erfaringer som er verdifulle i henhold
til problemstillingen.

Rekrutteringen ble gjennomfgrt i samrad med pedagogen som hadde ansvar for under-
visningen som tok utgangspunkt i modellen. Jeg velger 8 gi pedagogen det fiktive navnet
Helene. Helenes rolle beskrives naermere i vedlegg 4. Siden Helene ble informert om at
det kunne oppstd samtaleemner under intervjuene der hennes navn og undervisnings-
metoder ble nevnt. Derfor undertegnet Helene i likhet med informantene og deres foresatte
en samtykkeerklzering.

3.4.3 Gjennomfgring av intervju
De tre intervjuene ble gjennomfgrt i februar 2022. Under hvert intervju var det kun jeg og

den enkelte informanten som var til stede. Det er mange gode grunner til 8 velge &
gjennomfgre intervjuer i grupper, men en potensiell fallgruve er at det kan oppsta en slags
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gruppedynamikk der en eller flere informanter dominerer med sine erfaringer og
synspunkter (Cohen, Manion & Morrison, 2011, s. 432). Valget om & gjennomfgre
intervjuene én til én ble derfor tatt med bakgrunn i et gnske om & unnga slike situasjoner.

I intervjusituasjoner der barn deltar, er det saerdeles viktig a skape en tillit mellom barnet
som intervjues og intervjueren (Dalen, 2011, s. 38). For & sgrge for dette satte jeg av tid
til 8 prate med hver enkelt elev for selve gjennomfgringen av intervjuet. Her fortalte jeg
blant annet om hva vi skulle snakke om, og hvorfor jeg gnsket & samtale om nettopp dette.
Jeg la ogsa ettertrykkelig vekt pd at ingen svar er «feil». Jeg informerte ogsd om at det
var helt frivillig 8 delta pa intervju, og at dette innebaerer at informantene nar som helst
kunne trekke seg fra prosjektet. I tillegg opplyste jeg om at informantene og deres
foresatte kunne ta kontakt med meg dersom de hadde spgrsmal. Her er det relevant &
trekke frem at alle informantene sa at de gnsket a delta, og at det gjennom bade samtalen
i forkant og under intervjuene var god stemning mellom oss. Informantene fikk ogsa tilbud
om a hgre gjennom lydopptakene, men takket nei til det.

Neteland (2020, s. 57) skriver at det er viktig at barn fgler seg komfortable nar de stiller
som informanter. Med hensyn til dette valgte jeg & gjennomfgre intervjuene i skolens
lokaler, slik at elevene skulle vaere pa en kjent og trygg plass. Jeg valgte ogsa a intervjue
underveis i en skoledag, slik at det ikke skulle oppleves som at deltakelsen tok opp fritiden
deres. Dette ble gjort gjennom avtale med ansvarlig pedagog. Som nevnt uformet jeg en
lgst strukturert intervjuguide, men bakgrunn i et gnske om & la informantene svare sa fritt
som mulig. Underveis i intervjuene oppdaget jeg imidlertid at det ble ngdvendig &
konkretisere spgrsmalene en del, for at informantene skulle forstd hva jeg spurte om. Det
ble ogsa ngdvendig @ komme med eksempler, som informantene enten bekreftet eller
avkreftet. Spgrsmalene som ble stilt ble derfor i noen tilfeller ledende. Dette var ngdvendig
for & forsikre meg om at jeg og informantene forstod hverandre riktig, og ifglge Kvale og
Brinkmann (2015) kan bruk av slike spgrsmal veere med pa a styrke intervjuets reliabilitet,
altsd palitelighet (s. 201). Aspekter ved selve intervjuene diskuteres naermere i delkapittel
3.6.

3.4.4 Transkripsjon og lagring av data
Samtykkeerklzeringene fra elevene og deres foresatte, samt lydopptakene fra intervjuene

ble lagret i NTNUs fillagringsomrade for skjerming av data, NICE-1. Transkripsjonene ble
gjennomfgrt kort tid etter intervjuene, og disse ble ogsa lagret i NICE-1. Alt dette vil slettes
umiddelbart etter prosjektets slutt. I transkripsjonene ble informantene anonymisert til
henholdsvis Sarah, Arber og Teo. 1 tilfellene der pedagogen nevnes, bruker jeg som nevnt
det fiktive navnet Helene. Jeg valgte i tillegg & transkribere intervjuene til normert bokmal,
slik at identifikasjonsmarkgrer slik som talemalsvariasjon ble visket ut. Likevel ble
intervjuene transkribert sa ordrett som mulig, slik at meningsinnholdet ble riktig.

3.4.5 Analyse av data fra intervjuene

I analysen av intervjuene har jeg delvis stgttet meg til Braun og Clarkes (2006) faser for
tematisk analyse. Den fgrste fasen handler om 3 gjgre seg kjent med datamaterialet
(Braun & Clarke, 2006, s. 87). For min del innebar dette i farste omgang & transkribere
intervjuene. Deretter leste jeg gjennom transkripsjonene flere ganger. Allerede i denne
fasen begynte potensielle temaer og mgnstre & gjore seg fremtredende. Braun og Clarke
(2006, s. 88) anbefaler derfor & skrive ned stikkord og notater i startfasen. Disse notatene
vendte jeg stadig tilbake til i det videre analysearbeidet. Deretter skal datamaterialet kodes
og videre kategoriseres/tematiseres (Braun & Clarke, 2006, s. 88-89). Jeg valgte fgrst a
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fargekode transkripsjonene ut i fra de mgnstrene som hadde vist seg etter gjennom-
lesingene. For eksempel fikk utsagn der elevene fortalte om hva de hadde likt / ikke likt
med undervisningsopplegget fargen rosa. Deretter samlet jeg de ulike utsagnene med
samme fargekode i en tabell, og ut i fra dette ble kategoriene laget. Kategoriene er dermed
empiribaserte, ved at de har utspring i datamaterialet, og ikke i teori. Neste steg i
prosessen ble 8 definere kategoriene, og identifisere hva de handler om (Braun & Clarke,
2006, s. 89). Jeg skrev derfor et kort sammendrag av funnene fra hver enkelt kategori og
plasserte disse i en ny tabell. Her innsd jeg at noen av kategoriene var overlappende, og
jeg valgte derfor 8 sl8 dem sammen, noe som farte til et behov for underkategorier.
Kategoriene jeg endte opp med sa slik ut:

Hovedkategori Underkategori
Arbeidsmater Elevenes beskrivelser av arbeidsmater
Elevenes opplevelser med arbeidsmater

Elevenes opplevelser av eget
leringsutbytte
Elevenes egne strategier og andre
undervisningssituasjoner

Figur 2: Analysekategorier

Grepene som beskrives ovenfor gjorde datamaterialet mitt lett tilgjengelig for meg og ga
meg et godt grunnlag til & forsta materialet (jf. Kvale & Brinkmann, 2015, s. 218). Ved &
dele opp i mindre deler ga det meg et grunnlag for & forsta helheten, og likesd ga helheten
meg stgrre forstaelse for hver enkelt del, noe som synliggjgr at det ligger en hermeneutisk
tilneerming til grunn for analysen (jf. delkapittel 3.2, Dalen, 2011, s. 18).

3.5 Etiske betraktninger

Nar jeg valgte intervju som metode innebar det at jeg matte behandle personopplysninger
(altsd lydopptak fra intervju). For datainnsamlingen kunne starte matte prosjektet derfor
meldes inn til Norsk senter for forskningsdata (NSD). Bekreftelsen pa at innhenting av data
kunne starte ligger vedlagt som vedlegg 2. Nar man behandler personopplysninger er det
en rekke etiske utfordringer en m& ta hensyn til, spesielt ndr det gjelder barn. I dette
kapittelet vil jeg derfor belyse aspekter om informert samtykke og krav om konfidensialitet,
samt betraktninger rundt barn som informanter.

3.5.1 Informert samtykke og krav om konfidensialitet
Informanter som far tilbud om & delta i et forskningsprosjekt skal gi et fritt samtykke pa

bakgrunn av informasjon om prosjektet. Dette innebzerer bdde informasjon om hva
formalet med prosjektet er, samt fyldig informasjon om hva deres deltakelse vil innebaere
(Neteland & Aa, 2020, s. 20). Jeg utarbeidet derfor et informasjonsskriv med en inngdende
og forstaelig beskrivelse av prosjektet. Informasjonsskrivet inneholdte ogsa en svarslipp,
slik at informantene/deres foresatte enten kunne bekrefte eller avkrefte at de gnsket &
delta, noe som anbefales av Neteland & Aa (2020, s. 20). N&r barn skal delta i et
forskningsprosjekt krever det at deres foresatte samtykker (Den nasjonale forsknings-
etiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora, heretter NESH, 2021, s. 19). Dette
ble derfor innhentet fra de tre informantenes foresatte. Ifglge NESH (2021, s. 19) er det
ogsa ngdvendig med enten aksept eller samtykke fra barna, og jeg sgrger derfor for a ta
med meg et sett med informasjonsskriv og tilhgrende samtykkeskjemaer til intervjuene.
Slik som skrevet i delkapittel 3.4.3 satte jeg av god tid til & samtale med hver enkelt
informant fgr intervjuene skulle begynne. Det ble da avgjgrende 3 tilpasse informasjonen

24



slik at informantene (basert pa deres forutsetninger) forsto hva deres deltakelse i mitt
masterprosjekt ville bety for dem, samt hva denne informasjonen skulle brukes til. I tillegg
la jeg ettertrykkelig vekt pa at deltakelsen var frivillig, og at det var helt greit 8 takke nei
til @ delta. Jeg understreket ogsa at informantene ndr som helst kunne trekke sitt
samtykke, og fortalte de hvordan de kunne fa tak i meg.

Nar man deltar som informant i et forskningsprosjekt har man krav om at alle opplysninger
man oppgir blir behandlet med konfidensialitet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 106). Dette
innebaerer at identiteten til deltakerne ikke skal avslgres, og at opplysninger og
informasjon ikke skal kunne spores tilbake til dem (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 106).
Dette ble deltakerne og deres foresatte informert om i informasjonsskrivet, samt under
samtalen i forkant av intervjuet. I delkapittel 3.4.4 beskrives det hvordan lydopptakene og
transkripsjonene fra intervjuene ble lagret, samt hvilke tiltak som ble gjennomfart for a
sgrge for anonymisering. Det m& ogsa understrekes at jeg undertegnet taushetserklaering
under praksisoppholdet ved den aktuelle skolen, og jeg forholder meg dermed selvfglgelig
til taushetsplikt.

3.5.2 Intervju med barn
N&r barn opptrer som informanter er det en rekke etiske implikasjoner en ma ta hensyn

til. Kvale og Brinkmann (2015) peker blant annet pa at det er viktig a stille alderstilpassede
spgrsmal, og at en dermed ma vaere bevisst pd 8 ikke stille spgrsmal som er lange og
komplekse (s. 175). I tillegg kan barn la seg lede av voksnes spgrsmal. Dette kan fgre til
at de gir upalitelig informasjon, som i enkelte tilfeller kan vaere direkte misvisende (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 175). Som nevnt i delkapittel 3.4.3 ble det ngdvendig for meg &
konkretisere spgrsmalene som ble stilt. Jeg argumenterer for at dette ble gjort for a
tilpasse spgrsmalene til informantenes forutsetninger, noe som Landgridge (2007) i likhet
med Kvale og Brinkmann understreker betydningen av. Han skriver at man som intervjuer
bgr etterstrebe og tilnaerme seg spraket til intervjupersonen (s. 50). Det at jeg dannet
meg et bilde av elevene etter samtalen i forkant av intervjuene, som beskrives i delkapittel
3.4.3, gjorde at jeg hadde forutsetninger til & tilpasse spraket og spgrsmalene slik at det
skulle bli forstaelig for informantene. Det kan ogsa papekes at jeg gjennom studier, praksis
og arbeid i skolen fgler meg trygg pa at evnene jeg har til 8 kommunisere med barn er
gode. Under intervjuene ble oppfglgingsspgrsmal og gjentakelser av informantenes svar
brukt hyppig. Dette ble gjort for a forsikre meg om at min forstdelse av informantenes svar
var i trdd med det de gnsket & formidle, og det dpnet ogsa for at de kunne enten bekrefte
eller avkrefte min forstdelse av deres utsagn. I tillegg etterstrebet jeg a8 vise en
aksepterende og anerkjennende holdning til informantene, og viste en genuin interesse for
informasjonen de oppga. Dette beskrives av Dalen (2011, s. 39) som en forutsetning for
& kunne skape et tillitsforhold mellom intervjuer og barnet som intervjues.

