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SAMMENDRAG

Formalet med denne masteroppgaven har veert a fa gkt kunnskap om organisering og
gjennomfaring av sarskilt norskopplering for flerspraklige elever i offentlige barneskoler pa
Ser- og Vestlandet. Tidligere forskning tyder pa at det er rom for forbedringer innen sarskilt
norskopplearing. Oppgaven sikter derfor mot a vise effektive tiltak, og dermed kunne si noe
om hva som kan styrke undervisningen. | tillegg var det gnskelig a finne ut om lzerere med
tilleggsutdanning spesielt rettet mot flerspraklige elever skilte seg fra andre laerere i arbeidet

med vokabular og lesing.

Oppgaven er skrevet med utgangspunkt i kvantitativ forskningsmetode. Det er brukt
sparreundersgkelse gjennom SurveyXact, som ble sendt til 582 skoler pa Sar- og Vestlandet.
Spersmalene i undersgkelsen er utviklet med utgangspunkt i hva teori og forskning sier er
viktig for & utvikle andrespraket blant flerspraklige elever. | oppgaven gjgres det rede for
utviklingen av spgrreundersgkelsen, samt hvordan datamaterialet er analysert med

utgangspunkt i frekvenstabeller, krysstabeller og Fishers eksakte test.

Funn presenteres innenfor rammen av studiens problemstillinger. Resultatene indikerer at
lererne gjer mye bra i arbeidet med & utvikle elevenes andresprak, men det kan ogsa se ut
som det er noen omrader med forbedringspotensial. Til slutt viser resultatene tre moderat
signifikante sammenhenger mellom hvordan leerere med tilleggsutdanning spesielt rettet mot
flerspraklige elever og andre leerere arbeidet med vokabular og lesing. Forskijellene la i hvor
ofte leererne hadde samtaler om og sammenlignet ord og uttrykk pa norsk med andre sprak
elevene kjenner, frekvensen i arbeidet med ordleeringsstrategier, samt i arbeidet med oppgaver

til leste tekster.
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1.0 Innledning og problemstilling

Studiens formal er a gi gkt kunnskap om organisering og gjennomfaring av serskilt
norskopplering for flerspraklige elever i offentlige barneskoler pa Ser- og Vestlandet. For a
besvare oppgavens problemstilling og underproblemstillinger innhentes informasjon om
leerernes utdanning, samt organisering og gjennomfgring av undervisningen. Informasjonen
innhentes gjennom en spgrreundersgkelse. Spgrsmalene i sparreundersgkelsen er utviklet med
utgangspunkt i hva teori og forskning sier er viktig for a stette flerspraklige elevers
andresprakutvikling.

| det falgende vil jeg gjere rede for studiens relevans og bakgrunn for valg av tema.
Oppgavens problemstilling og avgrensninger presenteres, far jeg videre definerer noen
sentrale begreper i oppgaven. Avslutningsvis i innledningskapittelet vil jeg redegjare for

oppgavens oppbygning.

1.1 Studiens relevans og bakgrunn for valg av tema

Tallene pa innvandring gker, og andelen innvandrere og norskfedte med innvandrerforeldre
utgjer i dag 18,5% av totalbefolkningen (Statistisk sentralbyra, 2021). @kt innvandring farer
til gkt spraklig mangfold, ogsa i skolen. Flerspraklige barn er likevel en heterogen gruppe
(NOU 2010: 7, s. 11), og flerspraklige elever kan ha varierende kompetanse i bade morsmal
og andrespraket. En utfordring for mange elever som er i en prosess med & lare seg norsk som
andresprak, er at de bade skal lzre seg det jevnaldrende har leert tidligere av norsk, og
samtidig preve a leere det jevnaldrende stadig laerer nar de utvikler spraket. For mange
flerspraklige elever handler det dermed om & «ta igjen et bevegelig mal» i spraklaeringen
(Cummins, 2000, s. 36). Flerspraklige barn ma fa oppleering i norsk, serlig i det akademiske
spraket som brukes i skolen (Cummins, 2000, s. 23; Wagner et al., 2011, s. 60-62).

Resultater fra tester som PISA, PIRLS og nasjonale praver viser at flerspraklige elever som
gruppe skarer lavere pa leseferdigheter enn jevngamle majoritetsspraklige elever (Bjerkan et
al., 2017, s. 90; Gabrielsen et al., 2017, s. 41; OECD, 2019, s. 6). De har ogsa starre
standardavvik, noe som indikerer stor spredning fra gjennomsnittet (Kjeernsli & Jensen, 2016,
s. 28). Det betyr at det er starre avstand mellom elever som lykkes og ikke lykkes blant unge
med innvandrerbakgrunn enn i den gvrige delen av befolkningen (Meld. St. 19 (2015-2016),

s. 49). Forskjellen i gjennomsnittskar mellom minoritetsspraklige og majoritetsspraklige



elever er redusert fra 2009 til 2016 (Meld. St. 13 (2018-2019), s. 113-114). Likevel finner vi
en betydelig starre prosentandel flerspraklige elever, blant lavtpresterende lesere. Mens
andelen lavtpresterende majoritetselever er 16%, er tallet for flerspraklige elever 32% for
PISA 2018 (Jensen et al., 2019, s. 6; 24). Samtidig som norske elever stadig presterer bedre pa
lesetester, far vi ikke hevet de svakeste leserne (Frgnes, 2016, s. 163). Manglende mestring av
norsk sprak fremheves som en viktig forklaring for en del flerspraklige elever (Meld. St. 19
(2015-2016), s. 49).

Utdanning betraktes som det viktigste virkemiddelet for at alle skal fa mulighet til & lykkes i
skolen og samfunnet, uavhengig av bakgrunn (Meld. St. 6 (2019-2020), s. 21). Forskning
tyder pa at spesielt omradene som dreier seg om lesing og leseforstaelse, samt vokabular og
sprakforstaelse generelt, bar styrkes blant flerspraklige elever (August et al., 2009;
Kulbrandstad, 1998; Lervag & Aukrust, 2010; Melby-Lervag & Lervag, 2014). Gode
sprakferdigheter er en viktig forutsetning for gode lese- og skriveferdigheter, og bade
ferdigheter innen lesing og skriving er viktig for & mestre skolegangen (Morken, 2016, s. 529;
Traavik, 2015, s. 42). Det & kunne lese er en forutsetning, bade for a tilegne seg kunnskap og
a delta i samfunnet (Blikstad-Balas, 2016, s. 9-10).

Flerspraklige barn har de samme rettighetene som andre elever etter opplaringsloven, men
flerspraklige elever som ikke har tilstrekkelig norskkunnskaper har ogsa rett til saerskilt
sprakopplearing (Utdanningsdirektoratet, 2016c). Saerskilt sprakopplering er en
samlebetegnelse pa seerskilt norskopplaering, tospraklig fagopplaring og morsmalsopplaring
(Utdanningsdirektoratet, 2016a). I1fglge Kunnskapsdepartementet (2007, s. 15) skal seerskilt
norskopplering vare «[...] det fremste virkemidlet for elever som ikke kan falge
undervisning gitt pa norsk», mens morsmalsopplaring og tospraklig opplaring skal veere
sekundaere hjelpemidler. 1 2020 hadde 39 808 barn i grunnskolen serskilt norskopplering.
Tallet for morsmalsoppleering og tospraklig fagopplaring ligger pa 10 624, og har hatt en

nedgang de senere arene (Statistisk sentralbyra, 2020).

Det brukes mye ressurser pa sarskilt sprakopplearing (Berg et al., 2016, s. 52-53). Likevel
tyder flere rapporter pa at opplearingstilbudet ikke er godt nok (Bakken, 2007, s. 14; Meld. St.
6 (2012-2013), s. 60; NOU 2010: 7, s. 132). Tidligere rapportering indikerer at organiseringen
og hva slags tiloud som gis elevene i sarskilt sprakopplaring varierer mellom skoler (NOU

2010: 7, s. 175; Rambgll Management, 2016, s. 55). | tillegg gir regelverk, leereplanverk og



tilhgrende feringer fa retningslinjer for organisering, timetall og innhold i undervisningen
(Fjermedal, 2016, s. 95; 78-79; Follo, 2008, s. 75; Rambgll Management, 2016, s. 90).

Vi vet en del om hvordan serskilt sprakopplearing organiseres (NOU 2010: 7; Rambgll
Management, 2016), men det finnes betydelig mindre forskning pa hvordan timene faktisk
gjennomfgres. Mye andresprakdidaktisk forskning er gjennomfert i ordineere klasserom
(Grimstad, 2012; Tonne & Palm, 2015), og ikke spesifikt i timene med serskilt
sprakopplering. I tillegg er forskningen som foreligger, i starst grad gjennomfart pa Jstlandet
(Opheim, 2018; Phuting, 2020; Ryen, 2010, s. 67-80). @stlandet skiller seg fra andre deler av
landet, ved at det er hgyere tetthet av befolkning med innvandrerbakgrunn (Steinkellner,
2019). En kan anta at det er flere flerspraklige elever i klassene, noe som kan gi en annen
undervisningssituasjon. Det var derfor interessant a rette undersgkelsen mot en annen del av
landet. For a begrense utvalget, falt valget pa Ser- og Vestlandet. Blant annet er det, med
unntak av masteroppgaven til Fjermedal (2016), gjort lite forskning pa hvordan timene med

seerskilt sprakoppleering organiseres og gjennomfares i denne landsdelen.

1.2 Problemstilling

Med bakgrunn i lite kunnskap om hvordan serskilt sprakopplaring gjennomfares, samt at
mye tyder pa at opplearingstilbudet ikke er godt nok, trenger vi mer kunnskap om hva som
skjer i praksisfeltet for & kunne iverksette effektive tiltak. Malet med sarskilt sprakopplaering
er at elevene skal fa tilstrekkelige ferdigheter i norsk til a falge den vanlige opplaringen i
skolen (opplaringsloven, 1998, § 2-8). | den forbindelse er serskilt norskopplaering bade det
viktigste virkemiddelet (Kunnskapsdepartementet, 2007, s. 15), og det som brukes mest i
skolen (Statistisk sentralbyra, 2020). | denne oppgaven rettes derfor oppmerksomheten mot
seerskilt norskopplearing. Videre tyder forskning pa at leseforstaelse, vokabular og
sprakforstaelse generelt, bar styrkes blant flerspraklige elever (Lervag & Aukrust, 2010;
Melby-Lervag & Lervag, 2014, s. 425-426). Oppgaven retter derfor fokuset mot arbeid innen

disse omradene. Problemstillingen er som falger:

Hvordan rapporterer laerere i serskilt norskopplearing at timene organiseres og

gjennomfgres?

Det er ingen formelle krav til leerere som skal undervise i serskilt norskopplering utover de

krav som stilles til alle leerere i grunnskolen (Rambgll Management, 2006, s. 40). Imidlertid



etterspar flere undersgkelser og rapporter mer kunnskap og kompetanse i skolen rundt
undervisningen av flerspraklige elever (Lgdding, 2015, s. 12-14; NOU 2010: 7, s. 12;
Rambgll Management, 2016, s. 50). | denne studien er det derfor utviklet en
underproblemstilling for & finne ut om kompetanse spesielt rettet mot undervisning av
flerspraklige elever, har betydning for hvordan undervisningen legges opp. |
sparreundersgkelsen blir leererne spurt om de har tilleggsutdanning innen spesialpedagogikk,
lesing, flerkulturell pedagogikk eller andresprakspedagogikk. | tillegg blir de spurt hvor
tilstrekkelig de opplever sin utdanning, med tanke pa a kunne stgtte flerspraklige elever i
andresprakutviklingen. Rambgll Management (2016, s. 50) viser til at vi vet lite om hvorvidt
tilleggsutdanning innen spesialpedagogikk, eller lesing og tekstkunnskap gir tilstrekkelig
kompetanse pa opplaring av elever med vedtak om serskilt sprakopplaring. Det vises blant
annet til at spesialpedagogikk gir kompetanse pa a undervise og tilrettelegge for alle elever
med spesielle behov, men er ikke rettet spesielt mot malgruppen for saerskilt sprakoppleering.
Det er heller ikke tilleggsutdanning innen lesing. Imidlertid har utdanninger innen
andresprakspedagogikk og flerkulturell pedagogikk fokus pa kunnskap om flerspraklige
elever, og er blant annet rettet mot sprakleering, sprakutvikling og leseoppleering for
andresprakelever (OsloMet, u.d.; Universitetet i Oslo, u.d.). En hypotese er at lzerere med
tilleggsutdanning spesielt rettet mot flerspraklige elever, altsa andresprakspedagogikk og
flerkulturell pedagogikk, i sterre grad tilpasser arbeidet med vokabular og lesing til elevenes

oppleringsbehov. Den farste underproblemstillingen er:

Pa hvilken mate skiller leerere med tilleggsutdanning spesielt rettet mot flerspraklige
elever seg fra resten av utvalget nar det gjelder arbeid med vokabular og lesing i sarskilt

norskopplaering?

Nar det er mye som tyder pa at opplaringstilbudet ikke er godt nok for flerspraklige elever,
kan en tenke seg at leererne i undersgkelsen kan ha innspill til hvordan en kan styrke seerskilt

norskopplering. Den andre underproblemstillingen er:

Rapporterer lererne i undersgkelsen noen faktorer som kan styrke saerskilt

norskopplaring i skolen?

Samlet sett kan denne masteroppgaven bidra med a vise effektive tiltak i saerskilt

norskoppleering, og dermed si noe om hva som kan styrke undervisningen. Den kan ogsa



kaste lys over viktigheten av kunnskap om flerspraklige elevers opplaringsbehov blant
leererne i serskilt norskopplaering, samt hvilken betydning dette har for elevene.

1.3 Begrepsavklaringer

Oppgaven retter oppmerksomheten mot sprak og flerspraklighet, hvilket gjer det ngdvendig
med en avklaring av begrepene morsmal, ferste- og andresprak. I tillegg vil jeg avklare
begrepet flerspraklig. Videre rettes oppmerksomheten spesielt mot lesing og sprakforstaelse
blant flerspraklige elever. Innen dette omradet vil begrepene vokabular og
bakgrunnskunnskaper sta sentralt i oppgaven. Jeg vil nedenfor redegjere for disse begrepene.

1.3.1 Morsmal, farste- og andresprak

Termene farstesprak og morsmal brukes ofte om hverandre. Et morsmal betegner i
utgangspunktet foreldrenes sprak. Et barn kan saledes ha to morsmal. Bade morsmal og
forstesprak kan betegne det spraket en laerer seg farst, behersker best, bruker mest og
identifiserer seg med (NOU 2010: 7, s. 25).

Begrepet andresprak benyttes om sprak en person ikke har som farstesprak, men som
vedkommende learer eller har leert i et miljg der det er i allmenn bruk som dagligsprak (NOU
2010: 7, s. 25). Imidlertid kan enkelte utvikle to relativt likeverdige sprak samtidig, og et
sprak som er lart senere kan etter hvert bli det mest funksjonelle spraket i leering og dagligliv
(Egeberg, 2020, s. 12).

1.3.2 Minoritetsspraklig og flerspraklig

Nar det er snakk om barn, unge og voksne med annet morsmal enn norsk benyttes flere ulike
begreper. Noen av dem vi kanskje harer mest er begrepene minoritetsspraklig og flerspraklig.
NOU (2010: 7, s. 27) problematiserer bruken av begrepene minoritetsspraklig og
majoritetsspraklig, og anbefaler & begrense bruken av disse begrepene til juridiske og
statistiske forhold.

Begrepet flerspraklig kan defineres som «en person som er vokst opp med to eller flere sprak
og som identifiserer seg med disse sprakene og bruker flere sprak i sin hverdag, selv om
sprakbeherskelsen ikke er like god pa alle sprak» (NOU 2010: 7, s. 25;29). Begrepet uttrykker
et positivt kjennetegn hos barn, ungdom og voksne med innvandrerbakgrunn, og gir uttrykk
for kompetanse disse gruppene har (NOU 2010: 7, s. 29). | trad med NOU (2010: 7) er
begrepet flerspraklig benyttet gjennom oppgaven.



1.3.3 Ordforrad og vokabular

Forskning viser at vokabular spiller en sentral rolle for ferdigheter i leseforstaelse (Lervag &
Aukrust, 2010; Nagy & Scott, 2000; Stahl & Nagy, 2006). Begrepene ordforrad og vokabular
brukes synonymt for den mengden ord barn forstar og/eller bruker (Lyster, 2011, s. 15). Stahl
og Nagy (2006, s. 3-4) bruker vokabular for & beskrive elevers «[...] knowledge of word
meanings», og understreker at de skiller mellom gjenkjenning av det skriftlige ordet og
ordbetydning. Faglitteraturen skiller mellom vokabularets bredde og dybde. Ifglge Aukrust
(2007, s. 117) omhandler bredden det antallet ord et individ kan knytte betydning til, uten at
det ngdvendigvis klarer & definere ordene, mens dybden handler om forstaelse av ordene og
evne til & definere dem. Kunnskap om ordenes betydning er avgjgrende for barns
leseforstaelse (Nagy & Scott, 2000; Melby-Lervag & Lervag, 2014, s. 409). Nagy og Scott
(2000, s. 273) mener ordkunnskap handler om & kunne bruke ord som verktay, og sier at «A
person who knows a word can recognize it, and use it, in novel contexts, and uses knowledge

of the word in combination with other types of knowledge, to construct a meaning for a text».

Ord er symboler som «[...] kan vise til visse gjenstander eller referenter» (Golden, 2011, s.
16), i tillegg er ord de verktgyene vi bruker til a fa tilgang til var bakgrunnskunnskap,
uttrykke ideer og laere nye konsepter (Stahl & Nagy, 2006, s. 4). Nar vi bruker eller forstar et
ord som er etablert i spraket, gjer vi bruk av bade ordets form som vi harer eller ser, og
innholdet vi oppfatter (Golden, 2011, s. 15). Ifglge Golden (2011, s. 17) er begreper ordenes
innholdsside, eller det mentale bildet vi har av et ord. Ord og begrepers innhold pavirkes av
hva mennesker legger i dem. En felles oppfatning av innhold er derfor en forutsetning for at

ord og begreper skal kunne brukes i kommunikasjon og leering (Egeberg, 2020, s. 18).

1.3.4 Bakgrunnskunnskaper

Bakgrunnskunnskaper er lageret av kunnskap vi har tilegnet oss gjennom tidligere erfaring og
opplevelser (Golden, 2011, s. 104). Dahle et al. (2015, s. 81) viser til at bakgrunnskunnskaper
apner for & tolke, dra slutninger og se en tekst i lys av det man allerede vet. Videre er bade
bredden og dybden i bakgrunnskunnskapene av betydning. Bredden handler om at man har
kunnskap om ulike temaer innen et gitt emne. Dybden er hvor mye kunnskap man har i
forhold til ett bestemt tema, og er gjerne neert knyttet opp til interesser og vokabular eleven
har utviklet i forhold til sitt interessefelt. Bakgrunnskunnskaper er viktig for a forsta og huske
informasjon i tekster (Recht & Leslie, 1988).



1.4 Oppgavens oppbygning
Etter innledningen falger oppgavens andre del, som gir en presentasjon av flerspraklige
elevers rettigheter i skolen. Det vises til oppleeringsloven, samt gjeldende leereplanverk.

Teorikapittelet er oppgavens tredje del. Her presenteres ulike perspektiver pa sprak og
literacy. I tillegg vises det til tidligere forskning pa sarskilt norskopplearing. Videre beskrives
flerspraklige elevers opplaringsbehov innen sprak- og leseferdigheter, far det redegjeres for
hva teori og forskning sier er viktig for a stette sprakutviklingen blant flerspraklige elever pa
andrespraket.

Oppgavens forskningsmetode legges frem i fjerde del. I dette kapittelet redegjar jeg for
hvorfor og hvordan sparreundersgkelse er benyttet som metode. Hele forskningsprosessen
beskrives, inkludert vurderinger knyttet til validitet, reliabilitet og etiske hensyn.

| oppgavens femte del presenteres analyserte data knyttet til de tre problemstillingene, og i
sjette del draftes resultatene med utgangspunkt i teori. Drgftingsdelen er delt i tre deler, der
farst hovedproblemstillingen draftes i lys av teori og forskning presentert i teoridelen. | de to
neste delene diskuteres underproblemstillingene i lys av presenterte teori og forskning.
Masteroppgaven avsluttes med oppsummering, en vurdering av oppgavens begrensninger og

implikasjoner for videre forskning.



2.0 Flerspraklige elevers rettigheter i skolen

Denne delen av oppgaven viser til fgringer i gjeldende lov- og leereplanverk som kan ha
spesielt betydning for flerspraklige elever i ordinzr barneskole.

2.1 Oppleringsloven

Flerspraklige elever som har begrensede norskferdigheter, har ifglge opplaringsloven rett pa
seerskilt sprakopplering. | den forbindelse er sarskilt norskoppleering forsterket opplaring i
norsk, mens tospraklig fagopplearing betyr at eleven far opplering i ett eller flere fag pa to
sprak, og morsmalsopplaring er opplaring i morsmalet (Utdanningsdirektoratet, 2016a).
Tospraklig fagopplaering og morsmalsopplearing brukes da i en overgangsfase, for a stette
utvikling av norskferdighetene (Kunnskapsdepartementet, 2007, s. 15). | oppleringsloven § 2-
8 star det:

Elevar i grunnskolen med anna morsmal enn norsk og samisk har rett til seerskild norskoppleering til dei
har tilstrekkeleg dugleik i norsk til & falgje den vanlege opplaringa i skolen. Om ngdvendig har slike
elevar ogsa rett til morsmalsopplering, tosprakleg fagopplaring eller begge delar (oppleringsloven,
1998, § 2-8).

Rettigheten fastsettes pa bakgrunn av kartlegging og dokumentasjon, gjennom enkeltvedtak
(oppleeringsloven, 1998, § 2-8). Enkeltvedtak skal fattes uavhengig av om eleven trenger
saerskilt sprakoppleering eller ikke, samt nar slik opplaring oppharer (Forvaltningsloven,
1967, § 2; Utdanningsdirektoratet, 2016b). Utdanningsdirektoratet (2021) har utviklet
kartleggingsverktgy i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter. Imidlertid har ikke
skolen plikt til & bruke nasjonalt utviklet kartleggingsverktgy, men star fritt til & bruke eget
materiell (NOU 2010: 7, s. 144).

Ifalge Randen (2016, s. 351) kan flerspraklige elever, med bakgrunn i § 2-8, deles i tre
grupper basert pa sine norskkunnskaper; 1) de som har tilstrekkelige ferdigheter i norsk og
derfor felger ordinaer opplaring, 2) de som ikke har tilstrekkelige ferdigheter og skal ha
saerskilt norskopplaring, og 3) de som har sa svake norskferdigheter at de i tillegg til seerskilt
norsk har behov for tospraklig fagopplearing og/eller morsmalsopplering for & ha utbytte av

undervisningen.



2.2 Laereplanverket 2020

Leereplanverket har status som forskrift, og er det sentrale virkemiddelet for nasjonal styring
av oppleeringens innhold. Det definerer fagenes struktur og innhold, og danner fundamentet
for skolens planlegging og gjennomfgring av oppleeringen (Meld. St. 28 (2015-2016), s. 9-
10).

Den overordnede delen av lereplanverket signaliserer verdier forankret i demokrati,
mangfold, likeverd og tilhgrighet (Kunnskapsdepartementet, 2017). @kende innvandring og
spraklig mangfold inkluderes nar det trekkes frem at «i en tid der befolkningen er mer
sammensatt enn noen gang, og verden knyttes tettere sammen, blir sprakkunnskaper og
kulturforstaelse stadig viktigere» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 7). Synet pa
flerspraklighet som ressurs kommer eksplisitt frem nar det konstateres at alle elever skal «[...]
erfare at det & kunne flere sprak er en ressurs i skolen og i samfunnet»
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 6). | tillegg fremheves at «alle deltakere i
skolefellesskapet ma utvikle bevissthet om bade minoritets- og majoritetsperspektiver [...]»
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 9).

Lereplanene for fag beskriver fagenes innhold og mal (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 2).
For elever som har fatt enkeltvedtak etter § 2-8, kan skolene selv velge om de vil falge
lereplan i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter og/eller ordinzr laereplan i norsk
med tilpasninger (Utdanningsdirektoratet & NAFO, 2009, s. 3). NOU (2010: 7, s. 11)
anbefaler imidlertid bruken av lereplan i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter i

seerskilt norskopplering.

2.2.1 Leereplan i norsk (NORO01-06)

Norskfaget har en sentral plass i norsk skole, som det starste faget i grunnopplaringen. |
tillegg er faget sentralt for kulturforstaelse, kommunikasjon, dannelse og identitetsutvikling
(Meld. St. 28 (2015-2016), s. 49). Lereplanen har et kapittel om faget, som blant annet
inneholder fagets relevans, sentrale verdier og grunnleggende ferdigheter. Videre er

kompetansemal og vurdering fordelt pa ulike trinn (Utdanningsdirektoratet, 2020b).

Min lesing av leereplanen i norsk, sammenfaller med Fjeestad (2018, s. 16), som sier at det
flerkulturelle perspektivet ofte er tydeligere i kapittelet om faget enn i selve

kompetansemalene, og at perspektivet kan vare synlig i ulik grad pa ulike arstrinn innen en



plan. Laereplanen i Norsk sier blant annet under kapittelet om fagets relevans og sentrale
verdier, at elevene gjennom arbeid med faget skal «[...] bli trygge sprakbrukere og bevisste
pa egen spraklige og kulturelle identitet innen et inkluderende fellesskap der flerspraklighet

blir verdsatt som en ressurs» (Utdanningsdirektoratet, 2020b).

Ser en gjennom kompetansemalene i Leaereplan i norsk (Utdanningsdirektoratet, 2020b) etter
2., 4. 0g 7. trinn, finner man fa kompetansemal som beerer preg av flerspraklighet som en
ressurs. De som finnes er at elevene, etter 4. trinn skal kunne «lese og lytte til fortellinger,
eventyr, sangtekster, faktabgker og andre tekster pa bokmal og nynorsk og i oversettelse fra
samiske og andre sprak, og samtale om hva tekstene betyr for eleven», og «sammenligne ord
og uttrykk i norsk og andre sprak». Etter 2. og 7. trinn fant jeg imidlertid ikke kompetansemal
som eksplisitt baerer preg av flerspraklighet som en ressurs, utenom samisk og de na@rmeste

nabosprakene (svensk, dansk og finsk).

2.2.2 Leereplan i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter (NOR07-02)

Lareplan i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter er en aldersuavhengig
overgangsplan, som skal imgtekomme nyankomne elevers behov fra begynnerniva og til
nivaet de bar veere pa for a ga over i ordinar opplaring. Planen ma sees i sammenheng med

ordinar laereplan i norsk, leereplan i morsmal og gvrige fag (Utdanningsdirektoratet, 2019).

Ifalge Utdanningsdirektoratet (2019) har leereplanen et tydeligere ressursperspektiv enn
tidligere. Malet er funksjonell kompetanse i norsk og solide kommunikative ferdigheter,
muntlig og skriftlig, gjennom spraklaring som en kreativ, utforskende prosess.
Kompetansemalene rettes mot at elevene skal utvikle kunnskaper om hva det innebzrer a leere
et nytt sprak, men synet pa flerspraklighet som en ressurs kommer ogsa frem. Blant annet skal
elevene kunne «sammenligne ord og uttrykk pa norsk med andre sprak de kjenner»
(Utdanningsdirektoratet, 2020a). Dette kompetansemalet gar dermed igjen i begge
lereplanene i norsk. Kompetansemalene videre sier at de skal kunne «bruke hele sin samlede
sprakkompetanse i eget leeringsarbeid», samt «reflektere over egen flerspraklighet og dens

betydning for egen laering av fag og sprak» (Utdanningsdirektoratet, 2020a).

2.2.3 Grunnleggende ferdigheter
Leereplanverket definerer fem grunnleggende ferdigheter; digitale ferdigheter, muntlige

ferdigheter, & kunne lese, & kunne skrive og & kunne regne (Utdanningsdirektoratet, 2017).
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Ifelge Utdanningsdirektoratet (2017) er ferdighetene «[...] ngdvendige redskaper for laering
og faglig forstaelse», og har betydning for elevenes «[...] identitet og sosiale relasjoner, og
for a kunne delta i utdanning, arbeid og samfunnsliv». Det presiseres at utviklingen av
ferdighetene er viktig i hele oppleringslgpet. | undervisningen skal ferdighetene sees i forhold
til hverandre og pa tvers av fag (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 12). Imidlertid har
norskfagene seerlig ansvar for utvikling av muntlige ferdigheter, lesing og skriving
(Utdanningsdirektoratet, 2020a; 2020b).

| spgrreundersgkelsen rettes oppmerksomheten spesielt mot muntlighet, vokabular og lesing.
Skaftun (2014, s. 30) fremhever tale- og skriftsprak som de viktigste verktgy for kunnskap og
logisk tenkning. Slik spraklig tenkning utvikles over tid, og leeringen er tett knyttet til arbeid
med tekster (Skaftun, 2014, s. 20-23). En kan derfor si at arbeid med muntlige ferdigheter og
lesing handler om sprakutvikling. «Alle elever, men spesielt elever som har et annet morsmal
enn norsk, vil ha behov for at det arbeides med norsk skriftlig og muntlig i alle fag» (NOU
2010: 7, s. 11).

| lereplanen innebarer muntlige ferdigheter a lytte, tale og samtale (Utdanningsdirektoratet,
2017). | begge lereplanene i norsk gar utviklingen av muntlige ferdigheter fra det enkle til det
mer komplekse (Utdanningsdirektoratet, 2020a; 2020b). For eksempel gar utviklingen av
muntlige ferdigheter i lzereplan i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter «[...] fra
grunnleggende lytte- og uttaleferdigheter, og enkle samtaler og sprakhandlinger, til forstaelig
uttale og mestring av et stadig mer presist sprak og mer komplekse muntlige sjangre», og
elevene skal «[...] bli i stand til & delta i sosiale fellesskap og i leering»
(Utdanningsdirektoratet, 2020a). | Leareplan i norsk skal elevene «[...] fa positive opplevelser

ved & uttrykke og utfolde seg muntlig» (Utdanningsdirektoratet, 2020b).

Utviklingen av & kunne lese som grunnleggende ferdighet formuleres relativt likt i de to
planene. I leereplan i norsk gar utviklingen «[...] fra den grunnleggende avkodingen til & lese,
tolke og reflektere over tekster i ulike sjangre, for ulike formal og av ulik lengde og
kompleksitet» (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Laereplan i grunnleggende norsk for spraklige
minoriteter presiserer at «elevene skal utvikle leseferdigheter pa norsk [...]»
(Utdanningsdirektoratet, 2020a).
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2.2.4 Leereplanverket og literacy

Berge (2005, s. 165) har kalt reformen som kom med Kunnskapslgftet i 2006 for en literacy-
reform. Skaftun (2014, s. 16) peker pa at det er fordi oppmerksomheten, gjennom
grunnleggende ferdigheter, rettes mer tydelig mot hvordan sprak og skriftsprak brukes som
redskaper i fagene. Slik «[...] lerer elevene ikke bare faglig innhold, men ogsa fagspesifikke
mater a forsta, snakke, lese og skrive pa» (Skaftun, 2014, s. 16). Viderefgringen av
grunnleggende ferdigheter i fagfornyelsen (Utdanningsdirektoratet, 2017), farer til et fortsatt
hayt fokus pa literacy. Literacy kan defineres slik:

Literacy is the ability to identify, understand, interpret, create, communicate, compute and use printed,
and written materials associated with varying contexts. Literacy involves a continuum of learning in
enabling individuals to achieve their goals, to develop their knowledge and potential, and participate
fully in their community and wider society (UNESCO, 2004, s. 13).

UNESCO (2004, s. 5) mener at muligheten til utdannelse er ulgselig knyttet til literacy, og
viser til at utdannelse er en grunnleggende menneskerettighet. Blikstad-Balas (2016, s. 9-10)
viser til at literacy er en forutsetning for kunnskapstilegnelse og samfunnsdeltakelse, og
utvikling og videreutvikling av barn og unges literacy-kompetanse er det overordnede malet
med all skolegang. Skaftun (2014, s. 26) sier skolens literacy er knyttet til den maten vi bruker
sprak og tekst pa i skole og utdanning. «Pa alle niva handler det om tilgang til spraklige
praksiser og tenkemater som blir tilgjengelige i skolen, om & komme inn eller sta utenfor, om
a bli inkludert eller ekskludert» (Skaftun, 2014, s. 30).
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3.0 Teori og tidligere forskning

| denne delen presenteres teoretiske perspektiver og forskning oppgaven bygger pa. | trad med
oppgavens hovedproblemstilling, vil jeg starte med a redegjere for tidligere forskning rundt
saerskilt norskopplearing. Jeg vil videre vise til hvilke sider ved sprak og lesing nasjonal og
internasjonal forskning viser at kan vere utfordrende for flerspraklige elever i skolen. I tillegg
vil jeg legge fram teori og forskning om hva som er viktig for a statte sprakutviklingen pa
andrespraket blant flerspraklige elever. Jeg vil nedenfor presentere to ulike perspektiver pa
sprak og literacy.

3.1 Ulike perspektiver pa sprak og literacy

Ulike perspektiver har pavirket synet pa sprak og literacy. Innen nordisk andresprakforskning
har forskningen dreid seg om tilegnelsesperspektivet i lys av kognitive teorier, men ogsa
senere inkludert spraklaring som sosial praksis (Golden et al., 2007; Kulbrandstad, 2012, s.
60-61). Kognitive og sosiokulturelle teorier er ogsa dominerende standpunkter innen lese- og
skrivefeltet i dag (Wagner et al., 2011, s. 24). | det fglgende vil jeg trekke frem noen folger

perspektivene har hatt for andresprakfeltet og literacy.

3.1.1 Kognitivt perspektiv

Internasjonalt har andresprakfeltet fram til 2000-tallet i stor grad vert dominert av kognitiv
forskning (Opsahl & Aarsather, 2015, s. 124). Kognitive perspektiver har rgtter i psykologisk
sprakforskning, og er opptatt av de kognitive evner som muliggjer sprakbruk (Blikstad-Balas,
2016, s. 16; Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 61). Kognitiv forskning har bidratt med innsikt i
utviklingen av ulike delferdigheter i lesing og om hva som skjer nar vi leser (Blikstad-Balas,
2016, s. 16; Kulbrandstad, 2004, s. 33). Kognitive teorier forklarer lesing som en individuell,
indre prosess, og tar utgangspunkt i at lesing beskrives som to delprosesser; avkoding og
forstaelse (Kulbrandstad, 2004, s. 17). I tillegg bidro kognitiv teori pa 1970-tallet til at
oppmerksomheten ble rettet mot hvordan leseren forstod tekster. Leseren ma konstruere
mening, gjennom aktiv bruk av tekstens informasjon og egne bakgrunnskunnskaper
(Kulbrandstad, 2004, s. 33). Det individet bringer med seg i nye leringssituasjoner, er ifglge

kognitive teorier et av de viktigste elementene i lzeringsprosessen (Woolfolk, 2004, s. 165).
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Den sveitsiske psykologen, Jean Piaget (1896-1980) er sentral innen kognitiv laeringsteori.
Han la vekt pa kognitiv utvikling som grunnlag for, og del av spraklig utvikling (Gabrielsen
& Oxborough, 2018, s. 36), og mente mennesker har evne til & organisere tanker og
sanseinntrykk i kognitive strukturerer, eller skjema. Skjemaene er byggesteiner for tenkning,
og her ligger erfaringer og kunnskap vi har fra fgr. | Piagets teori innebarer assimilasjon a
bruke eksisterende skjema for a forsta hendelser som skjer. Akkomodasjon innebzrer at man
ma endre og utvikle eksisterede skjema, dersom ny informasjon ikke passer inn (Lyngsnes &
Rismark, 2014, s. 61-62; Mossige et al., 2007, s. 29; Woolfolk, 2004, s. 54-55).

Mot slutten av 1970-arene ble det kognitive synet pa lzering utsatt for en del kritikk. Blant
annet fordi forskningen i liten grad tok i betraktning den sosiale og kulturelle konteksten
spraklering foregar i (Opsahl & Aarsather, 2015, s. 124).

3.1.2 Sosiokulturelt perspektiv

Sosiale og kulturelle tilnserminger til sprak og literacy vokste frem tidlig pa 1980-tallet (Gee,
2015, s. 45), og var i sterk vekst innen nordisk andresprakforskning pa begynnelsen av 2000-
tallet (Golden et al., 2007; Kulbrandstad, 2012, s. 60-61). Sosiokulturelle perspektiver har
rgtter i sosiologi og sosialantropologi, og grunntanken er at spraklig kommunikasjon alltid
skjer i sosiale kontekster, og ikke kan studeres uavhengig av disse (Blikstad-Balas, 2016, s.
16). Slike tilnerminger anser dialog og interaksjon som grunnleggende for spraklaring
(Opsahl & Aarsather, 2015, s. 122-123).

Den russiske psykologen, Lev S. Vygotsky (1978) er sentral innen sosiokulturell lzringsteori.
Han ser spraket som essensielt for kognitiv utvikling og et verktgy for leering. Sprak gir barn
et middel til sosial kontakt, men konstruerer og organiserer ogsa tenkning. Slik utvikler barn
sprak og tenkning gjennom kommunikasjon med andre. Vygotsky (1978, s. 85-86) utviklet
teorien om «zone of proximal development». Ifglge teorien har barn et faktisk og et mulig
utviklingsniva. Barnet har evner til & na det faktiske utviklingsnivaet selv, uten statte. Det
mulige utviklingsnivaet kan barnet na med hjelp og stette fra en voksen, eller mer kapable

jevnaldrende. Omradet mellom utviklingsnivaene er den nzre utviklingssonen.

Innen det sosiokulturelle perspektivet anses literacy som en sosial og kulturell praksis, og
studeres gjennom sosiale kontekster der tekster inngar (Blikstad-Balas, 2016, s. 15-18;
Kulbrandstad, 2004, s. 34). Ifglge Berge (2005, s. 165) inkluderer literacy «[...] alle de
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meningsskapende aktivitetene vi inngar i der vi skaper mening med og i tekster, og det dekker
innflytelsen skriftkyndigheten har for var mate a tenke pa». Det handler om a bruke lesing og
skriving til ulike formal og situasjoner, og lesing og skriving sees som sosiale praksiser.
Dermed er interaksjon mellom mennesker et viktig aspekt ved det a lese og skrive
(Kulbrandstad, 2004, s. 39).