Det at informantene er flerspraklige barn innebaerer ogsd at informantene kan betraktes
som en mer sarbar gruppe, noe det ble viktig a ta hensyn til i utformingen av prosjektet.
Tidligere i dette kapittelet har jeg pekt pa hvilke tiltak som ble gjort for & innhente informert
samtykke, blant annet at det ble satt av tid for hvert intervju til & samtale om hvorfor de
hadde fatt forespgrsel om & stille som informanter og hva dette ville innebaere for dem.
Ordlyden i samtalen ble tilpasset informantenes forutsetninger, og dette gjaldt ogsa
spgrsmalene som ble stilt under intervjuene. I tillegg forsikret jeg meg gjennom
intervjuguiden at ingen sensitive eller ubehagelige spgrsmal skulle bli stilt. Det at
pedagogen, som kjenner elevene godt, bidro under utvelgelsen av informanter og i inn-
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henting av samtykke fra elevenes foresatte, gjgr meg ogsa trygg pa at barna som deltok
har blitt ivaretatt pa en tilfredsstillende mate.

3.6 Metodekritikk

3.6.1 Forskerrollen, subjektivitet og potensielle feilkilder

Metodene, altsd kvalitativ tekstanalyse og intervju, ble som nevnt valgt som de mest
hensiktsmessige metodene for & kunne besvare prosjektets problemstilling og forsknings-
spgrsmal. Kvalitativ forskning innebaerer tolkning, og forskeren kan dermed aldri veere
utelukkende objektiv (Cohen, Manion & Morrison, 2011). Min forforstdelse har spilt en
viktig rolle gjennom hele forskningsprosessen. Denne forstaelsen bestar blant annet av
mine oppfatninger om verden, og den kunnskapen jeg besitter. Forforstdelsen spiller en
avgjgrende rolle bade i valg av undersgkelsesomrdde, og i fortolkningsarbeidet som
foregar kontinuerlig (Johannessen et al., 2016, s. 34-35). Nar det gjelder valg av under-
spkelsesomrade har jeg allerede belyst hvordan min forforstaelse, basert pa erfaringer fra
min praksisperiode, var utslagsgivende i valg av undersgkelsesomradet.

Ogsa intervjusituasjonen kan trekkes frem som et eksempel her, og det er viktig 8 papeke
at et asymmetrisk maktforhold oppstdr mellom intervjueren og informanten i den gitte
situasjonen, og ogsa i videre bearbeiding av materialet. Som forsker definerer man
intervjusituasjonen, gjennom at man legger premissene for hva samtalen skal dreie seg
om. I tillegg har man naermest monopol pd & fortolke informantenes utsagn, ved at man
fortolker og rapporterer hva informanten virkelig mente (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 52).
Dette krever at en som forsker er bevisst pa sin rolle (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 53),
ettersom det kan fgare til at potensielle feilkilder oppstar.

I lys av forrige avsnitt er ma det trekkes frem at det & intervjue barn er utfordrende, noe
som ogsa ble belyst i 3.5.2. Det er vanskelig & forutsi hva resultatet vil bli pd forhdnd, og
etter 3 ha gjennomfart intervjuene satt jeg igjen med en fglelse av at samtalene var for
kortvarige, og at gnsket jeg hadde om 8 gd i dybden i intervjuene ikke ble innfridd. Jeg
innsd dermed at jeg gjerne skulle ha stilt flere spgrsmal, eller formulert spgrsmalene pa
en mate som la opp til mer refleksjon fra elevenes side. Da jeg begynte & transkribere og
gjgre meg kjent med materialet, oppdaget jeg imidlertid at det var flere ting jeg kunne ta
tak i. Dette krevde dog mye tolkningsarbeid fra min sine. I presentasjonen og drgftingen
av funn fra intervjuene etterstreber jeg derfor & tydeliggjgre hva elevene uttrykte
eksplisitt, og hva som er mine tolkninger. Tolkningene som presenteres, vil videre belyses
ut i fra relevant teori (som gjgres rede for i kapittel 2). Det samme gjelder i analysen og
drgftingen av funn fra undervisningsmodellen.

3.6.2 Reliabilitet og validitet
Reliabilitet handler om kvaliteten pa forskningsprosjektet, og hvorvidt undersgkelsen er til

3 stole pd (Gleiss & Saether, 2021, s. 202). Ifslge Neteland (2020) er det utfordrende a
oppna hgy reliabilitet nar en bruker intervju som metode, saerlig dersom en forstar
reliabilitet som at resultatene skal kunne gjenskapes av en annen forsker i en ny
forskningsprosess (s. 65). Dette er saerlig aktuelt i min undersgkelse, og i forrige avsnitt
pekte jeg pa at jeg opplevde at barna tidvis var relativt ordknappe, noe som krevde mye
tolkning fra min side. P8 den maten er dette prosjektet enda mindre reliabelt, og dermed
blir det desto viktigere 8 beskrive forskningsprosessen inngdende, slik jeg har gjort i dette
kapittelet. Det & belyse hvilke valg som er tatt, og hvordan forskningsprosessen har
foregdtt, dpner for muligheten til at andre kan vurdere valgene, og hvordan min
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posisjonering har hatt innvirkning pa datamaterialet jeg satt igjen med (jf. Gleiss &
Saether, 2021, s. 204; Cohen, Manion & Morrison, referert i Neteland & Aa, 2020, s. 15).
Disse grepene bidrar til at prosjektets reliabilitet styrkes mest mulig, ved at jeg s@rger for
at metoden er etterprgvbar (Neteland, 2020, s. 65).

Etterretteligheten spiller ogsd en avgjgrende rolle for hvorvidt mine tolkninger og
konklusjoner er gyldige/valide (Neteland & Aa, 2020, s. 15). Det at jeg hadde kjennskap
til undervisningen og maten undervisningen ble gjennomfgrt pd i forkant av intervjuene,
gjennom samtaler og tilstedevaerelse i en undervisningstime, har gjort det mulig for meg
8 knytte det elevene fortalte opp mot min bakgrunnskunnskap. Selv om det ikke ble
gjennomfgrt systematisk observasjon, fungerte observasjonen likevel som en slags
pilotering, og dermed har ogsa dette grepet bidratt til & styrke prosjektets validitet.

3.6.3 Generaliserbarhet
Det ma ogsa papekes at tre informanter ikke gir grunnlag for & generalisere. Likevel gir

det oss et inntrykk av hvilke erfaringer et utvalg flerspraklige elever har knyttet til arbeid
med ord- og begrepslaering som baserer seg pa modellen. Mitt mal med undersgkelsen var
& nettopp fa et innblikk i barnas perspektiver, og @ synliggjgre disse. Barns synspunkter
er verdifulle, og skal vektlegges i valg av undervisningsmetoder (jf. delkapittel 1.3). Derfor
hdper jeg at funnene fra denne undersgkelsen, bade fra analysen av undervisnings-
modellen og fra elevintervjuene, kan vaere til inspirasjon for andre laerere som ogsa jobber
med ord- og begrepsutvikling med elever med flerspraklig bakgrunn. Nar det gjelder
analysen av undervisningsmodellen kan heller ikke funnene fra den generaliseres.
Flerspraklige barn er pa ingen mate en homogen gruppe, og de har bade ulike forut-
setninger og ulik sprakbakgrunn. Analysen og drgftingen belyser dog hvordan modellen
kan egne seg i arbeid med ord- og begrepslaering blant flerspraklige elever med bakgrunn
i relevant teori pa feltet, men det meste er opp til hvordan lserere velger a8 gjennomfgre
undervisningen.
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4 Teoretisk analyse av
undervisningsmodelien

I dette kapittelet vil funn fra analysen av undervisningsmodellen presenteres. Funnene vil
drgftes i Igpende tekst, og bade analysen og drgftingen tar utgangspunkt i det teoretiske
grunnlaget som presenteres i kapittel 2. Gjennom dette forsgker jeg & vurdere hvorvidt
modellen som presenteres i En veileder om begrepslaering — en strukturert undervisnings-
modell for barn og unge med spr8kvansker (Saeverud, Forseth, Ottem & Platou, 2011)
egner seg til arbeid med ord- og begrepslaering blant flerspraklige elever. I 4.1 gir jeg en
kort presentasjon av veilederen. Her vil det ogsd forklares pa hvilket grunnlag
undervisningsmodellen ble utviklet. I 4.2 tar jeg for meg hvordan modellen legger til rette
(og potensielt ikke legger til rette) for & arbeide med ord og begreper pa en mate som
anerkjenner flerspréklighet som en ressurs. Deretter tar jeg i 4.3-4.4 for meg hvordan den
legger til rette for & arbeide med henholdsvis semantisk ordkunnskap, grammatisk
ordkunnskap og pragmatisk ordkunnskap med hensyn til potensielle utfordringer disse
sidene ved & «kunne et ord» kan ha for elever med flerspraklig bakgrunn. Avslutningsvis
presenteres en oppsummerende drgfting av funnene fra analysen i delkapittel 4.6.

Dette kapittelet vil vaere bade deskriptivt og meningsfortolkende, ved at funn fra analysen
presenteres kombinert med tilhgrende drgfting. I delkapittel 3.3 ble det beskrevet hvilke
kriterier som ligger til grunn for analysen av undervisningsmodellen, og slik som beskrevet
i forrige avsnitt tar jeg utgangspunkt i disse kriteriene i fremstillingen av funn og tilhgrende
drgfting i dette kapittelet.

4.1 Kort om modellen

Saeverud et al. (2011) ble utgitt av tidligere Bredtvet kompetansesenter (nd Statped) i
2011. Ifglge forfatterne ble ressursheftet utarbeidet som fglge av behovet for en effektiv
metodikk i arbeid med begrepslaering for barn og unge med sprakrelaterte vansker.
Modellen baserer seg pa pedagogiske arbeidsmater der en fokuserer pd ordenes innhold,
form og bruk. I tillegg skal det vaere mulig & méle effekten av begrepsleeringen pa en
oversiktlig mate, ved at man foretar en kartlegging bade i forkant og etterkant av perioden
der man arbeider med ord og begreper etter den bestemte metoden. Modellen ble utprgvd
i flere barnehager og skoler i tidligere Sgr-Trgndelag i 2008/2009, hvor arbeidet ble kalt
Sprékverkstedet (Saeverud et al., 2011, s. 1).

Heftet er delt inn i tre deler. Forste del bestdr av et teoretisk bakteppe som tar for seg
sprak og begrepsutvikling hos barn og ungdom. Deretter presenteres modellen, samt en
orientering der det gis praktiske eksempler pa hvilke arbeidsmater som har blitt brukt i
utprgvingen som beskrives i avsnittet ovenfor (altsd i Spr§kverkstedet). Her fokuseres det
som nevnt i forrige avsnitt pd ordenes innhold, form og bruk, og en undervisningsgkt bestar
derfor av tre faser som tar for seg hver av disse sidene ved et ord. Det at fgrste del av
undervisningsgkta skal ta for seg ordets innhold, kan vaere hensiktsmessig dersom en tar
det Monsrud (2013, s. 129) skriver om at arbeid med ordforrad ferst og fremst dreier seg
om forstaelse for ordets innhold/betydning i betraktning. Ved at modellen ogsa fokuserer
pa ordenes form og bruk, anerkjenner Saeverud et al. (2011) at ordkunnskap er komplekst,
og at det krever at en har kjennskap til ulike sider ved ordet. Hver undervisningsgkt skal
ha en varighet p& 30 minutter, og Saeverud et al. (2011, s. 14) anbefaler at man
gjennomfgrer tre til fem gkter per uke i sju til atte uker, med grupper bestdende av tre til
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fem elever. I hver gkt skal man ta for seg ett ord. Avslutningsvis presenterer heftet data
fra et utvalg barn og unge som har veert deltakende i en slik form for lzering.