Blikstad-Balas (2016, s. 19) viser til at «[...] selv om det har veert vanlig a etablere et skille
mellom kognitive og sosiokulturelle tilnerminger [...] trenger det ikke veere slik at en bare
forholder seg til det ene eller det andre». Hun viser til at innen «[...] en moderne forstaelse av
literacy ber det vaere rom for at tekstkompetanse i utvidet forstand forutsetter bade sosial og
kulturell kompetanse og kognitive og psykologiske prosesser». Kulbrandstad (2004, s. 41;47)
sier det i dag er vanlig a se lesing som en ferdighet som utvikler seg, og teorier om
leseutvikling ma bygge pa innsikt bade fra de kognitive og sosiokulturelle teoriene, for
leserens utvikling ma sees i forhold til miljget og samfunnet han vokser opp i. De ulike
retningene gir nyanser i forstaelsen av sprak og literacy, og viser at utvikling av
leseferdigheter er en sammensatt prosess, som inkluderer bade kognitive og sosiokulturelle

prosesser. Det ligger ogsa som utgangspunkt for oppgaven.

3.2 Tidligere forskning pa seerskilt norskopplering

Det har veert lite forskning pa sarskilt norskopplaring isolert sett. Det meste av kunnskapen
som foreligger, kommer fra starre nasjonale undersgkelser som ser pa serskilt sprakopplearing
samlet (Rambgll Management, 2006; Rambgll Management, 2016; Danbolt et al., 2010).
Rapportene gir mest informasjon om det organisatoriske, og betydelig mindre om hva som
eksplisitt foregar i undervisningen. Supplerende kunnskap om innholdet i undervisningen
hentes fra masteroppgaver (Fjermedal, 2016; Follo, 2008; Opheim, 2018; Phuting, 2020), og

fra en studie som var del av et starre norsk kvalitativt forskningsprosjekt (Grimstad, 2012).

| det fglgende vil jeg redegjare for tidligere forskning pa sarskilt norskopplering.
Oppmerksomheten rettes mot organisering av serskilt norskoppleering, der ogsa kartlegging
av elevenes norskkunnskaper trekkes frem. Videre presenteres tidligere forskning pa
gjennomfgring og innhold i serskilt norskoppleering. Leereren vil i stor grad pavirke

undervisningen, og laererens kompetanse blir derfor viktig.
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3.2.1 Organisering av serskilt norskopplaring

Regelverk, lereplanverk og tilhgrende faringer gir fa retningslinjer for organisering, timetall
og hvordan oppleringens innhold skal velges innen serskilt norskopplaring (Follo, 2008;
Rambgll Management, 2016, s. 90). Det innebarer at mange valg er opp til den enkelte skole
og lerer, og en kan anta at det er betydelig variasjon i kvaliteten pa searskilt norskopplearing
rundt om i landet (Follo, 2008, s. 7; NOU 2010: 7, s. 175). Rambgll Management (2006, s. 5)
fant at seerskilt sprakopplering er preget av tilfeldighet bade nar det gjelder timetall og
gjennomfaring, og at timene foregar nar andresprakleereren er tilgjengelig, ikke nar det matte
passe best med elevenes timeplan. Resultatene til Grimstad (2012, s. 40) tyder pa det samme.

Rambgll Managements (2016, s. 88) evaluering viser at sarskilt sprakoppleering gis som et
tilbud pa 2 timer i uken i gjennomsnitt pa landsbasis. Grimstad (2012, s. 38-39) viser til at de
flerspraklige elevene i hennes datamateriale i snitt ble tatt ut av ordiner opplaring i 15% av
tiden for a fa sarskilt sprakopplaring. Flertallet av skolene tilbyr seerskilt norskopplearing,
mens tospraklig fagopplaering og morsmalsopplaring tilbys i betydelig mindre grad
(Grimstad, 2012, s. 38-39; Rambgll Management, 2016, s. 88). Det mest vanlige er &
organisere serskilt norskopplering i grupper, der elevene tas ut av ordinar undervisning
(Danbolt et al., 2010, s. 15; Grimstad, 2012, s. 39; Rambgll Management, 2016, s. 66-67).
Noen skoler organiserer gruppene etter niva pa norskferdighetene, mens andre skoler
organiserer etter trinn (Grimstad, 2012, s. 38-39; Rambgll Management, 2016, s. 66-67; 88).
Rambgll Managements (2016, s. 55) evaluering viser at det er variasjon i starrelsen pa

grupper, samt nar og hvordan undervisningen skijer.

Evalueringen til Rambgll Management (2016, s. 72) tyder pa at mange skoleeiere, bade av
gkonomiske, organisatoriske og praktiske grunner, ikke har anledning til a tilby
morsmalsopplering og/eller tospraklig fagopplaring til elever som har behov for dette. |
tillegg kunne det for mange skoler vere spesielt utfordrende & fa tak i morsmalslarere
(Rambgll Management, 2016, s. 50). Samtidig gjorde Fjeld og Spernes (2015) en
undersgkelse av samarbeid mellom klasselarere og tospraklige leerere. Til tross for at
lerergruppene hadde gode sosiale relasjoner, felles mal og stort engasjement for elevene, er
det ikke et jevnbyrdig arbeidsfellesskap mellom dem. To viktige forklaringsfaktorer er
lerergruppenes ulike arbeidsforhold og deres ulike kulturelle kapital. De tospraklige leererne

hadde ogsa begrenset tid i klassene.
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3.2.2 Kartlegging av elevenes norskkompetanse

Etter lovverket skal elevenes norskkunnskaper kartlegges for det gjgres vedtak om szerskilt
sprakopplaring, og underveis i opplaringen (opplaeringsloven, 1998, § 2-8). Vurdering av
elevenes sprakkompetanse og sprakutvikling er derfor en sentral del av lereres arbeid (Palm
& Ryen, 2014, s. 1). Palm og Ryen (2014, s. 6) viser til at sprakkartlegging og vurdering kan
brukes bade til administrative og pedagogiske formal. Nar slike kartlegginger og vurderinger
benyttes til pedagogiske formal, er det fortrinnsvis for a fremme laering. Nar det gjelder
administrative formal kan det handle om a rapportere resultater til myndighetene eller a
vurdere hvilket niva elevene er pa. Forskning har vist at slik kartlegging og vurdering er en
utfordring for skolene (Rambgll Management, 2006, s. 30-33; Palm & Ryen, 2014, s. 1).

Rambgll Management (2016, s. 37) viser at Sprakkompetanse i grunnleggende norsk fra
Utdanningsdirektoratet!, er det mest brukte verktayet for & kartlegge elevers
norskkompetanse. 71% av larerne i grunnskolen benytter dette kartleggingsverktagyet. Videre
benyttes kartleggingspraven TOSP? og lokalt utviklede kartleggingsmateriell, som
Trondheimstesten i stor grad (Rambgll Management, 2016, s. 37).

Det har ikke vaert noen enhetlig praksis i hva slags hjelpemidler skolene har brukt for
vurdering (Rambgll Management, 2016, s. 36-37), og i Osloskolen, fant Opheim (2018, s. 66;
82) at det benyttes varierte kartleggingsverktay i vurderingen av om flerspraklige elever skal
fa tiloud om saerskilt norskopplering. I tillegg til at det benyttes kartleggingsverktay
utarbeidet for a kartlegge elevenes norskferdigheter, benyttes i stor grad kartleggingspraver
som kartlegger kun deler av elevers sprakferdigheter, for eksempel elevenes
avkodingsferdigheter og leseforstaelsesferdigheter. Rambgll Management (2016, s. 41) viser
til at enkelte skoleledere i undersgkelsen uttrykker gnske om tydeligere faringer fra sentralt
hold om hvilket kartleggingsverktgy som skal benyttes. Flere informanter uttrykker ogsa

bekymring for om elevene vurderes pa lik mate.

Ingen av undersgkelsene jeg har gatt gjennom sier noe om hvor ofte elevene kartlegges.
Imidlertid viser Rambgll Management (2006, s. 31-32) at ved 92,1% av skolene er det flere

! Utdanningsdirektoratet lanserte pa nyaret 2021 et nytt digitalt kartleggingsverktay i grunnleggende norsk, som
en statte til laerere, for & vurdere om elever med norsk som andresprak trenger sarskilt sprakoppleering
(Utdanningsdirektoratet, 2021).

2 Tospraklig preve (TOSP) brukes for kartlegging av begreper og relasjonsbegreper pa norsk og pa barnets
morsmal hos tospraklige barn (Lesesenteret, 2021a).
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aktgrer som vurderer elevene. Kontaktlarer og laerer i norsk som andresprak er da de aktgrene
som hyppigst deltar i kartleggingen av elevene. Tospraklig leerer deltar i langt mindre grad.

3.2.3 Gjennomfaring og innhold i seerskilt norskopplaering

Rambgll Managements (2006) rapport viser at nesten ingen skoler synes a ha en systematisk
modell for a se sprakoppleringen i sammenheng med opplaring i fag. Det sammenfaller med
funn i undersgkelsen til Grimstad (2012, s. 41). Phuting (2020, s. 88) og Danbolt et al. (2010,
s. 111-112) sine funn er imidlertid noe i kontrast. Leerere har i intervjuer uttrykt at de bruker
timene med sarskilt sprakopplearing pa a forberede elevene til ordineer undervisning om et
emne, ved a ga gjennom vanskelige ord og begreper. Rambgll Managements (2016, s. 72)
evaluering viser at gkning av ordforrad og begrepsopplering prioriteres i undervisningen. |
begrepsopplaringen blir hverdagsbegreper mest vektlagt, etterfulgt av faglige begreper.

Leereplan i grunnleggende norsk er den laereplanen som benyttes mest i grunnskolen, ved at
75% av lererne pa 1.-7. trinn oppgir at de bruker lzereplan i grunnleggende norsk, mens 63%
oppgir at de bruker ordinaer leereplan i norsk med tilpasninger (Rambgll Management, 2016, s.
88).

Det er noe delte funn nar det kommer til gjennomfaring av sarskilt norskopplering, og
innholdet i den saerskilte norskopplaeringen kan variere ganske mye fra skole til skole
(Danbolt et al., 2010, s. 111-118). Blant annet viser Danbolt et al. (2010, s. 114) at elever ved
enkelte skoler bruker mye av tiden i sarskilt norskopplering til a lgse oppgaver. Andre
rapporter tyder pa at de flerspraklige elevene ytrer seg i stor grad muntlig, stiller spgrsmal, far
god leererstgtte og arbeider lite individuelt ssmmenlignet med i det ordinaere klasserommet
(Grimstad, 2012, s. 41; Rambgll Management, 2006, s. 51). Grimstad (2012, s. 41-43)
konkluderte med at den serskilte norskopplearingen observert i hennes datamateriale, i langt
starre grad er tilpasset de flerspraklige elevene enn den ordinare opplaringen. | Grimstads
(2012) studie tok leererne i sarskilt norskopplaring utgangspunkt i elevenes spraklige og
kulturelle bakgrunn, og la stor vekt pa at de skulle forsta hva opplaeringen handlet om.
Elevene fikk opplaring i norsk, og utgangspunktet var gjerne en skriftlig tekst som ble
arbeidet med pa ulike mater. Artikkelen utdyper imidlertid ikke mer om hvordan det ble

arbeidet med tekstene.
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Leerere i serskilt norskopplaring bruker i varierende grad elevenes morsmal som stgatte i
norskoppleeringen. Der 19,5% av larerne i en studie var enige i at elevenes morsmal av og til
bar brukes i serskilt norskopplaring (Fjermedal, 2016, s. 85) tyder andre undersgkelser pa at
morsmal synliggjeres og utnyttes i starre grad i timene med sarskilt norskopplering, enn i
den ordinare klassen. Elevene utnytter da sine morsmalskunnskaper ved a sammenligne ord

og begreper pa norsk og morsmal (Grimstad, 2012, s. 41; Phuting, 2020, s. 88-90).

3.2.4 Laerernes kompetanse

Ladding (2015, s. 12-14) har kartlagt leerernes kompetanse i grunnopplaringen. Rapporten
viser at 61% av skolene med flerspraklige elever ikke har ansatte med formell kompetanse
innen andresprakdidaktikk, flerkulturell pedagogikk, eller annen relevant formalkompetanse.
Rapporten betegner kompetansebehovet som stort. Behovet for styrket lzererkompetanse rundt
flerspraklige elever er synliggjort i forskrift om plan for grunnskolelaererutdanning (2010, § 2)
som sier at studentene skal ha «[...] kunnskap om barns og unges lering, utvikling og
danning i ulike sosiale, flerkulturelle og flerspraklige kontekster. Likevel tyder en
undersgkelse av Thomassen (2016, s. 13) pa at temaet far liten oppmerksomhet i utdanningen,
og at leererstudentene mangler egne erfaringer. Studentene gav uttrykk for at de savner mer
konkret kunnskap om hvordan de skal undervise flerspraklige elever, og at de gnsket mer

erfaring fra praksis.

Generelt mener lerere innen serskilt sprakopplearing ofte at de har tilstrekkelig kompetanse,
selv uten formell kompetanse pa omradet (Lgdding, 2015, s. 51; Rambgll Management, 2016,
s. 92). | Rambgll Managements (2016, s. 51) undersgkelse er 65% av lererne helt eller delvis
enig i at de «[...] har tilstrekkelig kompetanse til  opprettholde hgy kvalitet i seerskilt
sprakopplering [...]», og i Fjermedals (2016, s. 79) undersgkelse er 61% av lererne enig eller
litt enig i pastanden «jeg har tilstrekkelig kompetanse for a gi seerskilt norskopplearing».
Likevel viser Rambgll Managements (2016, s. 50-51) evaluering at bade lzrere og rektorer
ser behovet for mer ressurser til kompetanseheving blant leerere som underviser flerspraklige

elever generelt og elever med vedtak om sarskilt sprakopplaring spesielt.

Ifalge NOU (2010: 7, s. 11) finnes det ikke ett svar pa hvordan det kan gis et best mulig
opplaringstilbud til flerspraklige. Det papekes at «det er ngdvendig med en kjede av tiltak, og
det kan veere behov for forskjellige tiltak, avhengig av situasjonen og den enkeltes

forutsetninger». I tillegg understrekes det at «<mange [elever] lykkes sveert bra i
19



oppleringssystemet i Norge og det bildet som tegnes i utredningen er i hovedsak et
optimistisk bilde. Likevel er det noen utfordringer og noen klare muligheter for forbedring»
(NOU 2010: 7, s. 11). Blant annet er det mye som tyder pa at skoler og skoleeiere har mye a
ga pa nar det gjelder a sikre et helhetlig opplaringslep for elever med vedtak om sarskilt
norskopplaring (NOU 2010: 7, s. 175; Rambgll Management, 2016). For a kunne sikre et
helhetlig opplaeringstilbud, ma lerere ha kunnskap om hva som gjar sprak og lesing

utfordrende for elevene, samt hvordan elevenes sprakutvikling kan stattes pa best mulig mate.
3.3 Flerspraklige elevers opplearingsbehov

Vi vet at flerspraklige elever som gruppe skarer lavere pa leseferdigheter enn jevngamle
majoritetsspraklige elever (Bjerkan et al., 2017, s. 90; Gabrielsen et al., 2017, s. 41; OECD,
2019, s. 6), men hva er det som gjer lesingen vanskelig? | det fglgende vil jeg vise til noen

utfordringer flerspraklige barn kan mgte i forbindelse med lesing.

3.3.1 Lesing pa andrespraket

Kulbrandstad (1998) var en av de farste som i nordisk sammenheng undersgkte hva det vil si
a lese pa et andresprak (Golden et al., 2007, s. 17). Ifglge Kulbrandstad (2004, s. 228) er
darlig sprakbeherskelse det mest opplagte svaret pa spgrsmalet om hva som gjer lesing pa
andrespraket vanskelig. Flere studier viser at andresprakelever er mer sannsynlig a veere pa
likt niva med enspraklige i ferdigheter som avkoding, staving og fonologisk bevissthet, men
har lavere leseforstaelse og betydelig lavere sprakforstaelse (August et al., 2009; Lervag &
Aukrust, 2010; Melby-Lervag & Lervag, 2014, s. 425-426). Med mindre det oppdages
spesifikke avkodingsvansker, bar derfor tiltak for a bedre leseforstaelse pa andrespraket blant
flerspraklige elever fokusere pa sprakforstaelsesferdigheter pa andrespraket (Melby-Lervag &
Lervag, 2014, s. 409).

Cummins (2000, s. 75) mener en arsak til at noen flerspraklige barn strever i skolen, er at
mange skoler ikke har bygget pa elevenes tidligere mgter med kulturspesifikke literacy-
erfaringer. Flerspraklige barn kan ha andre erfaringer med fortellinger, bgker og tekster, enn
elevene som tilhgrer majoritetskulturen. Studier tyder pa at andrespraklesere i mindre grad
enn farstespraklesere stetter seg til tekstsammenhenger og bakgrunnskunnskaper nar de leser,
samt at de synes & stole mindre pa sine bakgrunnskunnskaper for a trekke slutninger om
teksten (Garcia, 2003, s. 32-33; Kulbrandstad, 1998). Elever med god leseforstaelse virker &
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anvende sine bakgrunnskunnskaper mer aktivt i lesing, sammenlignet med dem som viser
svakere leseforstaelse (Rydland, 2009, s. 283). Noe av utfordringen for flerspraklige elever, er
at de i stor grad ma tilegne seg bakgrunnskunnskaper pa andrespraket til tross for svakere
talespraklige ferdigheter pa norsk sammenlignet med majoritetsspraklige elever (Rydland,
2009, s. 283-284; Rydland et al., 2010, s. 479-480). | tillegg fant Rydland et al. (2010, s. 479)
en sammenheng mellom vokabulardybde og bakgrunnskunnskaper. Sammenhengen antyder
at elever med godt vokabular i stgrre grad mestrer a ta i bruk bakgrunnskunnskaper for a
forsta tekstene. Begrenset vokabular kan i seg selv hemme leseforstaelsen, men problemet
gker fordi det i tillegg pavirker prosessen med & benytte bakgrunnskunnskaper nar de leser.®
Videre vil ogsa en del flerspraklige elever mangle eller ha andre kunnskaper enn det man

forutsetter for a forsta leeringsinnhold og aktiviteter i norsk skole (Egeberg, 2020, s. 88).

Det er generelt akseptert at lesing pa et andresprak er krevende, selv blant svert litteraere
voksne (Bernhardt, 2000, s. 792). Andresprakelever «[...] leser gjerne noe langsommere og
forstar noe mindre enn farstespraklesere», de har gjerne mindre bredde i ordforradet og
mindre grad av spraklig trygghet enn jevngamle farstesprakelever (Kulbrandstad, 2004, s.
227-228). Ordforrad har stor betydning for utvikling av ferdigheter i leseforstaelse, og
begrensninger i vokabularferdigheter hos andresprakelever virker tilstrekkelig til & forklare
forsinkelsen i utvikling av ferdigheter innen leseforstaelse (Bjerkan et al., 2017, s. 132;
Lervag og Aukrust, 2010, s. 618). Golden (2011, s. 112) sier at «en tekst med mange ukjente
ord er vanskelig a lese [...]», og at selv om vi leser pa et sprak med samme alfabet og
skriftsystem som vart, vil vi lese senere, fordi selve lesingen av alle ordene ikke er like
automatisert. Et godt utviklet vokabular er avgjgrende for a forsta teksten man leser, og
elevenes sprakforstaelse vil fa stgrre betydning etter som tekstene i skolen blir mer
kompliserte (Bjerkan et al., 2017, s. 158).

For & kunne statte elevene i spraklaeringen, ma man vite hva som gjar spraket vanskelig. | det
falgende vises det til hvordan forskjellen pa hverdagssprak og skolesprak kan bidra som en

forklaring pa dette.

¥ Cummins kjente isfjellhypotese bygger pa at barn kan ha det begrepsmessige innholdet i et ord, men mangler
«merkelappen» eller ordet pa andrespraket (Cummins, 2000, s. 38; Bjerkan et al., 2017, s. 81).
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3.3.2 Hverdagssprak og skolesprak

Elevene har ulike forutsetninger og utgangspunkt i mgte med skolens sprak (Blikstad-Balas,
2016, s. 137). De elevene som ikke har oppleringsspraket som morsmal «][...] mangler ofte en
form for dybde i spraket; de forstar det meste, og ingen reagerer nevneverdig pa spraket deres
i hverdagen» (Skaftun, 2014, s. 21). Mestring av hverdagslig ordforrad og flytende uttale i lek
og samtaler tas gjerne som en indikasjon av laerere og andre voksne pa at barnet behersker
spraket godt nok (Cummins, 2000, s. 34-35; Wagner et al., 2011, s. 60-61). Men selv om barn
kan ha tilsynelatende godt sprak i sosiale sammenhenger, er ikke alltid sprakferdighetene
tilstrekkelige til & forsta og bruke spraket i laeringssituasjoner uten tilpasning, og barna faller
derfor av nar spraket blir mer faglig og abstrakt (Cummins, 2000, s. 34-35; Egeberg, 2020, s.
22; Wagner et al., 2011, s. 60-61). Skolens og vitenskapens sprak er typisk eksplisitt, presist
og innrettet mot abstrakte begreper (Skaftun, 2014, s. 21). Blant annet kan lanord med latinsk
opphav og ord som ikke inngar i vanlig dagligtale veere vanskelige a forsta for flerspraklige
elever (Nagy & Townsend, 2012; Thurmann-Moe et al., 2012). Flerspraklige elever kan altsa
beherske hverdagsspraket uten at de ngdvendigvis forstar det situasjonsuavhengige spraket i
skolebgkene (Morken, 2016, s. 530; Stahl & Nagy, 2006, s. 40).

Arbeidet til professor Jim Cummins har lagt grunnlaget for bevisstheten om forskjellen
mellom et hverdagssprak og et skolesprak. Cummins (1979, i Cummins, 2000, s. 58-59)
skiller mellom Basic Interpersonal Communication Skills (BICS) og Cognitive Academic
Language Profiency (CALP). Denne delingen av sprakferdigheter var ment a trekke lareres
oppmerksomhet mot at barn som tilsynelatende snakker flytende pa andrespraket, fremdeles
skarer under sine aldersforventninger pa akademiske omrader. Cummins (2000, s. 58) antyder
at lerere som ikke er bevisste pa forskjellene mellom hverdagslig sprak og akademisk sprak,

ikke klarer a gi eleven tilpasset statte i skolen.

BICS representerer det hverdagslige spraket barn trenger i kontekstbaserte situasjoner som lek
og samspill med andre barn, eller i samtaler om temaer som angar hverdagslivet (Cummins,
2000, s. 58-59). I slike hverdagssamtaler vil konteksten rundt samtalen og ledetrader som
gester, ansiktsuttrykk, intonasjon og gjenstander statte kommunikasjonen (Cummins, 2000, s.
65). | tillegg bestar gjerne slikt hverdagssprak av enklere setninger og mer frekvente ord og
uttrykk (Cummins, 2000, s. 36). Ifglge Cummins (2000, s. 34) kan flerspraklige elever oppna
kommunikasjonsflyt pa hverdagssprak, eller BICS-niva pa ganske kort tid. Slik
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kommunikasjonsflyt pavirkes av ordforradet, men ogsa av uttale. Jo tidligere man lzerer et
andresprak, desto mer vil det likne morsmalsuttale, og etter ungdomstiden er det vanskelig a
leere et nytt sprak uten & snakke med aksent (Anderson og Graham, 1994, referert i Woolfolk,
2004, s. 78). En skal imidlertid veere oppmerksom pa at sma barn likevel ikke lerer
andrespraket raskere. Faktisk gar eldre barn gjennom leeringsstadiene raskere enn yngre barn,
og voksne har flere leeringsstrategier og mer kunnskap om sprak generelt til & mestre et
andresprak (Diaz-Rico & Weed, 2002, referert i Woolfolk, 2004, s. 78).

CALP eller akademisk sprakferdighet er det spraket skolen og skolebgkene fokuserer pa. Det
er mer abstrakt sprakbruk, som stiller hgyere krav (Cummins, 2000, s. 58-59). | akademisk
sammenheng er kommunikasjonen mer uavhengig av den umiddelbare konteksten, og
forstaelsen av kommunikasjonen krever stgrre forstaelse av spraket i seg selv (Cummins,
2000, s. 65). Cummins (2000, s. 70) sier at CALP kan defineres som «expertise in
understanding and using literacy-related aspects of language». Han presiserer at i akademiske
sammenhenger, kommer CALP til syne like mye i muntlig som i skriftlig interaksjon. Selv
om akademiske samtaler i klasserommet ikke innebarer lesing og skriving direkte, vil de
likevel avslgre dybden i elevenes forstaelse av ord og begreper. Videre vil ikke utviklingen av
det akademiske spraket skje av seg selv. Denne utviklingen krever eksplisitt undervisning
med fokus pa sjangre, funksjoner og konvensjoner i selve spraket, innen konteksten av
omfattende lesing og skriving (Cummins, 2000, s. 23). Ifalge Cummins (2000, s. 34) vil det &
ha et tilstrekkelig CALP-sprakniva til & kunne delta, forsta og lzere pa samme niva som
majoritetsspraklige jevnaldrende ta minst 5 ar, men ogsa i mange tilfeller mye lenger. Likevel
viser Pettit (2011, s. 131) til studier som tyder pa at lzerere ofte tror flerspraklige elever
tilegner seg andrespraket raskere enn 5 ar. Det kan fare til at leerere overvurderer barnets
sprakkompetanse og ikke tilrettelegger opplearingen tilstrekkelig, hvilket gir grunnlaget for
pastanden «De fleste elever vil kunne delta, forsta og leere pa omtrent samme niva som

norskspraklige jevnaldrende i lgpet av 2-3 ar» i undersgkelsens spgrreskjema.

Distinksjonen mellom BICS og CALP er mye kritisert, blant annet fordi en persons
sprakkompetanse vanskelig kan deles i to sd konstante kategorier (Cummins, 2000, s. 73). |
tillegg er Cummins vag i a spesifisere neermere hva CALP, eller et slikt akademisk sprak og
vokabular, faktisk er. Imidlertid har Nagy og Townsend (2012) senere kommet med narmere

forklaringer. «Academic language is the specialized language, both oral and written, of
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academic settings that facilitates communication and thinking about disciplinary content»
(Nagy & Townsend, 2012, s. 92). Typisk akademisk sprak er gjerne mer abstrakt, har mer
latinsk og gresk ordforrad, mer morfologisk komplekse ord, mer substantiver, adjektiv og
preposisjoner, mer grammatiske metaforer og hayere informasjonstetthet (Nagy & Townsend,
2012, s. 93), hvilket bidrar til at fagtekster ofte preges av nominaliseringer og sammensatte
ord. Spesielt kan substantiver representere komplekse prosesser og abstrakte begreper, noe
som kan vere utfordrende for elevene (Nagy & Townsend, 2012, s. 94; Snow, 2010, s. 452).
Nagy og Townsend (2012, s. 105) sier videre at «academic words are tools for
communicating and thinking about disciplinary content». I sin artikkel skiller de mellom
generelle akademiske ord, ord som brukes pa tvers av fagomrader, og med starre hyppighet i
akademisk enn i hverdagslig sprak, og disiplinspesifikke akademiske ord, ord som vanligvis er
unike innen individuelle fagdisipliner, og oftest bare har en betydning. Disiplinspesifikke ord
kan vere tekniske eller abstrakte, og a forsta dem er viktig for a bygge konseptuell kunnskap i
fagene de brukes i. Samtidig papeker Snow (2010, s. 452) at mange larere er oppmerksomme
pa de disiplinspesifikke akademiske ordene i undervisning, men ofte er de ikke like
oppmerksomme pa at elevene kan streve med generelle akademiske ord. Nagy og Townsends

(2012) forstaelse av akademisk sprak og vokabular ligger til grunn for denne oppgaven.

3.4 Hvordan kan laererne stgtte elevenes spraklaering?

Skillet mellom hverdagssprak og skolesprak kan altsa bidra som en forklaring pa hvorfor noen
flerspraklige elever som behersker hverdagsspraket godt, samtidig kan streve med lesing og
spraket i skolebgkene. Da er det viktig at leereren vet hvordan elevene kan stgttes til 4 utvikle

spraket slik at de far utviklet spraket fra et hverdagssprak til et akademisk sprak.

3.4.1 Utfordrende oppgaver og lererens grad av stette

Den beste maten for andresprakelever a leere sprak og innhold, er gjennom kognitivt
utfordrende oppgaver, samtidig som de far kontekstuell og spraklig stette til & fullfgre
oppgavene (Cummins, 2000, s. 71; Gibbons, 2012, s. 41). Under forhold av hgye kognitive
krav, er det ngdvendig for eleven a strekke sine spraklige ressurser, og det er da laring skijer
(Cummins, 2000, s. 68). Laerere ma derfor ha kunnskap om hvordan sprak- og fagkunnskaper
kan utvikles for andresprakelever pa et utfordrende niva, samtidig som de méa kunne vurdere

hvilken grad av stgtte elevene trenger for & lgse oppgavene (Gibbons, 2012, s. 41).
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Ifalge Cummins (2000, s. 85) ma bade elevenes bakgrunnskunnskaper, tidligere kulturelle
erfaringer og sprakbeherskelse tas hgyde for nar leereren skal presentere oppgaver og
leerestoff. | tillegg ma leereren veere bevisst pa at bade oppgaven i seg selv, men ogsa
konteksten og sprakbruken i situasjonen spiller inn pa hvor store utfordringer elevene vil mate
nar oppgavene skal lgses (Cummins, 2000, s. 68-69). Cummins (2000, s. 68-69) viser til at de
minst utfordrende aktivitetene i skolen er lite kognitivt krevende og har god stette i
konteksten. Et eksempel pa slike aktiviteter er hverdagslige samtaler. Slike samtaler er neert
knyttet til her og na-situasjoner, og spraket kan stattes av intonasjon, ansiktsuttrykk, gester og
synlige hjelpemidler. Oppgaver der eleven ma argumentere for et standpunkt eller overbevise
andre om sin mening, er mer kognitivt krevende enn hverdagslige samtaler, men synlige
hjelpemidler i situasjonen gir fremdeles god stette. Mer krevende sprakbruk gir ikke slike
hjelpemidler, og har gjerne stgrre distanse til her og na-situasjonen, ved at det ofte handler om
noe mer abstrakt. Slik sprakbruk gjer at eleven far mindre hjelp fra omgivelsene, og eleven
blir da mer avhengig av a forsta selve spraket i seg selv. Oppgaver som innebarer pugging og
gving, som a kopiere notater eller fylle ut oppgaveark er eksempler pa skoleoppgaver som er
lite kognitivt krevende, men med mindre statte i konteksten. Den vanskeligste typen oppgaver
i skolen, er ifalge Cummins (2000, s. 68) de som bade er kognitivt krevende og uten stgtte fra
konteksten rundt. Slike oppgavetyper kan blant annet vare a skrive og strukturere egne

tekster.

Leereren bar stotte elevene frem til de har ferdighetene til & utfare kognitivt krevende
oppgaver pa egenhand (Cummins, 2000, s. 71; Mariani, 1997). Gibbons (2012, s. 40) har
videreutviklet modellen til Mariani (1997), og sier at graden av stgtte og graden av utfordring
i undervisning, pavirker elevenes lering. Hun mener leereren bar gke graden av statte, heller

enn & gi elevene enklere oppgaver.
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Hey utfordring

Larings-/engasjementssone Frustrasjon-/utrygghetssone
(den nere utviklingssonen)

Hoy stotte Lav stette

Trygghetssone Kjedsomhetssone

Lav utfordring

Figur 1 Hvordan grad av stette og grad av utfordring pavirker lzering (Gibbons, 2012, s. 40)

Basert pa modellen vil lave utfordringer og lav stette fare til at elevene kjeder seg i
undervisningen, mens lav statte og hgye utfordringer kan fare til utrygghet og frustrasjon hos
elevene. Lave utfordringer og hgy statte, pa sin side, vil fare til at elevene jobber i en
trygghetssone, og leering vil vanskelig kunne forekomme. Larings- og engasjementssonen
ligger imidlertid i krysningen mellom hgye utfordringer og hgy stette (Gibbons, 2012, s. 40;
Mariani, 1997). | modellen trekker Gibbons ogsa trader til Vygotskys (1978) «zone of
proximal development». Ifglge Gibbons (2012, s. 42) er det den statten leereren gir
andresprakelevene i gjennomfgringen av kognitivt utfordrende oppgaver, som er avgjgrende
for om laering skjer. Slik kan en si at hun, i trad med Vygotsky ogsa fremmer et syn pa at barn

utvikler sprak og tenkning gjennom kommunikasjon med andre.

3.4.2 Systematisk arbeid med akademisk vokabular

Stort vokabular er et avgjerende verktay for en lang rekke akademiske og livsmessige mal
(Stahl & Nagy, 2006, s. vii). A lere et ord er en kompleks og trinnvis prosess (Nagy & Scott,
2000, s. 270; Stahl & Nagy, 2006, s. 54). Hoveddelen av barns vokabularvekst skjer gjennom
mgtet med ord i kontekst, for eksempel ved at barn plukker opp informasjon om hva et ord
betyr og hvordan ordet brukes etter hvert som de gjentatte ganger hgrer ordet i samtaler eller
leser det i tekster (Golden, 2011, s. 120; Stahl & Nagy, 2006, s. 48; 173). En del sprak og
ordlering kan derfor leres i lek med andre barn, men Hauge (2017, s. 93) minner ogsa om at
ordforradet majoritetsspraklige barn vanligvis bruker i lek, kan veere forholdsvis begrenset i
forhold til det ordforradet de faktisk har. Ikke en gang hverdagslige samtaler med voksne, er
tilstrekkelige til & forberede barn pa spraket de vil mgte nar de leser. Muntlig og skriftlig

sprakbruk er forskjellig, ogsa med hensyn til ordforrad. I tillegg er barnebgker nesten dobbelt
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sa rike pa sjeldne ord som voksensamtaler. Bgkene er «der ordene er», ved at bgker bruker
flere og mer ulike ord (Golden, 2011, s. 67; Stahl & Nagy, 2006, s. 126-127).

Selv om hoveddelen av barns vokabularvekst skjer gjennom mgtet med ord i kontekst
(Golden, 2011, s. 120; Stahl & Nagy, 2006, s. 48; 173), vil ogsa undervisning av individuelle
ord veere en del av prosessen. «Always promote vocabulary growth — and when necessary,
teach words» (Stahl & Nagy, 2006, s. 59). Leererens systematiske arbeid med akademisk
ordforrad og fagbegreper i undervisningen over tid, vil styrke elevenes lesing og skriving i
skolefagene (Blikstad-Balas, 2016, s. 99). | vokabularundervisning kan det imidlertid veere
vanskelig & vurdere hvor mye tid og krefter som er passende per ord, bade for ulike typer ord
og ulike formal. Stahl og Nagys (2006) vokabularpyramide kan hjelpe leereren i denne
vurderingen. Et prinsipp i pyramiden er at jo mer intensiv vokabularinstruksjonen er, desto
lavere antall ord kan dekkes (Stahl & Nagy, 2006, s. 52). Et ngkkelkonsept er ogsa at ord
leeres i mange sma steg, ikke alt pa en gang (Stahl & Nagy, 2006, s. 54).

A\

/ ; Fewer words / More time
\, and effort per woed

// Level 111

// Achicving N\

/ productive control N\
/ and precision of meaning for '\
/ new words and concepts X
4
/ key content high-utility \ More words / Less time
/./ area terms general vocabular »'\\ and effort per word
/ —  — S\
/ Level 11 3

/.
/" Taking incremental steps to increase knowledge of specific v\md\\
/

/ \
// Independent word study & word- Teacher-directed

N\

/,_]L';‘”"“E.\”:‘1‘1“’},2" use \-huqug:\_dmt vocabulary instructon \

/ Y

/ Level 1 \

/ Increasing beeadth and depth of vocabulary knowledge \\
,/ through expenences with rich oral and wnitten language \\
N\
/' Increasing exposure 10 and productive command of Increasing exposure 1o writlen language L
/ nch oral language through hearing books read aloud through systematic and long-term efforts N\
/./ and through interactions with peers and responsive [0 increase the amount of time, N\
/ adults levels of engagement and comprehension \
/ and vanety in students’ reading \\

. — —— Y

Figur 2 Stahl og Nagys (2006, s. 51) Vokabularpyramide

Pyramiden deler ordlaring og vokabularinstruksjon i tre nivaer. Niva 1 fokuserer pa a skape
sprakrike klasserom. Et viktig poeng er at leereren ma legge til rette for at barn eksponeres for

et rikt sprak, muntlig og skriftlig, samtidig som man skaper interesse for ord, og glede i sprak
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som gjar barna mottakelige for nye ord (Stahl & Nagy, 2006, s. 53-54). Bruk av tekster og
tekstsamtaler vil bidra til dette nivaet (Golden, 2011, s. 120; Stahl & Nagy, 2006, s. 173).

Niva 2 handler om a snakke om ord i undervisning, samt a lzere elevene ordlaringsstrategier.
Det a leere betydningen av spesifikke ord er ikke nok til a sikre at elevene utvikler adekvat
vokabular. Elevene ma ogsa bli selvstendige ordinnlarere (Stahl & Nagy, 2006, s. 59;123).
Stahl og Nagy (2006, s. 157) mener det er flere ting lzerere kan gjare for & hjelpe elevene til a
bli bedre ordinnlarere; 1) modellere hva man gjgr nar man meter et ukjent ord, 2) leere dem
om bruken av orddeler, kontekstuelle ledetrader og definisjoner, samt 3) inkludere strategier
for & handtere ukjente ord. Det er videre tre hovedkilder av informasjon tilgjengelig for
elevenes selvstendige ordlearing; orddeler, kontekst og definisjoner (Stahl & Nagy, 2006, s.
158). Selvstendig ordinnlaering er ogsa i trad med laereplanens fokus pa spraklearingsstrategier
(Utdanningsdirektoratet, 2020a) og danner grunnlaget for spersmalet «[...] 1 hvor stor grad
viser du elevene hvordan de kan benytte ulike ordleringsstrategier [...]?» i undersgkelsens

sparreskjema.