4.2 Ressursperspektiv

Flerspraklighet nevnes ikke eksplisitt i ressursheftet, annet enn at Sseverud et al. (2011,
s. 13) skriver at noen av deltakerne i utprgvingen av modellen i barnehager og skoler i
tidligere Sgr-Trgndelag var minoritetsspraklige eller tospréklige. Selv om det er selve
undervisningsopplegget det fokuseres pa i denne analysen, er det verdt & nevne at det
teoretiske grunnlaget som presenteres i fgrste del av heftet blant annet belyser sprak-
vansker. Modellen er i utgangspunktet myntet pa barn og ungdom som ikke har sa gode
spraklige ferdigheter som forventet ut fra alder og gvrig utvikling (Saeverud et al., 2011,
s. 5). Dersom en velger 3 benytte seg av modellen i arbeid med ord- og begrepslaering
med flerspraklige elever, blir det avgjgrende at leererne kartlegger hvilke utfordringer
elevene faktisk har. En ma evne & skille mellom hvorvidt de flerspraklige elevene har
sprakvansker, eller om det er deres norske ordforrad / norskspraklige ferdigheter som rett
og slett er «mindre» enn hos jevnaldrende majoritetsspraklige elever, og at dette fgrer til
utfordringer med & uttrykke begrepsforstaelse (jf. delkapittel 2.2). Hvis sistnevnte
alternativ er tilfellet, vil ikke dette vaere ensbetydende med at elevene har sprakvansker,
slik det papekes av blant annet Monsrud (2013, s. 103). Hvis man ukritisk tar utgangspunkt
i at sprakvansker er tilfellet, kan det sies 8 vaere det motsatte av en «ressurspreget»
inngang til arbeidet med utvikling av ordforrdd pa andresprdket. En fare blir dermed at
ressursheftet impliserer et utdatert perspektiv pa flerspraklighet (jf. delkapittel 2.1.4), der
det betraktes som noe malspraklig mangelfullt. Dette viser viktigheten av at man som
laerer har god faglig kompetanse om flersprﬁklig utvikling, slik at man unng§r§ automatisk
innta et ikke-ressurs-perspektiv dersom en benytter seg av modellen i arbeid med ord- og
begrepsutvikling hos flerspraklige elever.

Selv om flerspraklighet ikke nevnes eksplisitt i heftet, er det flere omrader i modellen som
kan plasseres under kategorien «ressursperspektiv». Det legges for eksempel til grunn
gjennom alle modellens faser at det er elevene som skal vaere hovedaktgrene i
undervisningssituasjonen, og det legges ettertrykkelig vekt pa at alle deltakerne (altsa
elevene) skal inkluderes. Seerlig i fasen der det fokuseres p& ordets innholdsside vekt-
legges det at elevene skal komme med «jeg-forankret kunnskap», som baserer seg pa
deres erfaringer, assosiasjoner og forstaelse (Sseverud et al., 2011, s. 15). Dette apner
altsd for muligheten til at elevene far uttrykke sin forstelse av ordenes begrepsinnhold,
og en kan dermed synliggjgre, anerkjenne og benytte seg av elevenes forkunnskaper i
undervisningen. Med dette kan en ogsa sgrge for at elevene opplever at de er innflytelses-
rike, og at deres erfaringer er betydningsfulle, i samhandlingssituasjonen (jf. Wold, 2019,
s. 69). Dette belyses naermere i neste delkapittel, 4.3.

4.3 Semantisk ordkunnskap

I kapittel 2.3.2 blir semantisk ordkunnskap definert som kunnskap om et ords innhold.
Som nevnt er dette en av komponentene som spiller en rolle i det @ «kunne et ord», i likhet
med de to andre analysekriteriene, nemlig grammatisk og pragmatisk ordkunnskap. I
forste fase av undervisningsopplegget som ressursheftet skisserer, skal det fokuseres
eksplisitt p@ ordets innholdsside. I heftet foreslas det at ordet presenteres gjennom en
ordplakat og/eller uthevet i en tekst, og at ordet illustreres med bilder/konkreter/skisser
etc. (Saeverud et al., 2011, s. 15). Hvis en velger & utheve ordet i en tekst, legger en til
rette for at elevene mgter ordet i en bestemt kontekst, slik det anbefales av Beheydt
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(referert i Golden, 2014, s. 192). Det vil da veere avgjgrende at en som lzrer helst velger
ut en tekst der flere av ordene allerede er kjent for / tilegnet av elevene, og at det aktuelle
ordet gjerne inngar i en prototypisk kontekst (jf. Beheydt, referert i Golden, 2014, s. 192).
Bruk av semiotiske ressurser som bilder, konkreter og/eller skisser apner pa sin side for
at elevene far enten fgrstehdnds- eller andrehdndserfaringer til ordet, noe som ifslge
Hgigdrd (2019, s. 113-114) er viktig i ordleeringsprosessen, ettersom dette gir elevene
flere muligheter til 8 erfare og forsta ordets innhold.

Som nevnt i delkapittel 4.2 vektlegges det saerlig tungt at elevene skal vaere hoved-
aktgrene i samhandlingen som foregar i fgrste fase av undervisningsopplegget. Det
foreslds at man skal stille elevene spgrsmal om hva de tenker at det aktuelle ordet betyr,
og hva ordet kan bety i en bestemt sammenheng (Saeverud et al., 2011, s. 15). Alle
elevene skal altsd komme med sine tanker og forstaelser knyttet til det aktuelle ordet, og
deres kunnskap skal synliggjgres. Slik jeg tolker det, er det altsd fokus pa den konnotative
betydningen til ordet i denne fasen, ved at den subjektive forstdelsen elevene har til
begrepet skal fremmes (jf. Kjelaas, 2022, s. 91). I arbeidet med ordets innholdsside legges
det dermed til rette for at laereren far et innblikk i hvilke erfaringer og forstdelser elevene
har til det aktuelle ordet, og en kan da ogsa kartlegge hvilken eventuell kjennskap elevene
har til ordets lydbilde (altsa form) og begrepsinnhold (jf. Wold, 2019, s. 56), og hva
sistnevnte kjennskap potensielt baserer seg pa. Dette gjgr det mulig & bygge videre pa de
kunnskapene elevene har, og til 8 anerkjenne og synliggjere deres perspektiver i ord-
laeringssituasjonen. Fgrstnevnte er szerlig viktig for & kunne tilrettelegge opplaeringen slik
at den tilpasses elevenes forutsetninger, og dermed ogsd kan utfordre deres kognitive
utviklingsniva (jf. Wold, 2008, s. 196; Kjelaas, 2009, s. 72).

4.4 Grammatisk ordkunnskap

I 2.3.1 valgte jeg & ta utgangspunkt i at grammatisk ordkunnskap (eller kunnskap om
ordets form) baserer seg pa kjennskap om ords fonologiske, morfologiske og syntaktiske
trekk. I andre fase av undervisningsopplegget rettes oppmerksomheten mot ordets lyd-
struktur (Saeverud et al., 2011, s. 19), og slik jeg forstar det, menes det da fokus pa ordets
fonologiske trekk. Sseverud et al. (2011) foreslar at man tar for seg blant annet lyder,
vokaler og konsonanter. I tillegg anbefales det & konsentrere seg om sammensatte ord,
stavelser, ordets grunnform og bgyningsmgnster og meningsbaerende enheter i ordet (s.
19). Dermed inviterer arbeidsformene som skisseres til @ ogsad fokusere pa& morfologiske
trekk. I tillegg vises det til et utvalg aktiviteter som legger til rette for & arbeide med de
nevnte omradene, slik som spraklek med rim og rytme, og drgfting av ordets lydstruktur
(Seeverud et al., 2011, s. 19). Videre vil jeg ta for meg hvorvidt disse arbeidsmatene er
hensiktsmessige for ordleering nar en tar andresprdksperspektivet i betraktning.

I 2.3.1 ble det pekt pa en rekke fonologiske trekk som er typiske for det norske spraket
som skiller seg fra en del andre sprak. For det fgrste kan konsonantsambandet trekkes
frem, som innebaerer at norske ord kan inneholde flere konsonanter etter hverandre
(Harstad & Nygard, 2017, s. 239). Arbeid med stavelser, lyder, vokaler og konsonanter
kan derfor vaere hensiktsmessige fokusomrader for & belyse dette, og for 8 bevisstgjgre
elevene pa et typisk trekk ved norske ord. Nar det gjelder sammenhengen mellom grafem-
mengde og foneminventar kan det ogsa her vaere formalstjenlig a ta utgangspunkt i fokus
pa lyder, for & illustrere hvordan samme grafem (saerlig vokaler) kan ha ulik uttale i ulike
ord, med tanke pa at elever med norsk som andresprak kan oppleve a8 mgte lyder som
ikke finnes i foneminventaret i deres forstesprak. Dette apner ogsa for & tydeliggjgre lyd-
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forskjeller, og viser at fonemene kan vaere med pa @ skape betydningsendringer mellom
ord (jf. Malmo, 2004, s. 412; Faarlund et al., 1997, s. 12).

Nar det gjelder morfologiske trekk, ble det i 2.3.1 blant annet belyst hvordan ord er ulike
nar det gjelder til maten de er oppbygd pa og hvor komplekse de er, samt at det i norsk
brukes bdde bgyningsendelser og funksjonsord. Dette er ikke tilfellet i alle sprak, og en
skiller som nevnt gjerne mellom syntetiske og analytiske sprak. Ved a8 fokusere pa
grunnform og bgyningsmgnster kan en blant annet belyse hvordan rotordet, som kan veere
bdde substantiv, verb eller adjektiv, endrer form gjennom 8 tilfgye affikser, og illustrere
hvordan det har betydning for ordets meningsinnhold og bruk. Ved fokus p& sammensatte
ord, kan det vise hvordan to eller flere rotord kan inngd i sammensetninger, noe som fgrer
til at ordet endrer meningsinnhold. Dette &pner ogsa for & belyse hva som er den (eller
de) meningsbaerende enheten(e) i ordet, og vise hvordan rotordene ikke kan deles inn i
mindre enheter uten @ miste sitt selvstendige betydningsinnhold (jf. Faarlund et al., 1997,
s. 16). Gjennom & fokusere pd affiks/bgyningsendelser og ordets oppbygning kan man
ogsa illustrere for elevene hvordan det er mulig @ ta utgangspunkt i ordets form for & forsta
innholdet, jf. det Kjelaas (2022, s. 101) og Golden (2014, s. 170) skriver om morfologiske
analyser som en hensiktsmessig laeringsstrategi.

Nar det gjelder syntaks, skisseres det ikke at man skal arbeide med hvordan en setter to
eller flere ord sammen til stgrre enheter (dvs. setninger og/eller fraser) i fase to av
undervisningsopplegget. I fase tre, der en fokuserer pd ordets bruksside, foreslas det
derimot 3 arbeide med hvordan ordet kan brukes i forskjellige sammenhenger. Selv om
det i utgangspunktet fokuseres pa pragmatisk ordkunnskap (jf. Golden, 2014, s. 70 sin
beskrivelse), dpner det indirekte for & fokusere pa hvilke syntaktiske funksjoner et ord har
i en setning, seerlig dersom en arbeider med & produsere setninger der ordet inngar.
Leereren kan da velge & rette fokus mot typiske trekk ved norsk syntaks som gjerne skiller
seg fra andre sprak, for eksempel SVO- og V2-regelen, eller det faktum at norske setninger
alltid m3 ha et substantiv (jf. Harstad & Nygard, 2017, s. 241). Ved produksjon av
setninger apnes det opp for a diskutere hvilke syntaktiske funksjoner et ord har i en
setning, og hvordan for eksempel ordstillingen er med p@ & prege hvorvidt et ord er
subjektet eller objektet i en setning, og igjen hvordan dette har betydning for hva en for-
midler gjennom setningen. I tillegg vil illustrasjon av hvordan funksjonsord brukes kunne
inngd i denne aktiviteten, noe som kan vaere hensiktsmessig dersom noen av elevene har
et sterkt analytisk forstesprak (jf. Harstad & Nygard, 2017, s. 236).