Niva 3 i pyramiden handler om eksplisitt vokabularinstruksjon, og er viet intensiv
undervisning av ord med det formalet at elevene skal fa et eierskap til ordene. Stahl og Nagy
(2006, s. 56-57) understreker at bare et relativt lite antall ord kan dekkes av grundig
gjennomgang og instruksjon. Laereren ma derfor tenke ngye gjennom hvilke ord som velges
ut, og ordenes viktighet og nytte begr innga i valget av hvilke ord man skal undervise (Stahl &
Nagy, 2006, s. 55-57; 61). Ordene man velger, ber veere ord som driver elevens forstaelse av
en bestemt tekst, sa vel som & hjelpe dem til & lese fremtidige tekster (Stahl & Nagy, 2006, s.
57). Stahl og Nagy (2006, s. 97-98) gir tre hovedkategorier av ord de mener krever grundig
instruksjon. Den ferste kategorien er «high-utility literate vocabulary», altsa ord som dukker
opp ofte i de fleste sjangre av skrevet sprak, men som er sannsynlig a veere ukjent for mange
barn fordi de sjeldent brukes i daglige samtaler. Dette er ogsa den typen ord Nagy og
Townsend (2012) kaller generelle akademiske ord. Den andre kategorien er «key content area
vocabulary», altsa ord som er spesifikke for et domene, men viktig innen domenet, og som
sannsynligvis er ukjent for mange elever (Stahl & Nagy, 2006, s. 97-98). Dette er ogsa den
typen ord Nagy og Townsend (2012) kaller disiplinspesifikke akademiske ord. Den tredje
kategorien er «high-frequency words», altsa kjerneord i spraket — ord som utgjer mesteparten

av ordene i en hvilken som helst sjanger, muntlig eller skriftlig (Stahl & Nagy, 2006, s. 98).
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Dette ble bakgrunnen for spgrsmalene i sparreskjemaet om hvilke typer ord og begreper
leererne underviser i, deriblant ord og begreper «[...] som gér pé tvers av fag, men som er

viktig for & forsta en tekst [...]?».

For at elevene skal kunne ta eierskap i ordene, mener Stahl og Nagy (2006, s.63) at
vokabularinstruksjonen ma mgte tre kriterier. Det farste handler om at bade definisjon og
informasjon om ordets kontekst er viktig for & gke barnets leseforstaelse. Det andre kriteriet
kan knyttes til bakgrunnsinformasjon, og handler om hvor aktive elevene er til a konstruere
lenker mellom ny informasjon og tidligere kjent informasjon. Barna ma involveres aktivt i
ordleringen. Stahl og Nagy (2006, s. 67) viser til at barn husker mer informasjon nar de
utfarer kognitive operasjoner rundt informasjonen. Slike operasjoner kan inkludere a relatere
til kjent informasjon, omformulere til egne ord, samt gi eksempler, antonymer og synonymer.
Dette legger blant annet grunnlaget for spersmaélet «]...] 1 hvor stor grad knytter du
ordene/begrepene til hverdagssituasjoner eller tema dere har jobbet med tidligere?». Det
tredje kriteriet handler om at det krever gjentatte meningsfulle mgter med et ord for a leere det
til en grad hvor man tar eierskap i ordet, slik at man kan bruke det selv, eller forsta hvorfor
noen brukte akkurat det ordet, heller enn et annet i en tekst (Stahl & Nagy, 2006, s. 68).
Kunnskapen om at ord laeres i mange sma steg, gjennom gjentatte mgter med ordet genererte
spersmalet «[...] i hvor stor grad brukes timene til & bearbeide nye ord i mange kontekster
[...]?». | tillegg var det gnskelig a se om lareren stottet elevene i a ta eierskap i ordene, ved a
la dem bruke ordene selv, noe som ledet til sparsméilet «[...] 1 hvor stor grad skriver og
strukturerer elevene egne tekster knyttet til ulike fag der de ma bruke nye ord dere har jobbet

med?».

3.4.3 Flerspraklige elever og tekster i undervisningen

Nar barn begynner pa skolen, har de med seg ulike erfaringer og mater a forholde seg til
tekster og lesing hjemmefra. Mens noen barn er vokst opp i en kultur som i stor grad
samsvarer med skolens mater & forholde seg til tekster og boklig kunnskap pa, er det andre
barn som har en annen bakgrunn (Cope & Kalantzis, 2000, s. 117; Cummins, 2000, s. 75;
Blikstad-Balas, 2016, s. 97; Skaftun, 2014, s. 17). «En helt sentral del av leererens arbeid med
a utvikle elevenes literacy, er derfor a synliggjere fagets viktigste tekstpraksiser» (Blikstad-
Balas, 2016, s. 97). Bruk av tekster i undervisning er derfor sentralt, noe som ogsa er

bakgrunnen for sparsmalet «Hvor ofte bruker du tekster i undervisningen?» i spgrreskjemaet.
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| arbeidet med tekster vil det vaere viktig at laereren tenker gjennom hvilken type tekster som
benyttes, hvordan tekstene arbeides med i undervisningen, samt hvilken grad av stette elevene

trenger, bade for a forsta og laere, og dermed hvilken rolle lzereren bgr ha i arbeidet.

Det a lese tekster i undervisningen handler om a gi ord en kontekst, samtidig som det styrker
spraklaring (Stahl & Nagy, 2006, s. 105). Blant annet vil det & studere fagspesifikke tekster,
med passende hjelp og stette, hjelpe elevene til & forsta fagord (Nagy & Townsend, 2012, s.
97). Nagy og Townsend (2012, s. 104) viser til at leereren ma modellere sin forstaelse av det
akademiske spraket for elevene, og da ma de noen ganger fokusere pa spesifikke strukturer
som kan bidra til eller hindre forstaelse. Elevene ma leere a finne betydningen i teksten, og
oppmerksomheten ma rettes mot hvordan man finner mening i setninger og avsnitt. Elevene
trenger hjelp til & oppdage hva som hgrer sammen og er ment a tolkes som en helhet (Wong
Fillmore, 2014, s. 629). Dette gav grunnlaget for spersmalet «[...] i hvor stor grad gar du
gjennom tekster pa forhand for a finne vanskelige setninger eller avsnitt som du viser elevene

hvordan de kan forsta ut fra helheten?» i sparreundersgkelsen.

| undervisning av andresprakelever mener Wong Fillmore (2014, s. 625-629) at det vanligvis
gis lite oppmerksomhet mot lesing for forstaelse og lering. Istedenfor undervises elevene i
vokabular og grammatiske strukturer atskilt fra innhold, og elevene far sjelden mulighet til &
arbeide med tekster med komplekse strukturer, men far heller forenklede tekster med utvannet
innhold. Hun mener spraket som kreves for avansert literacy og lering i skolen, behandles
som en forutsetning for a arbeide med komplekse tekster, heller enn som et resultat av & jobbe
med slike tekster (Wong Fillmore, 2014, s. 627). Wong Fillmore (2014, s. 628) mener at
andresprakelever ikke bare kan mestre komplekse tekster, men det er ngyaktig det de trenger a
arbeide med, fordi det akademiske spraket bare kan lzres gjennom tekster der slikt sprak
brukes. Hun argumenterer med at spraket som kreves for akademisk lering tilegnes gjennom
literacy, og ved & gi elevene enkle tekster, far de ingen forstaelse av hvordan spraket fungerer
i akademisk diskurs. Et sentralt poeng er at elevene trenger samhandling med mennesker som
kan spraket de lzrer, og stette til & forsta tekstene gjennom deltakelse i kommunikasjon og
diskusjon (Wong Fillmore 2014, s. 627). Selv om man kan bruke komplekse tekster i
undervisning med god lererstatte, skal en likevel vaere oppmerksom pa at elevenes frie lesing
ber vere innen deres selvstendige leseniva (Hodgkinson & Small, 2018, s. 372; Stahl &
Nagy, 2006, s. 129).
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Hodgkinson og Small (2018, s. 381) fant at mange lerere strever med a definere hva
tekstkompleksitet er. Samtidig viser undersgkelsen at lserere som kan beskrive detaljert hva
tekstkompleksitet er, ogsa vurderer flere faktorer nar de velger tekster til undervisning. |
tillegg bidrar kunnskap om hva som gjer tekster vanskelig, til at leereren vet nar elevene
trenger statte i lesingen (Hodgkinson & Small, 2018, s. 382-384). Ordlengde, ordfrekvens og
ordgjenkjenning, setningslengde, tekstlengde (antall ord), og tekstsammenheng sier noe om
tekstens semantiske og syntaktiske kompleksitet, og er derfor et verktay leerere kan bruke i
vurderingen av tekstens leshbarhet. Andre viktige faktorer nar det gjelder tekstkompleksitet, er
at teksten passer med leserens interesser, motivasjon, bakgrunnskunnskaper og erfaringer
(Common Core Standards Initiative, 2010, referert i Hodgkinson & Small, 2018, s. 370-372).
| tillegg til disse faktorene vil graden av statte eleven far, ha innvirkning pa om elevene
opplever en tekst som utfordrende (Hodgkinson & Small, 2018, s. 372). Hodgkinson og Small
(2018, s. 382) fant at bare 38% av leererne i deres studie tok hensyn til elevenes kulturelle
bakgrunn og livserfaring i valget av tekster til undervisningen. Cummins (2000, s. 75) er
tydelig pa at alle aspekter av barns kulturelle og spraklige erfaringer ma danne grunnlaget for
skolens lese- og skriveopplearing, og det er viktig a ikke idealisere leseferdigheter og

spraklige prestasjoner fra spesifikke samfunn.

3.4.4 Utvikling av literacy gjennom tekstsamtaler

Andresprakelever trenger bade a hgre og bruke skolespraket (Stahl & Nagy, 2006, s. 135-
136). Gjennom studier i ordinaere klasserom viser Hertzberg et al. (2012) til at det er lite
undervisning i muntlighet i det ordinzere klasserommet. Samtidig argumenterer flere forskere
for at arbeid i grupper og samtalebasert leering er ideelt for andresprakelever (Garcia, 2003, s.
45-46; Gibbons, 2012, s. 51-52; Mariani, 1997; Stahl & Nagy, 2006, s. 136). Ifglge Garcia
(2003, s. 45-46) vil det gi elevene statten og oppmuntringen de trenger for a aktivt engasjere
seg i egen konstruksjon og tolkning av tekst og kunnskap. Imidlertid har Myklebust (2018, s.
80-90) undersgkt hva elever snakker om nar det foregar gruppearbeid. Hennes studier viser at
det foregikk lite kommunikasjon om fagrelaterte tema, samt at spraket elevene brukte var mer
preget av hverdagssprak enn av fagsprak. Dette understreker viktigheten av at leereren bgr ha
en aktiv og veiledende tilnserming i gruppearbeidet, ved a sikre elevenes deltakelse og gi dem

tilgang til de ord, begreper og bakgrunnskunnskaper elevene trenger i arbeidet (Myklebust,
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2018, s. 92-93). En mate a styrke elevens sprakutvikling pa, er altsa a legge til rette for

muntlig aktivitet.

For barn som leerer et andresprak vil samtalebasert undervisning bade statte spraklaering og
leering av tekstens innhold. Samtidig kan slik dialog veere utfordrende & oppna fordi elevene
fremdeles larer spraket dialogen utvikles pa. Leereren ma da serge for at hver elev har
mulighet til delta i dialogen (Klingelhofer og Schleppegrell, 2016). Undersgkelsene til Fisher
og Frey (2014) og Klingelhofer og Schleppegrell (2016) viser hvordan man kan utvikle
elevenes literacy gjennom samtaler om tekster pa ulike klassetrinn, og vektlegger tilpasninger
leereren kan gjare i undervisning av andresprakelever. Metodene de viser til er godt i trad med
Gibbons (2012, s. 40-42) modell, ved at de fremmer lzring av sprak og innhold gjennom
kommunikasjon og samhandling med andre. Pa flere mater kan en si at disse metodene
illustrerer Gibbons (2012) modell i praksis.

For det forste ble det ikke benyttet forenklede tekster, men komplekse tekster, tilpasset
elevenes alder og kognitive utvikling (Fisher & Frey, 2014; Klingelhofer & Schleppegrell,
2016). Slik kunne elevene bygge samme kunnskap som sine jevnaldrende. Kunnskap om
betydningen av a bruke komplekse tekster i undervisningen (Hodgkinson & Small, 2018;
Wong Fillmore, 2014), er bakgrunnen for spersmalet «[...] velger du enklere tekster enn

eleven ville fatt i ordinar undervisning med sin klasse?».

For det andre, ble tekstene diskutert i grupper, med sterk leaererstatte gjennom prosessen
(Fisher & Frey, 2014; Klingelhofer & Schleppegrell, 2016). Elevene ble ikke forventet &
forsta tekstene alene, og i begge undersgkelsene startet lzereren med a bygge en
grunnleggende forstaelse for teksten og tekstens vokabular. Rydland (2009, s. 291-292) fant at
elever som ble undervist i relevante bakgrunnskunnskaper far de leste ulike tekster skaret
signifikant hayere pa leseforstaelse sammenlignet med en kontrollgruppe som leste tekstene
uten innfering i temaet pa forhand. Ifalge Stahl og Nagy (2006, s. 111) gir en god innfaring
barna vokabularet og bakgrunnsinformasjonen de trenger for & forsta teksten. Dette er
bakgrunnen for spersmaélet «[...] 1 hvor stor grad arbeider dere med forlesingsaktiviteter

[...]?» i spgrreskjemaet.

For det tredje, ble de valgte tekstene gjennomgatt grundig og lest flere ganger (Fisher & Frey,
2014; Klingelhofer & Schleppegrell, 2016). Fisher og Frey (2014, s. 374) mener svake lesere

32



ofte kan oppleve a lese tekster de ikke forstar, for sa & ga over til neste. Ved a arbeide med
samme tekst over tid, og pa ulike mater, kunne elevene se egen fremgang i lesingen og fa gkt
forstaelse av teksten. I tillegg skal elevene, i trdd med larerplanen kunne «[...] lese, tolke og
reflektere over tekster [...]» (Utdanningsdirektoratet, 2020a). Dette er ogsa grunnlaget for

spersmalet «[...] i hvor stor grad arbeider dere med aktiviteter underveis i lesingen [...]?».

For det fjerde, arbeidet elevene med kognitivt utfordrende sparsmal og oppgaver til tekstene.
Ikke bare spgrsmal der svaret stod direkte i teksten, men ogsa spgrsmal som krevde at elevene
brukte kritisk tenkning for a utdype forstaelse (Fisher & Frey, 2014; Klingelhofer &
Schleppegrell, 2016) En sentral del av dybdelearing er at elevene gar utover memorering av
fakta og gjengivelse, at de reflekterer rundt egen leering og tar i bruk leeringsstrategier
(Gamlem & Rogne, 2015, s. 3). Dette ledet til spersmaélet «[...] i hvor stor grad arbeider
elevene med oppgaver til leste tekster der svaret ikke star direkte, men eleven selv ma koble

informasjon fra flere steder i teksten?» i sparreskjemaet.

Ut fra oppgavens problemstilling, har jeg forsgkt a vise et teoretisk fundament som er relevant
for studien. Teori og forskning beskrevet er hentet fra nasjonal forskning pa serskilt
norskopplearing, samt hva nasjonal og internasjonal teori og forskning sier er viktig for a
statte sprakutviklingen pa andrespraket blant flerspraklige elever. Det har veert lite forskning
pa sarskilt norskopplering, spesielt nar det gjelder selve undervisningen, eller
gjennomfaringen av timene. | forsgk pa a gi gkt kunnskap om dette, rettes spgrsmalene mot
leerernes undervisning i szrskilt norskopplering. Spersmalene i sparreundersgkelsen er tett
knyttet til teorien presentert, og noen av disse er vist til gjennom kapittelet. I neste del av
oppgaven vil oppgavens forskningsmetode legges frem. Det redegjgres for hele
forskningsprosessen, herunder utviklingen av spgrreundersgkelsen, samt vurderinger knyttet

til validitet, reliabilitet og etiske hensyn.
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4.0 Metodekapittel

| dette kapittelet presenteres oppgavens forskningsmetode og design. Det redegjgres for
utvalget i undersgkelsen, utvikling av maleinstrumentet, et sparreskjema, samt prosessen med
innsamling og bearbeiding av data. Avslutningsvis i kapittelet omtales undersgkelsens

validitet, reliabilitet og etikk.

4.1 Valg av forskningsmetode

Valg av metode avhenger av hva man gnsker a undersgke. | samfunnsvitenskapen er det et
tradisjonelt skille mellom kvantitative og kvalitative datainnsamlingsmetoder (Postholm &
Jacobsen, 2011, s. 14; 41). Metodene benyttes hver pa sin mate til & skaffe svar pa ulike typer

sparsmal som kan stilles til sosiale fenomener (Fossaskaret, 1997, s. 11).

4.1.1 Kvalitativ og kvantitativ metode

Kvalitative metoder tar sikte pa & fange opp mening og opplevelse som ikke lar seg tallfeste
eller male (Dalland, 2017, s. 52). Et eksempel kan vare begrunnelser for valgene som foretas
i undervisning, og vanlige datainnsamlingsmetoder er observasjon og intervju (Kleven &
Hjardemaal, 2018, s. 22; Ringdal, 2014, s. 27).

Kvantitative metoder pa sin side, gir data i form av malbare enheter, og forskningen fokuserer
pa utbredelse, antall og mengde (Dalland, 2017, s. 52; Wadel, 2014, s. 17). Fordi man innen
kvantitativ metode ofte har forhandsgitte svaralternativer, er det enklere a sette svarene i
system og finne frem til trender (Creswell, 2008, s. 51). Formalet med studien var a fa svar pa
hvordan leerere i seerskilt norskopplering rapporterer at timene organiseres og gjennomfares.
Jeg valgte a benytte meg av kvantitativ metode og strukturert spgrreskjema. Innen
samfunnsvitenskapene er spgrreundersgkelser den overlegent mest benyttede
datainnsamlingsmetode (Ringdal, 2014, s. 190). Med tanke pa oppgavens omfang, er
undersgkelsen bare gjennomfgrt en gang, og har derav et tverrsnittdesign (Johannessen et al.,
2011, s. 74).

4.2 Utvalg
Forskeren kan undersgke hele populasjonen eller et utvalg av populasjonen, avhengig av hva
som er hensiktsmessig, men ogsa avhengig av sterrelsen pa populasjonen (Johannessen et al.,

2011, s. 240). Med bakgrunn i at mye forskning rundt seerskilt sprakoppleering er gjennomfart
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pa Dstlandet, gnsket jeg a rette studien mot en annen kant av landet. Innenfor rammene av
dette prosjektet ble det derfor foretatt en avgrensning til Ser- og Vestlandet, i denne
sammenheng Agder, Rogaland og Vestland fylke®. For & fé ett strategisk utvalg, kontaktet jeg
582 barneskoler® (1-7. trinn) samt kombinerte skoler (1-10. trinn) i disse fylkene.
Kontaktinformasjonen til skolene ble innhentet manuelt. I tillegg matte undersgkelsen sendes
ut via epost i flere omganger. Begge deler er tidkrevende prosesser, og det ble derfor

ngdvendig a begrense antallet deltakerskoler.

Det ble sendt ut e-post med informasjon om prosjekt og personvern, samt lenke til
sparreskjema til alle skolelederne som hadde mailadresse tilgjengelig®. Ledelsen ble
oppfordret til & videresende e-posten til sine leerere som underviste i serskilt norsk pa 1.-7.
trinn. 116 leerere samtykket til & delta og bidro med svar pa oppgavens problemstillinger. Av
disse var 102 kvinner (87,9%) og 14 menn (12,1%). En stor andel av respondentene har lang
arbeidserfaring. 68,1% av respondentene hadde arbeidet som lzerer i over 10 ar. | tillegg hadde
mange respondenter tilleggsutdannelse innen de forespurte omradene, og flere hadde mer enn
en tilleggsutdanning. 37,1% hadde videreutdannelse i spesialpedagogikk, 23,3% innen
andresprakspedagogikk, 10,3% innen lesing og 15,5% innen flerkulturell pedagogikk.

4.2.1 Missing og «ikke svart»

133 lxrere registrerte aktivitet i sparreskjemaet. Av de 133 var det 116 respondenter som bade
samtykket til & delta, og gav valide svar i forhold til oppgavens problemstillinger. 17
respondenter var missing (ikke valide), og utelates fra analysene og presentasjonene av data
(Pallant, 2020, s. 33). Av 116 respondenter, falt 16 personer av underveis i
sparreundersgkelsen. Listevis utelating (listwise deletion) innebarer at en respondent
(analyseenhet) utelukkes fra analysen dersom det er «[...] manglende informasjon pa minst en
variabel [...]» (Ringdal, 2014, s. 262). Metoden ville dermed redusert utvalget fra 116 til 100
respondenter, og mulig fjernet verdifull data. Derimot innebarer parvis utelating (parwise
deletion) at dataen beholdes i analysen sé lenge respondenten har svart pa minst en relevant
variabel (IBM, 2020). Det er derfor benyttet parvis utelating i analysen. Antall valide svar (N)

oppgis til enhver tid, da utvalget for hver statistisk beregning kan variere.

4 Dette er ogsa fylker som er i naerhet til mitt studiested og bosted

> Med min utdanningsbakgrunn innen Grunnskolelarer pa 1.-7. trinn, begrenset jeg ogsa til 1.-7. trinn
6 3 skoler ble ikke kontaktet grunnet manglende offentlig kontaktinformasjon. I tillegg gav 29 skoler
tilbakemelding om at de ikke gnsket a delta, og 31 skoler hadde ikke SNO for gyeblikket.
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4.3 Utvikling av spgrreskjema

Arbeidet med a utarbeide spagrreundersgkelsen startet tidlig i prosessen. Utgangspunktet for
utformingen av sparreskjemaet er undersgkelsens problemstilling, og et viktig prinsipp er a
stille mest mulig konkrete spgrsmal (Johannessen et al., 2011, s. 260). Spgrsmalene er videre
utviklet i den hensikt & belyse sentrale temaer fra forskningen rundt god oppleering for

flerspraklige elever. Dette eksemplifiseres i oppgavens teorikapittel.

Sparreskjemaet er utviklet i trad med Ringdals (2014, s. 208) anbefalinger. Sparreskjemaets
79 spersmal og pastander, er derfor delt inn i 6 hovedtema. Jeg startet undersgkelsen med lette
og ngytrale spgrsmal om 1) bakgrunnsopplysninger, og gikk deretter over til mer spesifikke
spgrsmal om 2) organisering av undervisningen, 3) kartlegging, 4) arbeid med vokabular og
lesing, og 5) leerernes kompetanse. Til slutt fikk respondentene mulighet til 6) a besvare to
apne spersmal, som da ble et kvalitativt element i oppgaven. Det var valgfritt & svare pa disse
spgrsmalene. Dette var «Hva mener du kan gjeres for a styrke sarskilt norskopplaring (SNO)
i skolen?» og «Er det noe du gnsker & formidle i tillegg til det du har gitt uttrykk for gjennom
svar pa spgrsmalene ovenfor?». Tre av spgrsmalene hadde oppfalgingsspgrsmal, avhengig av
hva respondentene hadde svart tidligere. Learerne fikk et oppfelgingsspgrsmal avhengig av
om de oftest gjennomfarte undervisningen «i gruppe med flere elever» eller «enkeltvis med
en og en elevx. | tillegg ble leererne som hadde laererutdanning, og eventuelt tilleggsutdanning
bedt om a gradere tilstrekkeligheten i disse, i forhold til laerernes mulighet for a statte elevene

i andresprakutviklingen. Antall spgrsmal fordeler seg slik innenfor disse 6 hovedtemaene:

Tabell 1 Oversikt over antall spgrsmal per tema

Hovedtema Antall Sporsmal
Bakgrunnsopplysninger 12
Organisering av undervisningen 20
Kartlegging 8
Arbeid med vokabular og lesing 21
Kompetanse 16
Apne Sporsmal 2
Totalsum 79

Spersmalsformuleringene og svaralternativene i skjemaet er videre utviklet etter Johannessen
et al. (2011, s. 262-265) sine anbefalinger. Sparsmalene er forsgkt laget entydige og presise,
med enkelt sprak. De fleste spgrsmalene har lukkede svaralternativer, med unntak av to

spegrsmal i tilknytning til kartlegging, der respondentene kunne skrive med egne ord om
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gnskelig. Det er ogsa forsgkt a lage gjensidige utelukkende svaralternativer. Der mer
spesifikke fagbegreper benyttes, er disse forklart eller eksemplifisert i parentes. Et eksempel
er spagrsmalet «Nar dere arbeider med tekster i saerskilt norskopplaring (SNO) hvor ofte
arbeider dere med farlesingsaktiviteter (eksempelvis ved a snakke om relevante ord og
begreper, bilder og overskrifter)?», der ulike farlesingsaktiviteter eksemplifiseres i parentes.

Pa sparsmal om hvor enige respondentene var i en pastand ble det benyttet Likert-skala, som
er en gradert vurdering av pastander med 3-7 svarkategorier (Ringdal, 2014, s. 202).
Alternativene helt uenig/litt uenig/verken uenig eller enig/litt enig/helt enig ble brukt. Jeg fikk
da med ekstremverdiene helt uenig og helt enig, samtidig som mellomverdiene gav
valgmuligheter. P& sparsmal om hyppighet valgte jeg svaralternativene aldri/sjelden (hvert
halvar)/av og til (nesten hver maned)/ofte (nesten hver uke)/alltid (i hver time). Forholdet ble
presisert i parentes, slik at respondentene kunne ha mest mulig lik oppfattelse av
hyppighetsgrad. Det var kun mulig a velge et svaralternativ pa de fleste spgrsmal, med unntak
av spgrsmalet som omhandlet fag-/tilleggsutdanning innen spesialpedagogikk, lesing,
andresprakspedagogikk eller flerkulturell pedagogikk. Dette ble gjort fordi en
tilleggsutdanning ikke ngdvendigvis utelukker en annen, men jeg gnsket a skille de ulike

tilleggsutdannelsene fra hverandre.

4.4 Innsamling av data

Datainnsamlingen ble gjort via elektronisk sparreskjema, i verktgyet SurveyXact. En
utfordring var at respondentene ville kunne kobles til nettverksidentitet. Det ble lgst ved en
funksjon i SurveyXact, der programmet lager en selvopprettende lenke. Pa denne maten ble
skjemaet sendt ut som samme lenke til alle skoler, uten at det forela kobling mellom

person/nettverksidentitet og skjema.

Skolelederne ble lagt pa blindkopi i e-posten med informasjon om prosjektet og lenke til
sparreskjema. Likevel matte spgrreundersgkelsen sendes i flere omganger, da
epostprogrammet hadde grense pa antall utsendinger per degn. Undersgkelsen ble derfor
sendt ut farste gang 8. og 9. februar 2021. Det ble sa sendt ut to purringer. Farste omkring en
uke etter utsendelse, og siste ble sendt ut fa dager far fristen. Purringen ble sendt pa noe ulike
datoer, da skolene hadde vinterferie pa ulike tidspunkter basert pa sitt fylke. Fristen for &

svare pa undersgkelsen ble for alle skolene satt til 25. februar 2021.
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4.5 Reliabilitet og validitet

Reliabilitet er forskningsresultatenes ngyaktighet og palitelighet (Kleven & Hjardemaal, 2018,
s. 99-100). Studiens validitet, eller gyldighet, handler om at man har dekning for de slutninger
som blir gjort (Creswell, 2008, s. 169; Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 97-98). Validitet og
reliabilitet kan overlappe hverandre. Dersom resultater av en undersgkelse ikke er reliable, vil
de heller ikke vaere valide, da resultater ma veere konstante og stabile fer de kan gi mening
(Creswell, 2008, s. 169). Hay reliabilitet er dermed en forutsetning for hgy validitet (Ringdal,
2014, s. 96).

4.5.1 Reliabilitet

Hay reliabilitet indikerer at forskingsdata i mindre grad er pavirket at tilfeldige malefeil
(Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 99). For & gke dataenes reliabilitet og redusere tilfeldige
malefeil kan man standardisere maleprosedyren. Videre kan man til en viss grad ngytralisere
effekten av disse ytterliggere ved & gke antall spgrsmal om ett tema, samtidig som man er
ngye pa hvordan de formuleres. Dette for a redusere risikoen for at enkelte spgrsmal kan virke
uklare og tvetydige eller misoppfattes (Creswell, 2008, s. 178).

For a ivareta og gke reliabiliteten i studien, er det i sparreskjemaet gjort grep ved a
standardisere svarene i prekodede alternativer. For eksempel far laererne mulighet til & velge
tre alternativer innen utdanning. Disse er lererutdannelse, universitetsutdannelse og laerer
uten godkjent utdanning. Videre er det gjort to grep ment for & ngytralisere eventuelle
malefeil. Farst er det utarbeidet flere spgrsmal tiltenkt & male samme begrep. For eksempel
sper jeg «Hvor ofte velger du ut bestemte ord/begreper, som du fremhever spesielt i
undervisningen?». Deretter utdypes dette i senere spgrsmal, ved at respondentene gjer rede
for hyppighet nar det gjelder aktiviteter som dreier seg om ord/begreper. Blant annet spar jeg
«Nar utvalgte ord/begreper forklares nermere for elevene, hvor ofte brukes timene til a

bearbeide nye ord i mange kontekster [...]?».

Spersmalene er i tillegg forsgkt formulert slik at alle skal forsta dem sa likt som mulig. Det er
lagt inn presiseringer til enkelte spgrsmal. Jeg ble imidlertid gjort oppmerksom pa fra en
respondent at spgrsmalet «Hvor mange SNO-timer har hver elev per uke?», burde vart
presisert bedre. Her var det bare mulig & velge et svaralternativ. Respondenten hadde elever
med ulikt timeantall, og svarte da det som er gjennomsnittet, selv om det ikke sto angitt i

sparsmalet. I tillegg gav 3 respondenter tilbakemeldinger om at det noen ganger kunne veere
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vanskelig & svare pa spgrsmalene i sparreundersgkelsen, fordi de jobber sveert ulikt med
elevene, béade basert pé spraklig niva, men ogsa ut fra elevens klassetrinn’.

4.5.2 Validitet

For a sikre at maleinstrumentets indikatorer malte det de var tiltenkt & male (Dalland, 2017, s.
40), ble det underveis i utarbeidingen av undersgkelsen gjort vurderinger opp mot innholds-,
kriterie- og begrepsvaliditet. | tillegg har jeg sett pa studiens ytre og indre validitet som er tett
knyttet opp mot disse.

Hgy innholdsvaliditet betyr at maleinstrumentet dekker et representativt utvalg av det omradet
som skal males (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 108). Det spesielle med utforming av
prekodede sparreskjemaer er at man ma vite pa forhand ngyaktig hva man skal sparre om, og
hvilke svar som er aktuelle. Man far ikke med alt, men ma tenke gjennom og vurdere ngye
hvilke sparsmal som skal vaere med, og hvilke som skal utelates (Johannessen et al., 2011, s.
260). Som presentert i teoridelen, er itemene, eller spgrsmalene, i denne studien ngye
utarbeidet med forankring i tidligere forskning rundt hovedproblemstillingen og
underproblemstillingene. Tidligere funn og sentrale begreper knyttet til studiens tema spilte

dermed en ngkkelrolle for a sikre hgy innholdsvaliditet.

Kriterievaliditet uttrykker hvorvidt maleinstrumentets resultater viser en korrelasjon med eller
predikerer en annen valid variabel, gjerne kalt en kriterievariabel. For a bekrefte denne
validiteten ser man gjerne pa korrelasjoner og andre statistiske sammenhenger (Creswell,
2008, s. 172-173). Eksempelvis er en hypotese i oppgaven at en vil finne statistisk
sammenheng mellom tilleggsutdanning spesielt rettet mot undervisning av flerspraklige
elever, og hvordan leererne arbeider med vokabular og lesing i undervisningen. Dermed ble

det naturlig a trekke inn sparsmal, eller items, som dekket disse temaene.

Begrepsvaliditet handler om & faktisk male det teoretiske begrepet vi gnsker & male, ved at
item er forankret i teori (Ringdal, 2014, s. 98). Det skal vaere logisk samsvar mellom
begrepene definert i teorien og operasjonalisert i undersgkelsen, slik at en maler det som er
hensikten & male (Holand, 20063, s. 47). Creswell (2008, s. 173) poengterer at

begrepsvaliditet kan sees pa bade fra en statistisk og en mer praktisk vinkling. En statistisk

" Tilbakemeldingene ble gitt i sparreskjemaets siste sparsmal «Er det noe du gnsker & formidle i tillegg til det du
har gitt uttrykk for gjennom svar pa spgrsmalene ovenfor?».
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tilnserming benyttet i studien, er a teste en teori opp mot resultatene fra undersgkelsen, og se
hvorvidt disse stgtter opp om teorien. Eksempelvis er en teori at leereplan i grunnleggende
norsk for spraklige minoriteter er den som brukes mest i sarskilt norskoppleering i
grunnskolen, en teori fremsatt med stotte i Rambgll Managements (2016, s. 88) undersgkelse.

God indre validitet i studien, betyr ifglge Kleven og Hjardemaal (2018, s. 116-117) at man
kan stole pa de tolkningene som gjares i relasjoner mellom variabler. Sier vi i studien at
tilleggsutdanning i andresprakspedagogikk pavirker arbeidet med ord og begreper i
undervisningen, sa vil vi ved god indre validitet si at denne konklusjonen er gyldig. For a
sikre dette er det vesentlig at man har sterk begrepsvaliditet for & sikre god operasjonalisering.

Vil man sa overfare dette til andre sammenhenger og situasjoner ma man se pa ytre validitet.

Ytre validitet beskriver hvilken kontekst resultatene er gyldige i, og om de kan generaliseres
til andre personer og situasjoner. Er utvalget representativt for populasjonen, og man kan
overfare forskningsresultatene til denne, sa har man oppnadd god ytre validitet (Kleven &
Hjardemaal, 2018, s. 133-135). Utvalget i undersgkelsen er larere i sarskilt norskopplaering
pa Ser- og Vestlandet. Da ma en ta utgangspunkt i at studien hovedsakelig kan si noe om
lererne i dette geografiske omradet. Likevel vil respondentene i undersgkelsen vaere
representative, i den grad at kravet for deltakelse var at de var laerere innen saerskilt
norskopplearing pa barne- eller kombinerte skoler. En trussel mot god ytre validitet vil i denne
undersgkelsen vere lav svarprosent (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 142). Undersgkelsen ble
sendt ut til 582 barne- og kombinerte skoler, og jeg fikk 116 valide svar. Ifglge Kleven og
Hjardemaal (2018, s. 143) blir spgrsmalet da om en kan anta at de som har besvart
sparreskjemaet, er representative for utvalget som mottok spgrreskjemaet. Jeg ma derfor tolke
resultatene med forsiktighet nar det kommer til & generalisere funnene. Dersom mine funn er i
trad med tidligere undersgkelser, kan det likevel gke sannsynligheten for at mine funn gjelder
andre laerere enn de som er representert i mitt utvalg (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 149).
For & gke den ytre validiteten vil jeg derfor statte meg pa tidligere undersgkelser som er gjort

pa starre geografiske omrader (for eksempel Rambgll Management, 2016).

4.5.3 Validering av spgrreskjema
Teori og tidligere forskning dannet grunnlaget for sparreskjemaets utforming. Bevisst bruk av

fagbegreper, samt gjenkjennbare svaralternativer og spgrsmalsformuleringer ble vektlagt for &
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sikre konsistente og valide data. Jeg forsgkte a bruke begreper som var rimelig & anta at lzerere

kjenner til.

Begrepsvalidering kan sikres ved a bruke samme spgrsmal og svaralternativer i
sparreskjemaet som i allerede eksisterende spgrreskjema ment a undersgke samme fenomenet,
da disse vanligvis er utprgvd og kvalitetstestet. Dette muliggjer ogsa sammenligning av
resultater fra ulike studier (Johannessen et al., 2011, s. 65). Rambgll Management (2016)
gjennomfarte en spgrreundersgkelse blant leerere som underviser elever med vedtak om
seerskilt sprakoppleering i forbindelse med sin rapport. Noen av spgrsmalene i min
sparreundersgkelse knyttet til organisering og valg av begreper i undervisningen er derfor

inspirert av denne.

| trad med Creswell (2008, s. 402) og Holands (2006b, s. 135) anbefalinger ble det foretatt en
pilotstudie, der sparreskjemaet ble pravd ut pa venner og bekjente som jobber i skolen, men
som ikke deltar i prosjektet. De testet skjemaet, og kom med tilbakemeldinger pa tidsbruk i
gjennomfaringen. Tilbakemeldingene dannet grunnlaget for informasjonen til respondentene
om at gjennomfgringen ville ta ca. 10-15 min. Jeg fikk ellers tiloakemeldinger pa noen uklare

formuleringer i sparsmalene, samt skrivefeil som ble rettet opp i fer utsendelse.

4.6 Forskningsetiske refleksjoner

Etiske forpliktelser omfatter alt fra planlegging til formidling av resultatene i prosjektet
(Dalland, 2017, s. 235). Opplysningene skulle behandles via datamaskin, og
forskningsprosjektet ble derfor meldt til NSD (Dalland, 2017, s. 237) (se vedlegg 3). Jeg var
ikke i direkte kontakt med respondentene, og valgte derfor & bade sende informasjon om
prosjekt og personvern (se vedlegg 4) til skolene, samt gi informasjon i starten av
sparreskjemaet (se vedlegg 5). | tillegg ble det lagt inn sparsmal om samtykke i selve
sparreundersgkelsen. | trad med NESH (2016, s. 13-15) er det gitt tilstrekkelig informasjon
om prosjektet. Informasjonen er forsgkt gitt pa en ngytral mate, samtidig som respondentene
kunne ta kontakt dersom de hadde ytterligere spgrsmal. Det ble informert om at svarene ble
anonymisert i oppgaven. Det var viktig a tydeliggjere at det var frivillig & delta, og at
respondentene nar som helst kunne trekke seg fra undersgkelsen. 1 tillegg var jeg papasselig
med hvordan forskningsmaterialet ble oppbevart og lagret (NESH, 2016, s. 18). Mens
opplysningene 1& i SurveyXact var disse passordbeskyttet, og kun meg selv og veileder hadde

tilgang. Nar datamaterialet ble hentet ut fra SurveyXact, ble det eksportert til Excel og SPSS
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format, og lagret i dokument med passordbeskyttelse. I tillegg er selve PC-en sikret med
passordbeskyttelse. Filene ble ikke delt videre.

«Kunnskap om mennesker, er det bare menneskene selv som kan gi oss. Menneskene ma
oppleve at de blir ivaretatt nar de bidrar til forskning» (Dalland, 2017, s. 235). Respondentene
oppgir ikke sensitive personopplysninger eller navn i undersgkelsen, men
bakgrunnsopplysninger som kjgnn og utdanning. | analyse og presentasjon presenteres
respondentenes resultater gruppevis, med bakgrunn i utdanningsbakgrunn. Sitater der
respondentens meninger kommer frem, knyttes ikke opp mot gjenkjennbare faktorer som

kjenn eller utdanningsniva i oppgaven.