Hvis lzereren legger til rette for det, er det i denne fasen av opplegget gode muligheter til
& sammenligne grammatikken i elevenes fgrstesprak med norsk, ved & peke p3 likheter og
forskjeller. Dette krever dog at laereren vet om elevene har kjennskap til ordets form pa
forstespraket, slik som blant annet Wold (2019, s. 56) anbefaler. Bade kartleggingen i
forkant av gjennomfgringen av undervisningsopplegget, og fase en, der man fokuserer pa
ordets innhold, legger til rette for a finne ut nettopp dette. Ved & sammenligne spraklige
trekk i ulike sprak kan en bidra til 3 utvikle elevenes metaspraklige bevissthet. Slik kan en
ogsd synliggjgre og anerkjenne elevenes flerspraklighet, noe som blant annet er viktig
bade for deres identitetsutvikling og sprakutvikling, i trdd med det som beskrives i 2.1.4-
2.1.5.
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4.5 Pragmatisk ordkunnskap

Pragmatisk ordkunnskap ble i 2.3.3 definert som kjennskap til hvordan ord kan brukes i
ulike kontekster, og i siste fase av undervisningsgkta rettes oppmerksomheten mot bruk
av ordet. Her skal man blant annet oppsummere hva deltakerne kan om ordet til nd, og
belyse hvordan ordet kan brukes i ulike sammenhenger. Her foreslds det ogsd en rekke
aktiviteter, slik som 3 sgke opp hva ordet betyr i ordbgker/leksikon, og & bruke ordet i
spgrsmal og svar til hverandre. I tillegg foreslds det at elevene kan forklare ordet for
hverandre, ved & fokusere pa ordets form- og innholdsside, over- og underbegreper, og
synonymer og antonymer, og at man kan bruke ordet i lek og spill. Det understrekes ogsa
at det er viktig med oppfelging bade i klassen og hjemme (Saeverud et al., 2011, s. 23).
Som nevnt i 2.3.3 varierer ords betydning avhengig av kontekst, og reglene for hva som
er akseptert og ikke akseptert sprakbruk bestemmes av kulturelle og sosiale normer
innenfor en gruppe. Dermed kan reglene for spraklig atferd varierer mellom ulike sosiale
grupper, slik som for eksempel vennegjengen, men ogsa mellom ulike kulturer (jf. Monsen
& Randen, 2017, s. 23). Hvorvidt undervisning som baserer seg pa modellen legger til
rette for & synliggjere og diskutere dette, avhenger av hva laerere velger & vektlegge.

Uansett legger arbeidsmatene som skisseres opp til & belyse hvordan det aktuelle ordet
kan brukes i ulike sammenhenger. Dersom elevene undersgker hva som star om ordet i
leksikon eller ordbgker, kan det for eksempel bidra til 8 synliggjgre at ord har ulike
betydninger avhengig av kontekst, og det kan ogsd gi elevene en forstdelse for at man
selv kan ha personlige oppfatninger av et ord som baserer seg pd egne subjektive
opplevelser og erfaringer (altsa konnotasjoner), men at andre oppfatninger kan rade i
spraksamfunnet for gvrig (altsd ordets denotative betydning) (jf. Kjelaas, 2022, s. 91).
Denne aktiviteten kan dermed bidra til & utvide elevenes kvalitative ordforrdd, ved at den
dpner for muligheten til at de far utvikle en dypere forstdelse for begrepets inn-
hold/betydning. Det & utforme spgrsmal og svar med ordet kan ogsa belyse hvordan ordet
kan brukes, og arbeid med form kan bidra til & synliggjere hva for eksempel affiks og
bgyningsendelser gjgr med ordets meningsinnhold (jf. Kjelaas, 2022, s. 99).

Arbeid med over- og underbegreper, eller hyponymer og hyperonymer, og synonymer og
antonymer kan vaere med pd & utvide elevenes assosiative nettverk og det mentale
leksikonet. Dette er hensiktsmessig for ordleeringsprosessen, bdde med tanke pa
forstaelse, lagring og gjenfinning av det aktuelle ordet (jf. Golden, 2014, s. 141-142). I
tillegg kan det bidra til at elevene eksponeres ytterligere for ord i det norske spraket, og
at ordforrddets bredde dermed gker (jf. Wold, 2019, s. 56). Det at det understrekes at
lerere skal tilrettelegge for at ordet repeteres i klassen, og at foreldre skal informeres om
hvilke ord det arbeides med, legger til rette for at ordet gjentas i varierende kontekster,
noe som er viktig ifslge Golden (2014, s. 192). Slik sett kan altsd denne fasen romme
arbeid med alle sidene ved ordkunnskap, noe Szeverud et al. (2011, s. 23) ogsa beskriver
som hensikten.

4.6 Oppsummerende drgfting av funn fra analyse av

undervisningsmodell
Gjennom det som til nd har blitt presentert, ser vi at modellen pa flere mater kan egne
seg godt i arbeidet med ord- og begrepslaering blant flerspraklige elever, og at den legger
til rette for 8 arbeide med ord fra ulike innfallsvinkler, ved at det fokuseres bade pa ordets
innhold, form og bruk. Slik sett anerkjenner modellen at det «a kunne et ord» er sammen-
satt, og at ordleering krever at en belyser ulike sider ved ordet, og tar i bruk ulike
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tilneermingsmater i ordlaeringsprosessen. Det at modellen i utgangspunktet er utviklet for
elever med sprakvansker, ble trukket frem som en potensiell fallgruve, og som laerer ma
en veere bevisst pa hvilken «inngang» man velger i arbeidet med ord- og begrepsutvikling
med flerspraklige elever. Dersom en baserer seg pa en ukritisk tanke om at flerspraklige
elever med et «mindre» utviklet norsk ordforrad skulle ha sprakvansker, kan en risikere 8
gjennomfgre undervisning som er ikke er tilpasset elevenes kognitive utviklingsniva, noe
som ikke er positivt for verken utvikling eller lseringsutbytte, jf. det som beskrives i
delkapittel 2.1.4. Det vil trolig heller ikke fgre til at elevene far oppleve at deres fler-
spraklige bakgrunn er en ressurs for dem, noe som ikke vil vaere i trdd med det som frem-
heves i laereplanen for norskfaget, hvor det skrives at elevene skal bli trygge sprakbrukere,
som er bevisste pa sin egen spraklige (og kulturelle) identitet, innenfor inkluderende felles-
skap der flerspraklighet verdsettes som en ressurs (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2).
Hvilke holdninger til og kunnskaper om flerspraklighet lserere har, blir dermed helt
avgjgrende.

Det ma ogsa padpekes at kategoriene som dannet utgangspunktet for analysen, seerlig
«semantisk ordkunnskap», «grammatisk ordkunnskap» og «pragmatisk ordkunnskap»
baserte seg pa generelle aspekter ved norske ord / det norske spraket som potensielt kan
veere utfordrende for elever med norsk som andresprak. Dette er en sammensatt gruppe,
med ulike forutsetninger og ulik bakgrunn. En kan dermed ikke generalisere og stadfeste
at modellen p& bakgrunn av det som har blitt presentert, egner seg i arbeid med ord- og
begrepslaering blant alle flerspraklige elever. Det meste vil handle om laereres evne til a
tilpasse undervisningen som baserer seg pa denne modellen til elevenes forutsetninger,
slik det ble papekt ovenfor. I neste kapittel far vi et innblikk i hvilke erfaringer elevene
som deltok i mitt prosjekt har til arbeid med ord- og begrepslaering som baserer seg pa
denne modellen, og dermed ogsad innsikt i hvordan elevene har opplevd arbeidsmatene
som modellen skisserer.
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5 Presentasjon og drgfting av funn fra
analyse av elevintervjuer

I dette kapittelet vil funnene fra analysen av elevintervjuene presenteres og drgftes, og
gjennom dette forsgker jeg & finne ut hvilke erfaringer et utvalg flerspraklige elever har
med systematisk arbeid med ord- og begrepsleering som baserer seg pa modellen i
Saeverud et al. (2011), som ble analysert i kapittel 4. Slik som beskrevet i delkapittel 3.4.5
er funnene kategorisert i ulike temaer med tilhgrende undertemaer, og temaene baserer
seg pa det elevene svarte og fortalte til spgrsmalene som ble stilt i intervjuene (se vedlegg
1 for intervjuguide). I presentasjonen av funn tar jeg derfor utgangspunkt i disse temaene,
og hvert tema presenteres hver for seg. I 5.1 belyses det hvordan arbeidet i timene har
foregatt, og videre hvilke opplevelser elevene har med arbeidsmatene. Deretter tar 5.2 for
seg elevenes opplevde lzeringsutbytte etter deltakelse p& undervisningen, mens 5.3 tar for
seg hvilke laeringsstrategier elevene forteller at de benytter seg av i mgtet med nye ord /
ord de ikke forstar. Siden presentasjonen av funn kombineres med drgfting, vil kapittelet,
i likhet med kapittel 4, veere bade beskrivende og meningsfortolkende, ved at elevenes
utsagn blir sett i lys av teorien som presenteres i kapittel 2.

5.1 Arbeidsmater

Det farste temaet, «Arbeidsmater», dreier seg som nevnt om hvordan elevene beskriver
at timene som tar utgangspunkt i undervisningsmodellen har foregatt, og videre hvordan
de har opplevd arbeidsmatene som har blitt tatt i bruk. Temaet er derfor delt inn i under-
temaene «Elevenes beskrivelser av arbeidsmater» og «Elevenes opplevelser med arbeids-
matene».

5.1.1 Elevenes beskrivelser av arbeidsmater
Jeg innledet samtalen med & spgrre elevene om de kunne fortelle hvordan timene der det

fokuseres pa ord og begreper, har foregatt. Elevene forteller at de gjorde det samme i hver
time, men at det ble fokusert pa ulike ord. Fgrst skulle elevene gjette hva dagens ord var,
basert pa et bilde som laereren viste. Her brukte altsd lzereren et bilde som en modalitet i
arbeidet med laering av ord. Det at lzereren valgte et bilde fremfor & for eksempel starte
med en forklaring av ordets betydning, kan betraktes som et hensiktsmessig valg. Det
apner for at elevene far flere muligheter til & forstd og erfare ordet, slik som Hgigard (2019,
s. 114) beskriver at er viktig i ordlaeringsprosessen. I tillegg apner det for muligheten til
at elevene far en konkret assosiasjon til ordet, nemlig det utvalgte bildet, ved at de erindrer
nettopp dette bildet ndr de tenker pa ordet, eller skal bruke det. Kanskje far bildet ogsa
elevene til 8 assosiere andre ting, for eksempel over- eller underbegreper, eller synonymer
og antonymer til det aktuelle ordet. Dette er i sa fall i trad med det Golden (2014, s. 141)
skriver om lagring og gjenfinning av ord i ordleeringsprosessen, nemlig at ord og deres
tilhgrende betydning lagres i et nett av assosiasjoner i det hun omtaler som det mentale
leksikonet. Jo mer utviklet det mentale leksikonet er, desto enklere blir det 8 bade forsta
nye ord, og & finne igjen allerede lagrede ord. En kan derfor si at denne maten & starte
timene pd er hensiktsmessig i forbindelse med ordleering av flere grunner, slik vi nd har
sett.

Etter at elevene har gjettet ordet, forteller de at de skulle komme med det de kaller «fakta»

eller «forklaringer» til dagens ord. En av elevene, Sarah, forteller at forklaringene
inkluderes i et felles tankekart som laereren utformer. I tillegg forteller hun at det var de,
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altsa elevene, som skulle forklare ordet. I fasen som beskrives her arbeides det altsd@ med
ordets innholdsside (se delkapittel 2.3.2), og slik jeg forstar det, baserer forklaringene av
ordene seg pd elevenes tanker og kunnskaper om ordet. Her er det flere forhold det er
verdt a peke pa. Fgrst og fremst tolker jeg gjennom elevenes svar at det er slik at de star
i sentrum av undervisningen, ved at de er aktive og innflytelsesrike deltakere i inter-
aksjonen som foregar, noe som av Wold (2019, s. 69) beskrives som en forutsetning for &
kunne skape gode laeringssituasjoner.

N&r hver enkelt elev bidrar med sine erfaringer og forst3elser av ordets betydning, &pner
dette dessuten for at deltakerne kan fa en utvidet forst3else av ordets begrepsinnhold. For
det fgrste far elevene tilgang til flere andrehdndserfaringer, altsa erfaringer som baserer
seg pa spraklige beskrivelser, forklaringer og/eller definisjoner (jf. delkapittel 2.7). I tillegg
kan det Kjelaas (2022, s. 91) skriver om et begreps konnotative betydning trekkes inn.
Hvis elevene mgter et ord de har kjennskap til fra tidligere, er det ikke usannsynlig at de
har forstdelser av begrepet som preges av og baserer seg pa egne erfaringer. Ved at de
deler disse forstaelsene med hverandre kan det hende at deltakernes konnotative
forstaelse av begrepet utvider seg, og at de dermed far en «dypere», mer inngdende og
nyansert begrepsforstdelse. I tillegg kan denne fasen knyttes indirekte opp mot ordets
bruksside, ved at elevenes erfaringer og assosiasjoner kan vise et utvalg ulike kontekster
ordet kan brukes i.

Etter @ ha jobbet med ordets innhold, slik som beskrevet i avsnittene ovenfor, forteller
elevene at de skulle finne p& rimord til det aktuelle ordet. Her er det altsd ordets formside
som star i fokus. Aktiviteten apner for & jobbe med ordets lyd- og stavelsesstruktur, noe
som kan betraktes som hensiktsmessig med tanke pa det som beskrives i 2.3.1, ettersom
fonologiske trekk varierer fra sprak til sprak. I tillegg kan ogsd dette bidra til & utvide
elevenes assosiative nettverk, ved at ord som rimer pa ordet de jobber med kan bidra til
& skape assosiasjonsporter inn til det aktuelle ordet (jf. Golden, 2014, s. 141). I tillegg
eksponeres elevene ytterligere for ord fra det norske spraket, noe som kan bidra til a
videreutvikle den kvantitative siden av ordforradet (jf. delkapittel 2.2).

To av elevene, Sarah og Arber, forteller at de i timene ogsd snakket om hva ordet starter
og begynner med. I tillegg forteller Sarah at de ogsa snakket om hvorvidt ordet kunne
deles opp. Slik jeg tolker det, dreier ogsa dette seg om ordets formside, og aktivitetene
som nevnes kan bidra til 8 illustrere typiske trekk ved norske ord, slik som at
sammensetninger og avledninger er vanlig (jf. delkapittel 2.3.1). I tillegg apner seerlig
sistnevnte aktivitet for & illustrere hvordan man kan undersgke ords oppbygning for 8 fa
tak i betydningsinnholdet. Dette kalles gjerne morfologiske analyser, som av Golden
(2014, s. 170) og Kjelaas (2022, s. 101) beskrives som en hensiktsmessig ordlzerings-
strategi.

Avslutningsvis forteller elevene at de skulle skrive setninger. Sarah forteller:
Sarah: ... Ehm. S&nn der setninger med ordet der. Og da skriver vi sann der, hvis
ordet er sommerferie, s& ma vi skrive noe som starter med. Vi ma finne en
setning som starter med s.

Det ble for meg uklart om hun viste til at de skulle skrive setninger som starter med samme

bokstav som ordet de jobbet med, eller om de skulle skrive setninger der det aktuelle ordet
inkluderes. Jeg stilte derfor et oppfalgingsspgrsmal:
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Kristine: &, s& dere ma finne en setning som starter med samme bokstav som
ordet dere jobber med?

Svaret var da noe tvetydig:
Sarah: Ja, ogsa mer.

Basert pa det forste utsagnet som presenteres, tolker jeg det slik at setningen bade skal
inkludere ordet og starte pa ordets fgrste bokstav, i henhold til heftets beskrivelse av
hvordan undervisningen skal foregd (jf. delkapittel 4.5). I denne fasen star altsd ordets
bruksside i fokus. Aspekter vedrgrende to av arbeidsmatene (rimord og setnings-
produksjon) vil belyses naermere under presentasjonen av funnene i neste undertema,
som tar for seg elevenes opplevelser av arbeidsmatene.

5.1.2 Elevenes opplevelser med arbeidsmater
. o
Undertemaet «Elevenes opplevelser med arbeidsmater» forteller noe om hvordan elevene

har opplevd & arbeide med ord- og begrepslzering p& en mate som baserer seg pad under-
visningsmodellen. I spgrsmalet elevene fikk om hvordan de synes det har veert a arbeide
pd denne maten, oppgir alle de tre informantene at de har likt det. For @ eksemplifisere
kan vi se pa fglgende utdrag fra samtalen med Arber:

Utdrag 1:

Kristine: Hvordan synes du det var & jobbe pa den maten?
Arber: Det var veldig bra.

Kristine: Synes du det var veldig bra?

Arber: Ja, det var ggy.

Kristine: Ja. Hvorfor synes du det var ggy da?

Arber: Rimordene

Arber forteller altsd at han likte 8 arbeide p& denne maten. I det han far spgrsmal om &
grunngi hvorfor, eksemplifiserer han med & vise til at arbeid med rimord var ggy. Det at
eleven beskriver en bestemt arbeidsmate som ggy kan veere positivt for ordlaeringen. For
det fgrste kan det tolkes som at eleven har opplevd arbeidet som meningsfullt, noe som
legger et godt grunnlag for motivasjon. For det andre beskriver det situasjonen eleven star
i ndr han arbeider med 3 lzere de aktuelle ordene, og med henvisning til Golden (2014, s.
141) er dette en vesentlig del av ordleeringsprosessen, ettersom man blant annet knytter
minner om hva som ble gjort og hva man fgler i det man mgter et nytt (eller et potensielt
kjent) ord. Nar disse minnene lagrer seg dannes det ogsa her assosiasjonsporter inn til
ordets innhold, som gjgr det lettere a finne igjen ordet i situasjoner der man skal bruke
det (Golden, 2014, s. 141). Dette viser at en ved 8 ta utgangspunkt i ords formside kan
bidra til & utvide elevenes assosiasjonsnettverk og mentale leksikon. Det er dessuten verdt
& nevne at det ved arbeid med rimord ogsd inkluderes andre ord enn det aktuelle
fokusordet, og elevene eksponeres dermed ytterligere for det norske spraket, som allerede
nevnti 5.1.
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Sarah trekker ogsa frem en konkret arbeidsmate som hun opplevde som spesielt givende:

Utdrag 2:

Kristine: Hvordan synes du det er & vaere pa gruppa da, og at dere er flere som
jobber sammen?

Sarah: Jeg synes det er greit. Noen ganger er det litt morsomt ndr noen sier rare
setninger. Pa slutten ma vi finne pa setninger, og da har Helene sagt at det kan
veere litt morsomme setninger.

Kristine: Blir det litt komisk da?

Sarah: Ja.

I utdraget ser vi at samtalen pd daveerende tidspunkt egentlig dreide seg om hvordan
Sarah syntes det var & arbeide i grupper, men at hun samtidig viser til en arbeidsform som
hun opplever som morsom. Slik jeg tolker det, viser utsagnet at laereren legitimerer, eller
faktisk fremmer, bruk av humor i produksjonen av setninger som foregar i slutten av
undervisningsgktene, altsa i arbeidet med ordets bruksside. Det @ bruke humor i ord-
lzeringssituasjoner kan veere et hensiktsmessig grep. I delkapittel 2.5 ble det beskrevet at
mange ord har varierende betydninger avhengig av konteksten, og at konteksten er av
stor betydning ndr man skal lzere et ord. Videre pekes det pa at bruk av ordet i prototypiske
sammenhenger er avgjgrende for ordlaering (jf. Beheydt, referert i Golden, 2014, s. 192).
N&r Sarah forteller at de derimot 0gsa kunne finne p& morsomme setninger, kan dette fore
til at det heller oppstar produksjon av atypiske eller absurde setninger. For det farste kan
dette bli noe elevene forbinder med ordet, og dermed bidrar til at de husker ordet nar de
far bruk for det. For det andre kan ord som plasseres inn i en kontekst der det egentlig
ikke passer inn leere elevene mye om bruken av ordet, i tillegg til at det tydeliggjgr at
ordbruk er kontekstavhengig. Slik kan produksjon av humoristiske/morsomme setninger
dermed bidra til 8 gke elevenes pragmatiske ordkunnskap.

Teo oppga 0gsa at han likte & arbeide med ord og begreper p@ denne maten, og begrunnet
det med at han lzerte mange ord. Vi ser altsa at elevene i all hovedsak gir uttrykk for a
vaere positive til arbeidsmatene, men Sarah trakk frem et omrdde som hun opplevde som
«litt kjedelig», da hun fikk spgrsmal om det var noe hun ikke likte med & arbeide pd denne
maten. Dette ser vi i fglgende utdrag:

Utdrag 3:

Sarah: P3 slutten kan det veere veldig vanskelig noen ganger. Nar vi skal lage
setninger som starter pa §, er det vanskelig & finne pa ord som starter pd det. Det
tar litt lang tid for noen & finne p& ord som starter pa §. Det blir litt sdnn kjedelig.

Sarah trekker altsd frem at det noen ganger kan ta litt tid nar de skal produsere setninger
som begynner med bokstaven §. Jeg tolker det derfor slik at hun opplever det som kjedelig
at det ved enkelte tilfeller blir noe lang ventetid. Dette er dog det eneste tilfellet hvor det
trekkes frem at noen av elevene «misliker» noe ved denne maten a arbeide p3, til tross
for at de to andre elevene ogsd ble stilt det samme spgrsmélet. Selv om elevenes svar
tyder pa at undervisningen beerer preg av lite variasjon, er de altsa tilsynelatende forngyde
med maten undervisningen gjennomfgres pa. Kanskje er dette et uttrykk for at de
verdsetter forutsigbarheten som undervisningen kjennetegnes av, og at situasjonen videre
oppleves som trygg og kjent? I s& fall legger dette til rette for at det & skulle ta ordet, og
& delta aktivt, oppleves som mindre skremmende, noe som vil veere et kvalitetstegn ved
undervisningssettingen.
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Slik vi sa i utdrag 2, ble Sarah stilt et spgrsmal om hvordan hun syntes det var & jobbe
med ord og begreper i grupper. Dette spgrsmalet ble stilt blant annet fordi veilederen
(alts@ ressursheftet) understreker at arbeidet skal forega i mindre grupper, og fordi jeg
gnsket & fa et innblikk i hva elevene tenkte om gruppearbeidet. I fglgende utdrag dreier
samtalen med Sarah seg nok en gang om dette:

Utdrag 4:
Kristine: Kan du si hva du liker med 8 jobbe pd denne maten?
Sarah: Hm. A vaere sammen, liksom. Det hadde veert litt awkward 3 veere alene.

Utdraget viser at Sarah beveger seg litt vekk dra temaet (altsd lzering av ord og begreper),
og fremmer det sosiale ndr hun far spgrsmal om hva hun liker ved & arbeide pd denne
maten. For & kontekstualisere er det verdt & nevne at Sarah allerede hadde fortalt at hun
syntes at det var ggy i timene, og derfor fikk et oppfelgingsspgrsmal som la til rette for d
begrunne videre. Teo trekker ogsd frem det sosiale i det samtalen dreier seg om
gruppearbeidet:

Utdrag 5:

Kristine: Hvordan synes du det var & jobbe i sdnne grupper?

Teo: Bra

Kristine: Hvorfor synes du det var bra?

Teo: Fordi det var med venner og sann. Det var bare bra. Vi snakket ogsd om
andre ting.