Egne verdier og holdninger kan pavirke valg av tema, datakilder og tolkninger (NESH, 2016,
s. 10). Jeg har selv undervist i s&rskilt norskopplering, og hadde derfor noen oppfatninger om
hva som var viktig i undervisningen. Blant annet ansa jeg det som viktig at undervisningen
tilpasses elevenes spraklige niva og opplevdes som nyttig, samtidig som det forbereder
elevene pa fagoppleringen i ordinzre timer. | arbeidet med oppgaven har jeg imidlertid
forsgkt a velge kilder av ulik karakter, og i trad med nyere forskning, nar det kommer til
artikler, forskning og faglig litteratur som benyttes for & gi en teoretisk forankring til studien,
samt utvise god henvisningsskikk i gjengivelsen av disse. | resultatene har jeg tilstrebet a vise

sannhet.

4.7 Analyse

Studiens formal er a fa gkt kunnskap om organisering og gjennomfgring av sarskilt
norskopplering. Svarene fra undersgkelsen ble overfart til statistikkprogrammet SPSS for
analyse. Tabeller og grafiske fremstillinger som brukes er hentet fra statistikkprogrammet
SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) versjon 26 og dataprogrammet Microsoft
Excel for MS Office 365 (16.0.13801.20036). SPSS gav muligheten til & bearbeide og
fremstille datamaterialet, samt analysere statistiske sammenhenger. Videre ble Excel brukt for

a utarbeide grafer og tabeller pa en mest mulig lettfattelig og oversiktlig mate.

Variablene i sparreskjemaet er kategoriske, med hovedtyngde pa ordinalniva.
Svaralternativene til spgrsmalene pa ordinalniva omhandler i stor grad hyppighet, samt grad

av enighet i en pastand, og ble gitt tallverdier fra 1-5. Innledningsvis er det imidlertid stilt
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sparsmal om bakgrunn, der variablene ligger pa nominalniva. Videre vil jeg kort beskrive
analysemetodene jeg har brukt i studien.

4.7.1 Analyse av prekodede sparsmal i sparreskjemaet

Undersgkelsen bestar primart av spgrsmal med gitte svaralternativer innenfor en fast ramme.
For a grafisk presentere resultatene over hvordan de forskjellige enhetene fordelte seg mellom
de ulike verdiene for hver variabel, har jeg laget frekvenstabeller med valide og manglende
verdier, oppgitt i bade prosent og antall. Disse deskriptive dataene er videre eksportert til
Excel for grafisk behandling. Enklere fordelinger presenteres i sektordiagram, mens variabler
med flere alternativer og mer tekst vises i stolpe- og sgylediagrammer for best mulig oversikt.
Denne tilnermingen er brukt for a fremlegge resultater knyttet til organisering og planlegging
av undervisningen, kartlegging av elever, samt arbeid med ord/begreper og tekst i
undervisningen. Dette er hensiktsmessig da man her ikke ser pa sammenhenger, men heller

fokuserer pa a presentere data fra studien pa en lettfattelig mate.

Farste underproblemstilling sikter mot a finne ut om leerere med tilleggsutdanning spesielt
rettet mot flerspraklige elever skiller seg fra resten av utvalget nar det gjelder arbeid med
ord/begreper og tekster i undervisningen. | den forbindelse ble respondentene bedt om & selv
vurdere sin utdanning, nar det gjelder tilstrekkelighet for at de skal kunne stgtte flerspraklige
elever i andresprakutviklingen. For & besvare underproblemstillingen innebar
operasjonaliseringen at jeg utarbeidet sparsmal som omhandlet ulike mater & arbeide med
ord/begreper og tekster i undervisning (Ringdal, 2014, s. 263). Arbeidet med ord/begreper og
tekster i undervisningen ble operasjonalisert i 21 items (tabell 1). Arbeidsmatene er i trad med
hva teori og forskning sier er viktig for & utvikle andrespraket blant flerspraklige elever.
Variablene fag-/tilleggsutdanning innen flerkulturell pedagogikk og fag-/tilleggsutdanning
innen andresprakspedagogikk rekodes til en variabel og testes ssmmen mot alle andre
respondenter i undersgkelsen. Noen respondenter kan ha flere tilleggsutdannelser. Dersom en
respondent for eksempel har tilleggsutdannelse innen bade andresprakspedagogikk og
spesialpedagogikk vil respondenten kun medregnes i leerergruppen med spesielt rettet

tilleggsutdanning.

Variablene i datasettet er primeert pd nominal- og ordinalniva, samt at utvalget (N) var relativt
lite, og dermed var det naturlig & velge en ikke-parametrisk metode (Pallant, 2020, s. 221).

Pallant (2020, s. 225-227) viser til at krysstabeller er egnet for dette formalet, og videre at en
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kjikvadrattest (Chi-Square test) kan benyttes for a se hvorvidt forskjellene mellom gruppene
er tilfeldig eller ikke. Ifalge Bjorndal og Hofoss (2004, s. 109) er det imidlertid en del
usikkerhetsmomenter knyttet til bruk av Chi-Square test, og denne bar ikke brukes hvis
mange (mer enn 20%) av rutene i tabellen har forventede verdier som er mindre enn fem (de
observerte antall kan veere lavere). Da bgr man heller bruke en annen ikke-parametrisk
metode, som Fishers eksakte test, noe jeg har valgt a gjare i denne studien. Bjerndal og
Hofoss (2004, s. 116) beskriver at Fisher’s exact test bygges pa den «[...] ngyaktig utregnede
sannsynligheten for tilfeldig a observere den fordelingen en har funnet, eller en som
inneberer enda sterke sammenheng, dersom nullhypotesen var sann; det vil si at det i
virkeligheten ikke er noen sammenheng mellom variablene». Pallant (2020, s. 228-229) viser
til at nar tabellen er storre enn 2x2, kan effektstorrelsen méles ved hjelp av Cramer’s V.
Videre vises det til at effektsterrelse mellom 0,1-0,3 indikerer svak sammenheng, mens
effektstarrelser over 0,3 og opp til 0,5 indikerer moderat sammenheng. Effektstarrelser over

0,5 indikerer sterk sammenheng.

Ifelge Bjerndal og Hofoss (2004, s. 77-80) er basisen for signifikanstesting en hypotese,
pastand eller gjetning som gjelder sannheten, og forventet utfall utrykkes ved H, den
alternative hypotesen. Motpolen blir da nullhypotesen (H®) som sier at det ikke er noen
forskjell - var observerte forskjell skyldes tilfeldig varians. Bjgrndal og Hofoss (2004, s. 77)
og Creswell (2008, s. 196) viser til at man som hovedregel ikke forkaster nullhypotesen far vi
har en p-verdi som gir 5% (p<0,05) eller mindre sjanse for rett H°, og 95% eller mer sjanse
for riktig H. Jeg har i denne undersgkelsen valgt & ta utgangspunkt i et signifikansniva pa
p<0.05.

4.7.2 Analyse av apne spgrsmal i sparreskjemaet

Leerernes svar pa de to siste spgrsmalene i spgrreundersgkelsen ble lagt inn samlet i NVivo
12.6 Pro, og basert pa materialet ble det opprettet fem noder. Nodene var forbedringer i 1)
undervisning og innhold, 2) ressurser og rammefaktorer pa skolen, 3) lov- og laereplanverk, 4)
kompetanse blant leererne, og 5) tilbakemeldinger pa selve undersgkelsen og metode. Nodene
ble opprettet med tanke pa hvilken instans som kunne gjgre noe med forbedringene. Tanken
er at leererne selv kan gjare noe med forbedringer i undervisning og innhold i timene. Videre
er det i stor grad skoleleder som kan gjare tiltak innenfor ressurser og rammefaktorer pa

skolen, mens forbedringer i lov- og lereplanverk ma foretas pa mer gvrige hold. Behovet for
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kompetanse blant lererne ble lagt som et eget punkt, da dette er noe som kan pavirkes fra
flere kanter. Laerere selv kan velge a tilegne seg mer kompetanse, men samtidig kan ogsa
skoleleder pavirke hvilken kursvirksomhet som skjer innad pa skolen. Til sist vil ogsa
lerernes kompetanse kunne pavirkes bade gjennom universiteter og hgyskoler, samt fra mer

gvrige hold.

Svarene som omhandlet node 5) tilbakemeldinger pa selve undersgkelsen og metode, ble gjort
rede for i del 4.5.1. Resultatene fra de resterende nodene vil benyttes for & svare pa andre

underproblemstilling.
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5.0 Resultater

| denne delen presenteres resultatene fra spgrreundersgkelsen. Analyseresultatene legges frem
i henhold til Pallants (2020) metodikk for presentasjon av data. Farst presenteres resultatene
knyttet til oppgavens hovedproblemstilling, deretter presenteres resultatene for de to

underproblemstillingene.

5.1 Resultatpresentasjon av hovedproblemstilling
| denne delen presenteres resultatene som trengs for & besvare oppgavens
hovedproblemstilling: Hvordan rapporterer leerere i seerskilt norskopplering at timene

organiseres og gjennomfares?

5.1.1 Bakgrunnsinformasjon
Leererne som deltok i undersgkelsen, fikk farst sparsmal om bakgrunnsopplysninger. Blant
annet fikk de spgrsmal om hvilken utdannelse som ligger til grunn for deres jobb som lzrer.

Svarfordelingen illustreres i tabellen nedenfor:

Tabell 2 Oversikt over leerernes utdanning

Lererutdannelse ‘ Universitetsutdannelse | Lerer uten godkjent utdanning | Antall (N)

01 24 1 116
78.4% 20.7% 0.9% 100.0%

91 respondenter (78,4%) hadde leererutdannelse, 24 (20,7%) hadde universitetsutdannelse,

mens 1 respondent (0,9%) jobbet som leerer uten godkjent utdanning. | det fglgende vil alle

respondenter omtales som leerere, og det presiseres eksplisitt der enkelte grupper skilles ut.

Hele utvalget ble spurt om de hadde tilleggsutdanning innen andresprakspedagogikk,
flerkulturell pedagogikk, spesialpedagogikk eller lesing. I tabellen nedenfor skilles det
mellom respondenter som hadde tilleggsutdanning spesielt rettet mot flerspraklige elever,
altsa andresprakspedagogikk og flerkulturell pedagogikk, eller begge, og respondenter som

hadde annen eller ingen tilleggsutdanning:

Tabell 3 Oversikt over antall laerere med tilleggsutdanning spesielt rettet mot flerspraklige elever

Andresprakspedagogilkk | Fletkulturell pedagogikk ‘ Begge | Annen eller ingen tilleggsutdanning | Antall (N)
37 12 6 61 116
32% 10% 5% 53% 100%
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Av totalt 116 valide respondenter hadde 55 leerere (47%) tilleggsutdanning spesielt rettet mot
undervisning av flerspraklige elever, hvorav 37 med andresprakspedagogikk, 12 med
flerkulturell pedagogikk og 6 laerere med begge disse. For de 61 leererne med annen eller
ingen tilleggsutdanning, fordelte resultatene seg som vist i tabellen nedenfor:

Tabell 4 Oversikt over antall leerere med annen eller ingen tilleggsutdanning

Spesialpedagngikk| Videreutdanning innen lesing | Begge | Ingen tillegzsutdanning | Antall (V)
21 6 4] 28 61
34% 10% 10%% 46% 100%:

21 leerere hadde tilleggsutdanning innen spesialpedagogikk og 6 hadde videreutdanning innen
lesing. 6 leerere hadde begge disse, mens 28 hadde ingen tilleggsutdanning. Alle lzererne ble
videre spurt hvor lenge de hadde jobbet som larer. Fordelingen sees i sektordiagrammet
nedenfor:

w (-5 &r
= 610 &r
= Over 10 &

Figur 3 Oversikt over leerernes erfaring

68,1% av lzrerne hadde jobbet i over 10 ar. 18,1% i 6-10 ar, mens resterende 13,8% hadde
jobbet som laerer i 0-5 ar. Videre ble de spurt hvor lenge de hadde undervist i serskilt
norskopplering:

= (-5 ar
= §5-10 ar
= Over 10 &

Figur 4 Oversikt over antall &r leererne hadde undervist i seerskilt norskopplaering
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66,4% av lererne hadde undervist i faget i 0-5 ar, 6,9% i 6-10 ar, mens de resterende 26,7%
av leererne hadde undervist i saerskilt norskopplering i over 10 ar. Learerne ble deretter spurt

hvilke skoletrinn de i starst grad underviste i serskilt norskopplering:

N=118&
= 1.-4. trinn
= 3.-7. trinn

= Jog undervizer pd
flere/alle frimn

Figur 5 Oversikt over hvilke trinn leererne underviste i seerskilt norskoppleering

35,3% av laererne underviste i starst grad elever pa 1.-4. trinn, mens 19% av lererne i starst
grad underviste elever pa 5.-7. trinn. De resterende 45,7% av laererne underviste pa flere eller
alle trinn. Videre ble lzrerne spurt om elevenes spraklige niva, illustrert i figuren nedenfor:

N=116 =...1sterstgrad elever som er

1den ferste innleringsfasen
av norsk

= .1 sterst grad elever som er
kommet litt lenger 1
andresprélutviklingen

= .. begge grupper 1 omirent
like stor grad

Figur 6 Oversikt over hvilke elevgrupper laererne i starst grad underviste
13,8% av laererne underviste i stgrst grad elever som var i den farste innleringsfasen av norsk,

mens 54,3% i starst grad underviste elever som var kommet litt lenger i

andresprakutviklingen. 31,9% av laererne underviste begge grupper i omtrent like stor grad.

5.1.2 Organisering av serskilt norskopplering
For & bedre forsta hvordan sarskilt norskopplearing organiseres, er det relevant & se hvordan
undervisningen ble lagt opp og fordelt rent praktisk. Sektordiagrammet nedenfor viser

timeantallet elevene hadde i sarskilt norskopplering i uken:
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N=116

= ] time
" 2 timer
=3 timer

u Flere enn 3 timer

¢

Figur 7 Oversikt over elevenes timetall

23,3% av lererne rapporterte at elevene hadde 1 time i uken, mens 42,2% rapporterte 2 timer i
uken. 12,1% rapporterte 3 timer, mens de siste 22,4% av laererne oppgav at elevene hadde
flere enn 3 timer i uken. Gjennomsnittlig rapporterte leererne at elevene hadde 2,1 timer i
uken. Videre ble leererne spurt hvordan de oftest gjennomfarte serskilt norskopplaring:

N=116

= Enkeltvis med en og
en elev

=1 gruppe med flere
elever

Figur 8 Oversikt over gjennomfgring av SNO undervisningen

81,9% av lererne rapporterte at SNO-undervisningen ble gjennomfart i gruppe med flere
elever, og 18,1% av larerne gjennomfgrte undervisningen enkeltvis med en og en elev. Begge
gruppene fikk deretter ett oppfalgingsspersmal avhengig av hva de svarte. For de som
gjennomfarte undervisningen i gruppe med flere elever, ble elevene oftest fordelt som

illustrert nedenfor:

N=95

= etter elevenes
alder/klassetrinn

= etter elevenes spraklige
nivéa

= annen organisering

Figur 9 Oversikt over gjennomfgring av SNO undervisning i gruppe med flere elever
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69,5% av de 95 leererne som gjennomfgrte undervisningen i gruppe med flere elever,
rapporterte at gruppene ble organisert etter elevenes alder eller klassetrinn. 22,1% rapporterte
at gruppene ble organisert etter elevenes spraklige niva, mens resterende 8,4% brukte annen
organisering. For de 21 leererne som gjennomfgrte undervisningen enkeltvis med en og en

elev, fordeler svarene seg slik:

N=21

= | klasserommet

= Utenfor klasserommet
(eksempelvis p eget
grupperom)

Figur 10 Oversikt over gjennomfgring av SNO undervisning med en og en elev

81% av de 21 leererne som gjennomfgrte undervisningen enkeltvis med en og en elev,
rapporterte at undervisningen foregikk utenfor klasserommet, mens 19% gjennomfarte
undervisningen i klasserommet.

Videre fikk laererne presentert noen pastander knyttet til rammefaktorer rundt organisering av
undervisningen. | sgylediagrammet nedenfor, er laerernes svar sortert i synkende rekkefglge,
og illustrerer dermed grafisk hvilke pastander laererne var mest og minst enige i:

60,0% N=115
33.1% 54,8%
50.0%
40,0% 39.1% s
. 35.7% 36.5%
30.0% w0.6%
. 27.0%
24.3% 243% o
2.6% 2,7%
o 18.3% 20.0% 18,3%
20.0% 576 5, 3
13,9%
9.6% 10.4% 0.6% 137 10.4%) 0% 1%
10,0% 7.8% 7.0%
I I B I [ I
2.6% . l _ 2,6%
- ™ [ | -
Skolen har tilgjengelige Eleven bor tas ut av klasserommet for PA vir skole fir elevene tospriklie SNO undervisningen forskyves eller En del av SNO-timen forsvinner i Det settes inn vikar dersom SNO-

rom/grupperom for 3 gjennomfare 4 f3 SNO undervisning fagopplzring/morsmalsundervisning utgdr ofte av ulike Arsaker organisering og praktiske gjoremal, lerer har fravaer
SNO undervisningen som henting av elever/baker/utstyr

mHeltenig Littenig ®Verken uenig cller enig  ®Littuenig = Helt uenig

Figur 11 Oversikt over pastander knyttet til rammefaktorer

Svarfordelingene viser at lzererne var mest enig i at skolen hadde tilgjengelige rom/grupperom

for & gjennomfare sarskilt norskopplearing. Her var 80% helt eller litt enig, 7,8% verken uenig
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eller enig, mens resterende 12,2% var litt eller helt uenig. Videre var 60% av leererne helt eller
litt enig i at elevene bar tas ut av klasserommet for a fa serskilt norskoppleering. 18,3% var
verken enig eller uenig, mens 21,7% var litt eller helt uenig. 53% av laererne var helt eller litt
enig i at elevene fikk tospraklig fagoppleaering/morsmalsundervisning pa deres skole. 7% var
verken enig eller uenig, mens 40% av leererne var helt eller litt uenig i pastanden. Nar det
gjelder pastanden «SNO undervisningen forskyves eller utgar ofte av ulike arsaker», var
46,1% av leererne helt eller litt enig. 11,3% var verken enig eller uenig, og resterende 42,6%
litt eller helt uenig.

58,3% av larerne var helt eller litt uenig i at «en del av SNO-timen forsvinner i organisering
og praktiske gjeremal som henting av elever/bgker/utstyr». 10,4% var verken enig eller uenig,
mens 31,3% av lererne var helt eller litt enig i pastanden. Svarfordelingen viser at lererne var
mest uenig at «det settes inn vikar dersom SNO-lerer har fraveer». 76,5% av laererne var helt

eller litt uenig. 11,3% var verken enig eller uenig, mens 12,2% var helt eller litt enig.