I likhet med Teo forteller ogsa Arber at de andre deltakerne pa gruppa hans var venner av
han. Det at de tre elevene beveger seg litt bort fra temaet, og heller trekker frem det
sosiale, kan anses som noe positivt. Slik jeg tolker det viser dette at trivsel har vart en
sentral del av undervisningen, og at settingen oppleves som trygg. I trygge settinger er
det blant annet enklere 3 ta ordet og a stille spgrsmal dersom noe er uklart, noe som
legger et godt grunnlag for at alle elevene skal kunne veaere aktive deltakere i
interaksjonen, slik Wold (2019, s. 69) skriver at bgr ligge til grunn i alle undervisnings-
situasjoner. Til nd har vi alts3 fatt et innblikk i hvordan elevene har beskrevet arbeidet
med ord og begreper pa en mate som baserer seg pa undervisningsmodellen, og hvordan
de har opplevd arbeidsmatene. Videre skal vi nd ta en titt p& hvilket laeringsutbytte elevene
opplever & sitte igjen med etter @ ha arbeidet pd den bestemte maten.

5.2 Elevenes opplevelser av eget laeringsutbytte

Dette temaet forteller noe om hvilket lzeringsutbytte de tre elevene sier at de opplever &
sitte igjen med etter arbeid med ord- og begrepslaering som baserer seg pa undervisnings-
modellen. Det m& understrekes at termen ord ble brukt fremfor begreper i intervjuene,
badde av meg og elevene, ettersom jeg merket at dette gjorde det enklere for elevene &
forsta hva vi snakket om (jf. det som beskrives i 3.4.3). Alle informantene svarte «ja» da
de fikk spgrsmdl om de hadde lzert noen nye ord under arbeidet med ord- og
begrepslaering, og under undertemaet «Opplevelser med arbeidsmater» sd vi at Teo
begrunnet at han likte arbeidsmatene fordi han leerte mange ord. Det som da er
interessant, er hva elevene legger i det & ha leert nye ord. Dette fikk jeg ikke svar p& under
intervjuene, men stadiene i ordlzeringsprosessen (som beskrives i delkapittel 2.5) og at
det 3 «kunne et ord» er en sammensatt kompetanse, og at man egentlig heller bgr betrakte
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ordkunnskap som bestdende av ulike grader, og at ord er noe man kan pa ulike mater (jf.
Wold, 2019, s. 56) kan likevel vaere nyttig dtai betraktning her. Det er for eksempel
usikkert om elevenes tanker om at de har laert nye ord innebzerer at de kjenner igjen ordet
nar de hgrer/leser det, om de kan bruke ordet i én relevant sammenheng, eller om de kan
bruke det i ulike kontekster, og dermed vet at ordets betydning ogsa kan variere ut i fra
brukssituasjon.

Elevene ble stilt spgrsmal om de jobbet med ord som bade var kjente og nye for dem i
timene, og alle tre svarte at de hadde opplevd & mgte begge deler. Med tanke pa
laeringsutbytte er folgende utdrag interessant & se naermere pa:

Utdrag 6:

Kristine: Har du noen eksempel pa sanne ord da?

Sarah: Hm. Jeg tror det heter for dialekt. Jeg trodde bare nynorsk var en dialekt.
Kristine: A, ja. S8 du lzerte at nynorsk ikke er en dialekt?

Sarah: Det er en sdnn der skriveting.

Kristine: Det er en mate & skrive pa, ja.

Samtalen dreide seg pa davaerende tidspunkt om at Sarah fortalte at noen ord var
vanskeligere 3 lzere enn andre, og dialekt ble trukket frem som et eksempel. Jeg spurte
derfor om dialekt var et vanskelig ord, og hun svarte at ordet i seg selv ikke var vanskelig,
men at hun laerte at nynorsk ikke var en dialekt. Utdraget og pafslgende eksempel viser
at Sarah hadde kjennskap til bdde ordene dialekt og nynorsk fra for, og at hun hadde en
forstaelse for de to ordenes innhold. Det Sarah forteller tyder dog pa at denne forstdelsen
har blitt justert, og at eleven har fatt tilfgyd noe til, eller revidert, sin konnotative forstaelse
av ordets betydning (jf. delkapittel 2.3.2). I tillegg viser utdraget at Sarah nd vet at
nynorsk er et skriftsprak, noe som kan sies & vaere i trdd med den mer denotative
betydningen av ordet som rader i samfunnet. Sarah sitt svar gir altsd et implisitt uttrykk
for at eleven har hatt utbytte av undervisningen. Det ma likevel papekes at utdraget viser
at Sarah trolig kjente til nynorsk som et dialektprosjekt / noe som har med dialekter @
gjore fra for, selv om begrepsforstdelsen nd har endret seg. Utdraget blir dermed et
konkret eksempel pd at ordleeringsprosessen bestar av ulike stadier, og at det «& kunne
et ord» bestdr av grader av kunnskap (jf. Golden, 2014, s. 143; Nation, 2012, s. 23). I
tillegg belyser det at gjentakelser er viktig i arbeid med ord- og begrepslzering, og at
ordene ma jobbes med over tid og i varierte kontekster (jf. Golden, 2014, s. 192), for at
forstaelsen for ordenes betydningsinnhold skal kunne bli mest mulig nyansert og inn-
gdende.

Jeg spurte ogsa elevene om de fglte at arbeidet med ord- og begrepslaering gjorde det
enklere 8 fglge med i andre undervisningssammenhenger og ved arbeid med lekser, og
om de hadde opplevd & f& bruk for ordene de jobbet med i andre situasjoner. Her dette
spriket svarene noe. Sarah svarte «ja» pa dette spgrsmalet, men hun ble derimot usikker
da jeg spurte om hun kunne forklare hvorfor det opplevdes slik. Jeg forsgkte derfor a
spgrre om hun bruker ordene i andre sammenhenger, for eksempel ndr hun snakker eller
skriver, og hun svarte da: «Jeg bruker dem ikke sa mye, for de ordene er litt vanskelige a
Si».

Sarahs utsagn er interessant. Selv om hun ikke forklarte hvorfor det opplevdes pa falgende

mate, kan det trolig ha ulike arsaker. For det fgrste forteller hun at hun ikke bruker ordene
sa mye. Slik jeg tolker det, kan dette ha sammenheng med at ordene oppleves som mindre
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relevante. Hva dette eventuelt bunner i, er usikkert, men en mulig &rsak kan veere at de i
undervisningen har arbeidet med flere lavfrekvente ord som brukes i fa og (fag)spesifikke
sammenhenger, og at eleven dermed sjeldent opplever 8 fa bruk for ordene. Eleven sier
ogsa at ordene er rare a si. Hvis det derimot er uttalen som oppleves som rar, kan en
mulig forklaring veere at bade fonologiske og morfologiske trekk i norske ord skiller seg fra
de fonologiske og morfologiske trekkene i elevens forstesprak (jf. delkapittel 2.3.1). Hvis
dette er tilfellet, er det altsd ordets formside det dreier seg om. I tillegg kan en det ogsa
veere at Sarah rett og slett ikke har reflektert over at hun bruker ordene i andre
sammenhenger, ettersom man bruker utallige ord i Igpet av en dag, uten 8 egentlig tenke
noe saerlig over det.

Arber fortalte i motsetning til Sarah at han ikke trodde at arbeidet med ord og begreper
gjorde det enklere & forsta i andre undervisningssammenhenger. Da han fortalte dette
svarte jeg at jeg skjgnte det, og han fulgte opp med: «Jeg tror det er det samme som
for>. Bade Sarah og Arbers svar kan tyde p& at de muligens er lite vant til 8 reflektere over
egen bruk av (fag)ord, og at det dermed blir vanskelig & sette ord pa hvilke mater det
eksplisitte arbeidet har bidratt til & gke deres laeringsutbytte. Teo svarte pa sin side «ja»
da han fikk samme spgrsmal, uten at det ble begrunnet noe videre, til tross for at jeg stilte
oppfglgingsspgrsmal. Han fortalte ogsa at han bruker ordene de jobbet med i andre
situasjoner.

5.3 Elevenes egne strategier og andre

undervisningssituasjoner
Gjennom intervjuene gnsket jeg & fa innsikt i om elevene hadde et bevisst forhold til hvilke
strategier de anvender, dersom de mgter ord de ikke har hgrt for eller ikke forstar. I tillegg
gnsket jeg 8 undersgke om de eventuelle strategiene pd noen mate kunne sies 8 vaere i
trad med arbeidsmetodene som anvendes i timene der det fokuseres spesifikt pa utvikling
av ord- og begrepsleering, samt hvordan laerere legger til rette for arbeid med ord og
begreper i andre undervisningssituasjoner.

Sarah og Teo svarte at de enten spgr laerere eller medelever i situasjoner der de mgter
ord de ikke forstdr. Ettersom spgrsmalet jeg stilte, var formulert pd en mate som dreide
seg om forstaelse, tolker jeg det slik at elevenes svar fgrst og fremst dreide seg om ords
betydning, altsd innholdssiden. De to elevenes svar tyder pd at de benytter seg av
kommunikative strategier i mgtet med ord de ikke forstar (jf. Golden, 2014, s. 168). Arber
sa pa sin side at han venter til han far det som under samtalen omtales som et «hint»,
men ogsa at han noen ganger spgr dersom han lurer pd noe. Hva han mener med «hint»
er usikkert. En mulighet er at Arber venter til noen forklarer hva ordet betyr. En annen
mulighet kan ogsa vaere at han stgtter seg til kontekstuelle forhold, ved at han slutter seg
til betydningen av ord ved hjelp av resonnering ut fra kontekst (jf. Golden, 2014, s. 165).
P& en mate kan en dermed si at elevene i noen grad benytter seg av strategiene som
undervisningsmodellen legger til rette for & illustrere, ved at de stgtter seg til
sosiale/kommunikative strategier, slik som arbeidsmatene som undervisningsmodellen
ogsa legger til rette for. Om det er bevisst, og om det er noe de har tatt med seg fra ord-
og begrepsleeringstimene, er derimot et annet spgrsmal.
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Sarah trekker ogsa frem bruk av farstespraket nar vi diskuterer laeringsstrategier:

Utdrag 7:
Sarah: Jeg spgr veldig mye vennene mine hvis det er en setning pa norsk som jeg
vet hvordan jeg sier pa [forstesprak], da sier jeg det pa [forstesprak].

Videre fortsetter hun med & fortelle at hun ofte snakker det fgrstespraket med
«classmaten» sin som har samme fgrstesprak, og at hun ogsa ofte spgr han/henne dersom
det er noe hun lurer pd. Dette kan tyde pd at Sarah aktivt veksler mellom sprak for &
oppna forstaelse for det som blir sagt, eller for & kommunisere det hun gnsker. Bruk av
ordet «classmate» (og «awkward» i utdrag 4) belyser szerlig sistnevnte alternativ
ytterligere. Av Hgigard (2019, s. 142-143) omtales som nevnt blanding av sprdk som
kodeveksling, og eksemplene som trekkes frem viser at Sarah benytter seg av sin samlede
spraklige kompetanse i kommunikasjonssituasjoner, noe som bdde er en naturlig og
hensiktsmessig strategi.

Da vi fgrst var inne p& hvordan elevene forholder seg til 8 mgte nye ord i andre situasjoner,
valgte jeg 0ogsd & spgrre om hvordan lzerere legger til rette for 8 arbeide med dette i andre
undervisningssituasjoner. Dette ser vi i fglgende utdrag fra samtalen med Teo:

Utdrag 8:

Kristine: I andre timer, for eksempel samfunnsfag eller norsk, kan det jo komme
ord man ikke har hgrt fgr?

Teo: Ja.

Kristine: Hva gjgr leererne da? Hvis det kommer et nytt ord?

Teo: De forklarer ordet.

Kristine: Okei. Forklarer hva det betyr?

Teo: Ja.

Teo forteller altsd at laererne forklarer hva ordet betyr, noe Arber ogsa gjgr. Han utdyper
dog maten det blir gjort pa noe videre enn Teo:

Utdrag 9:
Kristine: Hva gjgr leererne hvis det kommer et nytt ord i andre timer da?
Arber: De forklarer det. Det gar litt sann fortere da. Ja, fortere.

Her hadde jeg spurt om de jobbet pd lignende mater som i timene der det fokuseres
eksplisitt pa ord- og begrepsleering i andre timer, hvorpd Arber forteller at de ikke gjgr det.
Han forteller dog at lzererne bruker & forklare nye ord i timene, men slik jeg forstar det er
gjennomgangen raskere i andre undervisningssituasjoner. Elevenes svar kan tyde pa at
laererne forst og fremst legger til rette for ord- og begrepslaering gjennom spraklige
forklaringer og / eller definisjoner, altsd det Hgigard (2019, s. 114) betegner som
andrehdndserfaringer. Dette er bdde forstdelig og naturlig med tanke pa tidsaspektet,
ettersom det ikke ville ha vaert mulig & arbeide med nye ord pd samme mate som i
undervisningen som baserer seg pa modellen. De er likevel rimelig & anta at de ordene
som leerere forklarer i andre timer blir bdde gjentatt og brukt flere ganger, ogsa i
varierende settinger, slik at elevene opplever at ordet brukes i ulike kontekster.
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5.4 Oppsummering av funn fra elevintervjuer

I dette kapittelet har det blitt presentert funn som sier noe om maten elevene har arbeidet
pa i undervisningen der det fokuseres eksplisitt p@ ord- og begrepslzaering. Videre har det
o0gsa blitt belyst hvilke opplevelser elevene har til arbeidsmatene, og hvilket laeringsutbytte
de opplever 3 sitte igjen med. Siste del av kapittelet forteller noe om hvilke strategier
elevene gir uttrykk for @ benytte seg av i mgtet med nye ord i andre situasjoner, samt
hvordan de opplever at laerere legger til rette for forstdelse av nye ord i andre
undervisningssituasjoner. Funnene vil oppsummeres mer utfyllende i kapittel 6, hvor de
ogsa knyttes mer direkte opp mot oppgavens problemstilling og tilhgrende forsknings-
spgrsmal.

Som nevnt i 3.6.1 opplevde jeg at mitt gnske om & gd i dybden i hvert intervju ikke ble
oppfylt. Det & skulle reflektere over, og sette ord pa, eget lseringsutbytte og egne lzerings-
strategier, krever metakognitive ferdigheter og evne til selvrefleksjon. Det kan derfor
tenkes at det skulle ha blitt stilt fler spgrsmal under intervjuene, eller at spgrsmalene skulle
ha vaert formulert p& en mate som la opp til mer refleksjon fra elevenes side. Nar det er
sagt, er det ogsa en mulighet & stille spgrsmal ved hvorvidt ambisjonene om meta-
kognisjon i laereplanene, jf. delkapittel 1.3, kan sies @ veere i overkant ambisigse. Mine
funn kan tyde pd at det 8 skulle ha en substansiell mening om egen lzering, og & skulle
artikulere seg om dette, er utfordrende, saerlig nar man tar informantenes unge alder i
betraktning.
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6 Oppsummering og avsluttende
refleksjoner

Som nevnt innledningsvis, dannet erfaringer fra eget praksisopphold utgangspunktet for
denne oppgaven. Der fikk jeg vite at det ved den aktuelle skolen ble arbeidet med ord- og
begrepslaering pa en systematisk mate med flerspraklige elever, og dette ble dermed noe
jeg onsket & fa gkt innsikt i og forstdelse for. Med bakgrunn i dette ble falgende problem-
stilling og tilhgrende forskningsspgrsmal utformet:

Hvilke erfaringer har et utvalg flerspréklige elever til systematisk arbeid med ord- og
begrepsleering?

1. Hvordan har elevene opplevd arbeidsmétene i det systematiske arbeidet med ord-
og begrepsleering?

2. Huvilket leeringsutbytte opplever elevene § sitte igjen med etter § ha arbeidet med
ord og begreper pd den bestemte méten?

3. Hvilke leeringsstrategier bruker elevene i andre situasjoner der de mater nye ord
og begreper?

4. Hvordan er ressursheftet som undervisningen er fundert i innrettet med hensyn til
elever med norsk som andrespr8k?

For 8 kunne besvare disse spgrsmalene, valgte jeg intervju med tre flerspraklige elever
som primaermetode. Felles for elevene var at de hadde deltatt pa undervisning der det ble
arbeidet med ord- og begrepsleering pd en bestemt mate. I tillegg valgte jeg & gjgre en
analyse av modellen som undervisningen baserte seg pa som sekundaermetode. Modellen
forteller mye om rammevilkdrene for undervisningen, og bidrar dermed til en mer
inngdende forstdelse for undersgkelsesomradet. I den oppsummerende avslutningen
velger jeg 8 sammenfatte funnene fra analysen av undervisningsmodellen fgrst, for jeg
deretter tar for meg elevenes erfaringer og opplevelser til arbeidsmatene som skisseres i
modellen. Her vil altsd oppgavens problemstilling og tilhgrende forskningsspgrsmal
besvares. Avslutningsvis plukker jeg opp traden fra delkapittel 3.6, og diskuterer under-
spkelsens kvalitet ytterligere. Her vil det ogsa impliseres hva det kan fokuseres pa i videre
forskning.

Undervisningen elevene deltok p& baserte seg pa modellen som presenteres i Saeverud et
al. (2011). I analysen og drgftingen av funn fra modellen s3 vi at den legger til rette for a
arbeide med ulike sider ved ordet, gjennom at det fokuseres pa ordets form, innhold og
bruk. P& den maten anerkjenner altsd modellen at ordkunnskap er sammensatt. I lys av
kriteriene jeg utformet pa forhdnd, sa vi ogsa at undervisning som baserer seg pa modellen
apner for @ arbeide med sider ved det norske spraket som kan vaere utfordrende for elever
med norsk som andresprak. Det ma imidlertid understrekes at flerspraklige elever har ulike
forutsetninger og ulik sprdkbakgrunn, og en kan dermed ikke generalisere pa bakgrunn av
funnene i analysen. En kan likevel konkludere med at det meste avhenger av hvordan
leerere tilrettelegger arbeidet med modellen til elevenes forutsetninger. Dette krever at
laerere som anvender modellen i arbeid med ord- og begrepslaering blant flerspréklige
elever har god kunnskap om flerspraklig utvikling, saerlig med tanke pa at modellen ikke
er utviklet spesifikt for elever med norsk som andresprék, men for elever med sprak-
relaterte vansker. Det blir dermed avgjgrende 8 vaere bevisst pa hvilken «inngang» man
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velger i arbeidet, for & unngd at man ukritisk baserer seg pa at flerspraklige elever skulle
ha sprakvansker. Dette er viktig for @ kunne tilpasse undervisningen til elevenes kognitive
utviklingsniva (jf. Kjelaas, 2009, s. 72), noe som er avgjgrende bade for elevenes utvikling,
badde spraklig, faglig og identitetsmessig, og for deres lseringsutbytte. Videre vil det
oppsummeres hvilke erfaringer elevene sitter igien med etter arbeid seg pa nettopp denne
modellen.

Nar det gjelder forskningsspgrsmal 1, nemlig hvordan elevene har opplevd arbeidsmatene
i det systematiske arbeidet med ord- og begrepslaering, ser vi at de forteller at de har
trivdes med arbeidsmatene som Saeverud et al. (2011) skisserer i undervisningsmodellen.
Ord som gg@y og morsomt blir brukt nar de beskriver arbeidsmatene, og kun ved et tilfelle
trekker en av elevene frem at hun har opplevd noe som kjedelig. P& en mate kan dette
sies @ vaere overraskende ettersom timene er sd like, men det tyder pa at elevene setter
pris pa forutsigbarheten som undervisningen beerer preg av. Trolig gjor dette at
situasjonen oppleves som trygg, noe som ogsad kan understgttes med at elevene trekker
frem det sosiale som noe positivt ved maten de hadde arbeidet pa. Disse funnene kan pa
mange mater betraktes som positive, blant annet fordi omstendighetene man star i nar
man mgter nye ord er av stor betydning for ordlaeringen (jf. Golden, 2014, s. 141).

Elevene forteller ogsad at de har lzert nye ord som fglge av undervisningen. I den forbindelse
stiller jeg spgrsmal ved hva de legger i det & ha laert nye ord, ettersom ordlzering er en
prosess, og at ordkunnskap bgr betraktes som noe en har i ulike grader og pa ulike mater
(jf. Wold, 2019, s. 56). Elevenes svar spriket noe da de fikk spgrsmal om de opplevde at
det de hadde jobbet med i timene hadde nytte for dem i andre situasjoner, bade med tanke
pa forstaelse for, og bruk av, de aktuelle ordene. Her peker jeg pa hva som kan vaere
potensielle arsaker til hvorfor elevene opplever det slik de gjor. Skyldes det formelle trekk
ved ordene, eller kan det veere ordenes innholds- og bruksside (for eksempel at ordene er
lavfrekvente / utpreget fagspesifikke)? En annen mulighet som trekkes frem er at elevene
muligens ikke er s vant med 3 reflektere over egen ordbruk, noe som ogsa er naturlig.
Sistnevnte forslag kan tyde pa at leereplanens vektlegging av metakognisjon er noe
ambisigs, slik det ble drgftet i 5.4. Uansett hva som er tilfellet, sier disse funnene oss noe
om hvilket laeringsutbytte elevene opplever & sitte igjen med etter 8 ha arbeidet
systematisk med ord og begreper, i henhold til forskningsspgrsmal 2.

N&r det gjelder elevenes egne strategier, gir de i all hovedsak uttrykk for at de benytter
seg av kommunikative/sosiale strategier i mgtet med nye ord / ord de ikke forstar (jf.
Golden, 2014, s. 168). En av elevene, Arber, forteller at han venter til han far «hint» nar
han stgter pd ord han ikke forstdr, noe som kan peke i retning av at han stgtter seg til
kontekstuelle strategier (jf. Golden, 2014, s. 165), mens Sarah trekker frem bruk av
forstesprak (og trolig andre sprak, seerlig engelsk) som en strategi. I andre undervisnings-
situasjoner gir elevene uttrykk for at leererne farst og fremst benytter seg av spraklige
forklaringer og definisjoner nar de skal forklare nye ord/begreper, noe jeg betrakter som
forstaelig med tanke pd tidsaspektet. Dermed forteller dette oss noe om hvilke laerings-
strategier elevene bruker i andre situasjoner der de mgter nye ord og begreper, jf.
forskningsspgrsmal 3, og ogsa noe om hvordan laerere legger til rette for & skape forstdelse
for nye ord i andre undervisningssammenhenger. Til sammen bidrar funnene fra elev-
intervijuene til & gi et innblikk i elevenes erfaringer til systematisk arbeid med ord- og
begrepslaering, i henhold til oppgavens problemstilling.
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6.1 Videre drgfting av undersgkelsens kvalitet og tanker

om videre arbeid

Til nd har jeg presentert resultatene fra undersgkelsen. Til slutt vil jeg ta opp igjen metode-
diskusjonen som ble gjorti 3.6, og peke pa noe av det som kunne ha vaert gjort annerledes.
Jeg vil ogsd antyde hva som kan veere interessant a ta tak i ved videre forskning. I
delkapittel 3.6.1 ble blant annet subjektivitet nevnt som en potensiell feilkilde ved bruk av
kvalitative intervjuer som metode. Dette er det verdt & trekke frem nok en gang, seerlig
nar det gjelder to av temaene som presenteres i kapittel 5, nemlig «Elevenes opplevelse
av leeringsutbytte» og «Elevenes egne strategier». Funnene sier nemlig kun noe om hvilket
laeringsutbytte elevene forteller at de opplever & sitte igjen med, etter & ha arbeidet med
ord og begreper pd den bestemte maten, og hvilke strategier de selv sier at de anvender
i motet med ord og begreper de ikke kjenner til eller forstdr. Funnene sier dermed ikke
noe om deres faktiske laeringsutbytte, eller hvilke strategier de faktisk bruker. Uavhengig
av dette, s3 gir funnene oss innsikt i elevenes tanker, erfaringer og opplevelser, og bidrar
med det til 8 fremme elevenes stemmer, i trdd med det som beskrives i 1.3, der oppgavens
formal presenteres.

Dersom denne undersgkelsen hadde veaert av et stgrre omfang, ville det ha vaert hensikts-
messig a belyse undersgkelsesomradet (altsd@ arbeid med ord- og begrepslaering blant
flerspraklige elever) fra flere innfallsvinkler. Av Neteland og Aa (2020) betegnes bruk av
flere metoder som metodetriangulering (s. 17). Dette kunne blant annet ha innebdret 3
folge en elevgruppe som deltok pa undervisningen over en lengre periode. Her kunne jeg
for eksempel ha benyttet meg av mer systematisk observasjon, inkludert laerer-
perspektivet, og ogsd gjennomfgrt en kartlegging av elevenes begrepsforstaelse til de
aktuelle ordene bade fgr og etter gjennomfgring av undervisningsopplegget. Slike grep
kunne ha bidratt til & styrke dette prosjektets kvalitet ytterligere (Yardley, 2015, s. 261).
Til tross for dette vil jeg likevel argumentere for at undersgkelsesomradet har blitt belyst
fra flere innfallsvinkler, ved at jeg i forkant av intervjuene piloterte med observasjon, og
ved at undervisningsmodellen ble inkludert som en del av studien. Til sammen har alts3
dette, i tillegg til primeermetoden, bidratt til en mer inngdende forstaelse for temaet
systematisk arbeid med ord- og begrepslzering blant flerspraklige elever.

Det er som nevnt heller ikke mulig & generalisere pa bakgrunn av funnene fra denne
undersgkelsen. For det fgrste begrenser jeg meg til & ta utgangspunkt i en utvalgt mate 8
arbeide med ord- og begrepsutvikling pd. For det andre er utvalget for lite. Nar det gjelder
sistnevnte aspekt, er det en mulighet 3 inkludere et stgrre antall informanter, og gjerne
med et stgrre aldersspenn, i videre undersgkelser. Dette apner for muligheten til &
sammenligne eldre og yngre elever med flersprﬁklig bakgrunn sine erfaringer knyttet til
systematisk arbeid med ord- og begrepslaering. Hvis en i tillegg velger 3 ta utgangspunkt
i mer varierte tilnserminger til arbeid med ord- og begrepslaering blant flerspraklige elever,
er det ogsd muligheter for at dette fgrer til mer nyanserte funn, og at en i stgrre grad kan
peke p& mer objektive tendenser (safremt datamaterialet viser det). En annen mulighet er
& gjennomfgre en kvantitativ spgrreundersgkelse med et langt stgrre antall informanter.
En ulempe ved sistnevnte forslag er at en ikke har like stor mulighet til & fglge opp
informantene, slik jeg hadde mulighet til under intervjusituasjonen (jf. delkapittel 3.4.3).
I lys av dette er det ogsa vesentlig @ papeke at min problemstilling, og mine
forskningsspgrsmal, ble utformet som fglge av et gnske om gkt innsikt i elevenes erfaringer
og opplevelser, noe funnene fra denne undersgkelsen har bidratt til. Dermed ble det ogsa
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lite hensiktsmessig & ta utgangspunkt i en kvalitativ tilnserming for denne undersgkelsen
sitt vedkommende.
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Vedlegg 1: Intervjuguide

Intervjuene vil vaere semi-strukturerte. Det vil dermed vaere rom for at elevene stiller
spgrsmal for oppklaring, og at jeg stiller oppfglgingsspgrsmal for mer utdypende svar. I
tillegg vil ordlyden i intervjuene bli tilpasset informantenes forutsetninger. Med andre ord
vil intervjuguiden fungere som veiledende for meg som intervjuer. (Dette ble skrevet fgr
gjennomfgringen av intervjuene, som en paminnelse for meg selv).

1. Kan du fortelle om hva dere har gjort i timene der dere har arbeidet med ord
og begreper?

2. Hvordan synes du det har vaert @ arbeide med ord og begreper pa denne
maten?

Spgrsmal for utdyping:
- Er det noe du har likt spesielt godt? Begrunn.
- Er det noe du ikke har likt? Begrunn.
- Hvordan har det vaert & arbeide i grupper? Begrunn.

3. | Opplever du at det & arbeide pd denne maten har veert nyttig for din ord- og
begrepsforstdelse?

Spgrsmal for utdyping:
- Mgtte du mange ord du hadde kjennskap til fra far?
- Mgtte du mange nye ord?
- Bruker du ordene i hverdags- og undervisningssammenheng?
- Har arbeidet med ord og begreper gjort det enklere 3 fglge
med/forstd i andre undervisningssammenhenger / andre situasjoner?

4, Hvilke laeringsstrategier bruker du i andre situasjoner der du mgter nye ord
og begreper?
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Personverntjenester vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger
vil falge prinsippene i personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte/de foresatte far
tilfredsstillende informasjon om og samtykker til behandlingen

- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke,
uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke behandles til nye, uforenlige formal
- dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate,
relevante og ngdvendige for formalet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn
nadvendig for & oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende
rettigheter: innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), og
dataportabilitet (art. 20).

Personverntjenester vurderer at informasjonen om behandlingen som de
registrerte/foresatte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og
art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har
behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en maned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

Personverntjenester legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i
personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art.
5.1. 1) og sikkerhet (art. 32).

Ved bruk av databehandler (spgrreskjemaleverandar, skylagring eller videosamtale)
ma behandlingen oppfylle kravene til bruk av databehandler, jf. art 28 og 29. Bruk
leverandgrer som din institusjon har avtale med.

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere fglge interne retningslinjer
og/eller radfare dere med behandlingsansvarlig institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det
veere ngdvendig a melde dette til oss ved & oppdatere meldeskjemaet. Fgr du melder
inn en endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type endringer det er ngdvendig
a melde: https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-
personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema Du ma vente pa svar fra oss far
endringen gjennomfares.
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OPPFOLGING AV PROSJEKTET
Personverntjenester vil falge opp ved planlagt avslutning for & avklare om
behandlingen av personopplysningene er avsluttet. Lykke til med prosjektet!
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Vedlegg 3: Informasjonsskriv til elever
og foresatte

Vil du delta i mitt masterprosjekt?

Dette er et spgrsmal til ditt barn om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er &
undersgke hvilke erfaringer flerspraklige elever har til arbeid med systematisk begrepslearing-
og forstaelse. | dette skrivet gir jeg deg informasjon om malene for prosjektet og hva
deltakelse vil innebare for ditt barn.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
NTNU er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om & delta?

I mitt prosjekt gnsker jeg a intervjue en liten gruppe med elever som har arbeidet med
begrepslaring pa en bestemt mate, og i samarbeid med leerere ved navn skole har jeg derfor
valgt a sperre ditt barn om a delta i mitt prosjekt.

Hva inneberer det for deg a delta?

Hvis ditt barn velger & delta i prosjektet, innebaerer det at ditt barn deltar i et intervju der vi
snakker om systematisk arbeid med begrepslaring. Spgrsmalene vil dreie seg om hvordan ditt
barn synes det har vert a arbeide pa denne maten, om noen begreper har veert mer utfordrende
a leere/forsta enn andre, om ditt barn opplever at arbeidsmaten har veert nyttig for sin
begrepsforstaelse og om ditt barn bruker leeringsstrategiene i andre situasjoner. Det vil ikke
bli stilt sparsmal der ditt barn ma oppgi sensitive opplysninger. Intervjuet vil vare i opptil 30
minutter, og det vil bli tatt lydopptak av intervjuet.

Jeg vil ogsa snakke med navn pedagog om opplegget ditt barn har deltatt pa, det vil si arbeid
med begrepsforstaelse. Her vil jeg sparre han/henne om hvordan opplegget foregar, og hvor
lenge ditt barn har veert med pa det. Under samtalen med navn pedagog vil det kun bli tatt
notater, ikke lydopptak.

Hvis foresatte gnsker a se intervjuguide (det vil si sparsmal som vil bli stilt under intervjuet)
pa forhand, er det bare a ta kontakt med meg.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis dere velger at deres barn deltar, kan dere nar som
helst trekke samtykket tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle personopplysninger vil da bli
slettet. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for ditt barn hvis barnet ikke vil delta eller
senere velger a trekke seg.

Intervjuet vil gjennomfares i skoletiden, og det kommer ikke til & pavirke ditt barns forhold til

hverken skolen eller sine laerere. Arbeidet med begrepslaring vil foregd som normalt. Det vil
si at det ikke blir pavirket av mitt prosjekt.
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Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om ditt til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. All data vil
lagres i NTNUs fillagringsomrade for skjerming av data, NICE-1. Det er kun meg og min
veileder, Leiv Inge Aa, som vil ha tilgang til disse lydopptakene. Lydopptakene vil
transkriberes, noe som vil si at materialet skriftliggjeres. | transkripsjonene vil alle deltakerne
bli anonymisert, og det samme gjelder i masteroppgaven. Informantene skal derfor ikke kunne
gjenkjennes nar oppgaven publiseres.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter
planen er i mai/juni 2022.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om ditt barn basert pa ditt samtykke. Pa oppdrag fra NTNU har
NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i
dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge ditt barn kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
« innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om ditt barn, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene
« afarettet opplysninger om ditt barn som er feil eller misvisende
« & faslettet personopplysninger om ditt barn
« asende klage til Datatilsynet om behandlingen av personopplysninger

Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:
- Student: Kristine Gisnas (e-post: kristine.gisnaas@icloud.com, telefon: 46829195)
- Veileder: Leiv Inge Aa (e-post: leiv.inge.aa@ntnu.no, telefon: 95870465)
- Vart personvernombud: Thomas Helgesen (e-post: thomas.helgesen@ntnu.no, telefon:
93079038)

Hvis du har sparsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller pa telefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen

Kristine Gisnas
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Samtykkeerklzring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet, og har fatt anledning til a stille
spgrsmal. Jeg samtykker til at mitt barn:

O Deltar pa interviju
01 at navn leerer kan gi opplysninger om mitt barn til prosjektet

Jeg samtykker til at mitt barns opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 4: Informasjonsskriv og
samtykkeskjema til pedagogen

Vil du delta i mitt masterprosjekt?

Dette er et spgrsmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a undersgke
hvilke erfaringer flerspraklige elever har til arbeid med systematisk begrepslearing. | dette
skrivet gir jeg deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebaere for
deg.

Formal

Jeg, Kristine Gisnas, er grunnskolelzrerstudent. Til varen er skal jeg levere min avsluttende
masteroppgave i norskdidaktikk. | mitt prosjekt gnsker jeg & undersgke hvilke erfaringer
flerspraklige elever har til arbeid med systematisk begrepsleering.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
NTNU er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om & delta?

I mitt prosjekt gnsker jeg a intervjue en liten gruppe med elever som har arbeidet med
begrepslaering pa en bestemt mate. Ettersom du som pedagog gjennomfarer et opplegg der det
arbeides strukturert med begrepslearing- og forstaelse, vil du kunne bidra med nyttig
informasjon til mitt masterprosjekt.

Hva inneberer det for deg & delta?

Hvis du velger & delta i prosjektet, innebzarer det at du samtaler med meg om spgrsmal
vedrgrende opplegget som har blitt gjennomfgrt. Samtalene vil gjennomfares ved behov, og
det vil kun bli tatt notater fra samtalene, ettersom elevintervjuene vil danne hovedtyngden av
datamaterialet. Notatene vil anonymiseres.

Under elevintervjuene er det mulig at informantene nevner deg og undervisningsmetodene
som har blitt anvendt. Transkripsjonene fra intervjuene, og det som eventuelt presenteres i
masteroppgaven vil anonymiseres, og hverken du eller de andre deltakerne skal kunne
gjenkjennes nar oppgaven publiseres.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det
vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a
trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
Opplysningene du gir anonymiseres forlgpende under samtalene vi gjennomfarer.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
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- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og & fa utlevert en kopi
av opplysningene,

- afarettet personopplysninger om deg,

- afaslettet personopplysninger om deg, og

- dsende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra NTNU har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen
av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
- Student: Kristine Gisnas (e-post: kristine.gisnaas@icloud.com, telefon: 46829195)
- Veileder: Leiv Inge Aa (e-post: leiv.inge.aa@ntnu.no, telefon: 95870465)
- Vart personvernombud: Thomas Helgesen (e-post: thomas.helgesen@ntnu.no, telefon:
93079038)

Hvis du har sparsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller pa telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Kristine Gisnas
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Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om Kristine Gisnas” masterprosjekt, og har fatt
anledning til a stille sparsmal. Jeg samtykker til:

O adelta i uformelle samtaler
[J at mine undervisningsmetoder blir nevnt av elevene i intervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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