Lererne fikk videre i undersgkelsen noen spgrsmal om kartlegging av elevenes
norskkompetanse. De ble farst spurt hvilket kartleggingsmateriale som benyttes mest ved

deres skole:

= Kartleggingsverktoy i
grunnleggende norsk (Udir)

= Kartleggingspreve for
flerspriklige elever (Trondheim

kommune)
Annen kartleggingspreve

57,7 % = Tospraklig preve (TOSP)

= Arbeidspreven

* MIGRANORSK

Figur 12 Oversikt over hvilket kartleggingsmateriell lzererne oftest benyttet

57,7% av lererne rapporterte at Kartleggingsverktgy i grunnleggende norsk (Udir) ble mest
brukt, mens 27% brukte Kartleggingspreven for flerspraklige elever (Trondheim kommune)
mest. 8,1% av lzrerne brukte Annen kartleggingsprave, 3,6% brukte Tospraklig prave
(TOSP) og til slutt brukte 1,8% Arbeidsprgven® og 1,8% MIGRANORSK?®. P4 alternativet

8 Arbeidspraven gjer det mulig & kartlegge elevenes lesing og spraklige grunnlag. Fokuset ligger pa
skriftsprakutvikling (Lesesenteret, 2021b).
® MIGRANORSK Kkartlegger lese- og lytteforstaelse, grammatikk og skriveferdigheter (Fagbokforlaget, u.d.).
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annen kartleggingsprave, kunne laererne legge inn egen tekst om gnskelig. Her skrev 6 laerere
at de benyttet flere prover samlet. I tillegg skrev 2 lerere at de hadde eget
kartleggingsmateriell utarbeidet i sin kommune, mens andre laerere skrev at henholdsvis
Veilederkorpset sitt kartleggingsmateriell, Nya Sit, Se bildet si ordet, Conexus Engage eller
Aski Raski ble mest brukt.

Larerne ble videre spurt hvor ofte elevene ble kartlagt. Sektordiagrammet nedenfor illustrerer
leerernes rapportering basert pa tre gitte svaralternativer:

= En gang i halvaret
= Sjeldnere enn en gang i hal varet

oftere enn en gang i halvaret

Figur 13 Oversikt over hvor ofte elevene ble kartlagt

60,4% av lzrerne rapporterte at elevene ble kartlagt en gang i halvaret. 23,4% av lererne
rapporterte at kartlegging ble gjennomfart oftere, mens resterende 16,2% rapporterte at
kartlegging ble gjennomfart sjeldnere enn en gang i halvaret. Leererne ble videre spurt hvem

som oftest kartlegger om elevene har behov for serskilt norskoppleering:

» Jeg kartlegger oftest 1 samarbeid med annen lerer
N=111 (eksempelvis kontaktlerer/faglerer)

» Jeg kartlegger oftest alene

Som oftest er det noen andre som kartlegger
eleven

® Jeg kartlegger oftest 1 samarbeid med
morsmalslerer

= Jeg kartlegger oftest 1 samarbeid med
spesialpedagog

Figur 14 Oversikt over aktarer som deltok i kartleggingen

51,4% av lererne kartla oftest i samarbeid med annen larer, mens 34,2% oftest kartla alene.
10,8% av laererne oppgav at noen andre kartla elevene for dem. 1,8% av leererne kartla oftest i
samarbeid med morsmalslarer, mens resterende 1,8% av lererne oftest kartla elevene i

samarbeid med spesialpedagog. Pa alternativet som oftest er det noen andre som kartlegger
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eleven, fikk respondentene mulighet til & legge inn ytterligere tekst. En leerer skrev da at alle
leererne pa trinnet var involvert, men at han/hun selv hadde hovedansvaret. 2 respondenter
skrev at elevens kontaktleerer hadde ansvar for kartleggingen. En annen leerer skrev at han/hun
kartla alene, men samarbeidet med kontaktleerer og tospraklig faglerer for a lage et sa bredt

bilde av elevenes kunnskap som mulig.

| sparreundersgkelsen fikk leererne ogsa noen pastander knyttet til kartlegging og bruken av
resultatene fra kartleggingen. Sgylediagrammet nedenfor viser svarene sortert i synkende
rekkefglge, og illustrerer dermed grafisk hvilke pastander lzererne var mest og minst enige i:

51.4%
50,0% N=111

45.0% 44.1%

44,1%
39.6%
40,0%
31,5%
30,0%
27.0%
20.7%
20.0% 18.0%
12.6%
11.7% 10.8%
100%
5.4% )
3.6% . 36% 5 0, 45%
oo |

Teg synes det erutfordrende i kartlegee  Jeg bruker kartle ggmgsresultalene for & Teg bruker elevens kartleggingsresultater 1 Jeg bruker veiledningen til
elevens sprakutvikling 1 norsk evaluere egen undervisning fra sist planleggingen av undervisningen kartleggingsverkteyet (Udir) for a finne
kartlegging informasjon om andrespraklering

mHelt enig ®WLittenig ™ Verken uenig eller enig ™ Litt venig Helt uenig

Figur 15 Oversikt over pastander rundt kartlegging av elevene

63,1% av lrerne var helt eller litt enig i at det er utfordrende & kartlegge elevens
sprakutvikling i norsk. 20,7% av leererne var verken uenig eller enig, mens resterende 16,2%
var litt eller helt uenig. Nar det gjelder pastanden «jeg bruker kartleggingsresultatene for a
evaluere egen undervisning fra sist kartlegging» var 57,7% av laererne helt eller litt enig.
31,5% var verken uenig eller enig, mens resterende 10,8% var litt eller helt uenig. Videre var
49,5% av leererne helt eller litt enig i at de brukte elevens kartleggingsresultater i planlegging
av undervisningen. 44,1% var verken uenig eller enig, mens resterende 6,3% var litt eller helt
uenig. | tillegg var 57,7% av leererne helt eller litt enig i pastanden «jeg bruker veiledningen
til kartleggingsverktgyet (Udir) for a finne informasjon om andrespraklaring». 27% var

verken uenig eller enig, og resterende 15,3% var litt eller helt uenig.
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5.1.3 Gjennomfgring og innhold i seerskilt norskopplaering

For a fa bedre innsikt i hvordan seerskilt norskopplaring organiseres og gjennomfares i
utvalget, ble det relevant & se hvordan lzrerne planlegger undervisningen. Sgylediagrammet
nedenfor viser svar fra leererne pa pastander knyttet til planlegging av undervisningen. For
mer oversiktlig datavisning er svarene fordelt i figur 16 og 17. Svarene er sortert i synkende
rekkefglge, og illustrerer dermed grafisk hvilke pastander leererne var mest og minst enige i:

60,0%

50.9%
50,0%
454% 45.4%
40,0%
32,4%
30,0% 27,8%
19,4%
20,0% ’
e 16,7%
10.0% 9.3% 3% 2% L
S 5% i 6,5%
. o .
005 || ||

Tag irkluderer alsvens maningar om hvordan han/hum  Jeg planlegger $NO undervisringen skik at det henger Teg bruker materiall hentat fa intamett § Tag opple\er at elevene armotivert for SNO-timens
l=rer best ndr jeg planlezzer fimens fagli e sammen med det som skjer i elevens ordinare undervisningen
timer

N=108

wHeltenig ®Litteniz = Verken uenigellereniz  ®Littueniz = Helt uenig

Figur 16 Oversikt over pastander rundt planlegging av undervisningen

Svarfordelingen viser at laererne var mest enig i at elevens meninger inkluderes nar saerskilt
norskopplering planlegges. Her var 67,6% helt eller litt enig, 19,4% verken uenig eller enig,
mens 13% var helt eller litt uenig. Videre var 54,6% av leererne helt eller litt enig i at timene
ble planlagt slik at de hadde faglig sammenheng med det som skjedde i elevens ordinare
timer. 32,4% var verken uenig eller enig, mens 13% var litt eller helt uenig. 56,5% av lererne
var helt eller litt enig i at de brukte materiell hentet fra internett i undervisningen, mens 27,8%
var verken uenig eller enig. Resterende 15,7% var litt eller helt uenig i det. P& pastanden «jeg
opplever at elevene er motivert for SNO timene» var 45,3% av lererne helt enig eller litt enig.

45,4% av leererne var verken uenig eller enig, mens 9,3% var litt eller helt uenig.
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hvordan jeg skal g emcmfere SNO-timens SNO urdervisning

30,0%

20,0%

10,0%

0%

0.0%

wHelteniz WLittenig ®Verken uenigellereniz @ Littuenig  Helt nenig

Figur 17 Oversikt over pastander rundt planlegging av undervisningen

Figur 17 viser at 50% av laererne var helt eller litt enig i at elevene brukte digitale
hjelpemidler i spraklaeringen. 37% av laererne var verken uenig eller enig, mens 13% var litt
eller helt uenig. 52,8% av laererne var helt eller litt enig i at «planleggingen er utfordrende
fordi det er stor spredning i gruppen», mens 21,3% av laererne var verken uenig eller enig, og
25,9% var litt eller helt uenig. Nar det gjaldt pastanden «Udirs retningslinjer for seerskilt
norskopplering gir klare fgringer for hvordan jeg skal gjennomfgre SNO-timene» var 63,9%
leererne helt eller litt enig. 9,3% av laererne var verken uenig eller enig, mens 26,9% var litt
eller helt uenig. 42,6% av larerne var helt eller litt enig i at undervisningen ble brukt til &
jobbe med elevenes lekser/lekseplan. 3,7% av lererne var verken uenig eller enig, mens
53,7% var litt eller helt uenig. Leererne var mest uenig i at de samarbeidet med tospraklig
leerer/morsmalslerer i planleggingen av undervisningen, hvor 58,3% av lererne var helt eller
litt uenig. 9,3% av leererne var verken uenig eller enig, og 32,4% var litt eller helt enig i

pastanden.

Videre ble lzererne spurt hvor ofte de brukte henholdsvis leereplan i grunnleggende norsk for
spraklige minoriteter og ordinar lereplan i norsk, med tilpasninger i undervisningen.

Svarfordelingen vises i sgylediagrammet nedenfor:
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N=108

45.0% 42.6%

39.8%

40.0% 38.0%

35.0%
30.0%

o,
=0 19,4% 213%
20.0% i

15.0% 12,0%

10.2%

I 6.5%

10.0% 8.3%

5.0% 1.9%

Leereplan 1 grunnleggende norsk Ordinzer leereplan 1 norsk, med
for spriklige minoriteter tilpasmnger

0,0%

mAllhd ®mIstorgrad ®Inocengrad mIliten grad m Aldo

Figur 18 Oversikt over hvor ofte laereplanene ble benyttet

62% av leererne benyttet alltid eller i stor grad leereplan i grunnleggende norsk for spraklige
minoriteter. 21,3% benyttet den i noen grad, mens 16,7% benyttet den i liten grad eller aldri.
48,1% av leererne benyttet alltid eller i stor grad ordinar leereplan i norsk, med tilpasninger,
mens 38% av laererne benyttet den i noen grad. 13,9% benyttet denne i liten grad eller aldri.

Larerne ble videre spurt om arbeidet med ord og begreper i timene med sarskilt
norskopplering. Sektordiagrammet nedenfor illustrerer hvor ofte leererne valgte ut bestemte
ord og begreper, som ble spesielt fremhevet i undervisningen:

= Alltid (1 hver time)
= Ofte (nesten hver uke)
= Av og til (nesten hver

méaned)
u 5jelden (hvert halvar)

Figur 19 Oversikt over hvor ofte leererne underviste bestemte ord og begreper

31,4% av laererne fremhevet bestemte ord og begreper i hver time, mens 58,8% av laererne
gjorde det nesten hver uke. 8,8% gjorde det av og til, mens 1% gjorde det sjelden. Det var
ingen av respondentene som rapporterte at de aldri fremhevet bestemte ord og begreper i

undervisningen, og dette alternativet vises derfor ikke i sektordiagrammet. | det falgende
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presenteres leerernes rapportering av hvilke typer ord og begreper de fremhevet i
undervisningen. Svarene fra leererne er sortert i synkende rekkefglge, og illustrerer dermed

grafisk hvilke av de forespurte typer av ord og begreper leererne fremhevet oftest til sjeldnest:

60,0%
51.0% N=102

50,0% 48.0%

49.0%
400%  382%
30,0% 27.5%
23.5%
20.0% 18.6%
10.8%
o
10,0% 49%
20% 00 L%
O Oﬂ/

19.6%

5.9%

B oo
L
Hvor ofte velger du ut bestemte _. ut fra hva elevene arbeider med 1 .. s0m gar pa tvers av fag, men som er
ord/begreper som forklares nzermere for  andre fag (eksempelvis fotosyntesei  viktig for a forsti en tekst (eksempelvis
elevene... ut ord fra «hverdagssprak» naturfag)? hyppig, gradvis, imtiativ)?

(eksempelvis gaffel, tallerken, laken 0.1)?

m Alltid (i hver time)  w Ofte (nesten hver uke) ™ Av og til (nesten hver maned) m Sjelden (hverthalvar) wAldn

Figur 20 Oversikt over hvilke typer begreper leererne fremhevet i undervisningen

38,2% av lzrerne valgte alltid (i hver time) ord ut fra «hverdagssprak». 49% gjorde det ofte,
og 10,8% gjorde det av og til, mens 2% av leererne gjorde dette sjelden. 27,5% av larerne
valgte ord ut fra hva elevene arbeider med i andre fag alltid (i hver time). 48% gjorde det ofte,
0g 18,6% gjorde det av og til. Henholdsvis 4,9% og 1% av lererne svarte at de sjelden og
aldri valgte ord, ut fra hva elevene arbeider med i andre fag. 23,5% av larerne valgte ord som
gar pa tvers av fag, men som er viktig for & forsta en tekst alltid (i hver time). 51% av larerne

gjorde det ofte, og 19,6% gjorde det av og til. 5,9% av laererne gjorde dette sjelden.

Laererne ble videre spurt hvor ofte de arbeidet med ulike metoder og aktiviteter rundt ord og
begreper i undervisningen. For mer oversiktlig datavisning er svarene fordelt i figur 21 og 22,
der svarene er sortert i synkende rekkefglge, og dermed illustrerer grafisk hvilke metoder

leererne benyttet hyppigst:
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60.0%
54,9%

40.2%
4.5%
. 0,0% 0.0%

Nir utvalgte ord/begreper forklares
neermere for elevene, hvor ofte - ...
knytter du ordene/begrepene til
hverdagssituasjoner eller tema dere
har jobbet med tidligere?

u Alltid (i hver time)

50.0% 48.0%

40,0%

30.0%

26.5%
20,6%

3.9%
1,0%
—

__brukes timene il & ha samtaler
otn temaet, der elevene oppfordres
til a bruke nye ord?

20,0%

10.0%

0,0%

m Ofte (nesten hver uke)

Figur 21 Oversikt over hvordan det ble arbeidet med ord og begreper

m Av og til (nesten hver maned)

45,1%

29.4%
13.7%
9.8%
2.0%
-

__ brukes timene til 4 bearbeide
ordene 1 mange kontekster
(eksempelvis ved bruk av spill.

memory, sanger og tankekart e.1)7

11.8% I

__brukes timene til 4 samtale
om/sammenligne ord og uttrykk pa
norsk med andre sprak eleven

m Sjelden (hvert halvar)

N=102

35.2%

33.3%

10,8%

4.9%

kjenner

mAldn

40,2% av leererne rapporterte at de alltid knyttet ord og begreper til hverdagssituasjoner eller

tema de hadde jobbet med tidligere. 54,9% gjorde det ofte, mens 4,9% gjorde det av og til.

20,6% av lzrerne brukte alltid timene til & ha samtaler om tema, der elevene ble oppfordret til

a bruke nye ord. 48% av lzrerne gjorde det ofte, og 26,5% gjorde det av og til. Henholdsvis

3,9% og 1% av leererne gjorde det sjelden og aldri. 13,7% av laererne rapporterte at de alltid

bearbeidet ord i mange kontekster. 45,1% gjorde det ofte, mens 29,4% gjorde det av og til.

Henholdsvis 9,8% og 2% av lererne gjorde det sjelden og aldri. 11,8% av leererne rapporterte

at de alltid hadde samtaler om og sammenlignet ord og uttrykk pa norsk med andre sprak

eleven kjenner. 39,2% gjorde det ofte, mens 33,3% gjorde det av og til. 10,8% av lererne

gjorde det sjelden og 4,9% gjorde det aldri.
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13.7%
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... skriver og strukturerer elevene egne
tekster der de ma bruke ord’begreper dere
har jobbet med?

38,2%

35.3%
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... arbeider dere med ordets grammatiske
funksjon (eksempelvis med

40,0%
35.0%
30.0%
25.0%
20,0%
15,0%
10,0%

5.0%
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og boyningsstruktur)?

m Alltid (i hver time) = Ofte (nesten hver uke)

Figur 22 Oversikt over hvordan det ble arbeidet med ord og begreper

= Av og til (nesten hver mined)

31.4%

29.4%
I I L

26.5%

5,9%

_.. viser du elevene hvordan de kan benytte
ulike ordleeringsstrategier (eksempelvis ved
oppgaveark/arbeidsbok om ordets ordklasse 4 finne ordets meningsbeerende enheter;

fotoalbum. sjokeladenisse, og/eller glenmom
‘bruken..

= Sjelden (hvert halvar)

N=102

26,5%

24.5%
20.6%

19.6% I -

... gir du elevene ordbokdefinisjonen av
ordet’begrepet?

8.8%

= Aldri

58



Figur 22 viser at 6,9% av leererne rapporterte at elevene alltid (i hver time) skrev og
strukturerte egne tekster der de matte bruke ord og begreper de hadde arbeidet med. 32,4%
gjorde det ofte, mens 43,1% gjorde det av og til. 13,7% gjorde det sjelden og 3,9% gjorde det
aldri. 3,9% av lererne rapporterte at de alltid (i hver time) arbeidet med ordets grammatiske
funksjon. 38,2% gjorde det ofte, mens 35,3% gjorde det av og til. 17,6% gjorde det sjelden og
4,9% gjorde det aldri. 5,9% av leererne rapporterte at de alltid (i hver time) viste elevene
hvordan de kunne benytte ulike ordleeringsstrategier. 26,5% gjorde det ofte, mens 31,1%
gjorde det av og til. 29,4% av lererne gjorde det sjelden og 6,9% gjorde det aldri. 8,8% av
leererne rapporterte at de alltid (i hver time) gav elevene ordbokdefinisjonen av ordet eller
begrepet. 26,5% gjorde det ofte, mens 19,6% gjorde det av og til. 24,5% av lererne gjorde det
sjelden og 20,6% gjorde det aldri.

Lererne ble ogsa spurt om bruken av tekster og arbeidet med lesing i undervisningen.

Sektordiagrammet nedenfor illustrerer hvor ofte leererne brukte tekster i undervisningen:

= Alltid (1 hver time)

= Ofte (nesten hver uke)
Av og til (nesten hver
ménad)

= Sjelden (hvert halvar)

= Aldn

Figur 23 Oversikt over hvor ofte laererne brukte tekster i undervisningen

29,4% av laererne rapporterte at de brukte tekster i undervisningen alltid (i hver time), mens
59,8% av larerne ofte (nesten hver uke) brukte tekster i undervisningen. 8,8% gjorde det av
og til (nesten hver maned), mens 2% gjorde det sjelden (hvert halvar). Det var ingen av

respondentene som aldri brukte tekster i undervisningen.

| det fglgende presenteres resultater som omhandler leerernes arbeidsmetoder rundt tekster og
lesing i undervisningen. For mer oversiktlig datavisning presenteres svarene i figur 24 og 25,
der svarene er sortert i synkende rekkefglge, og dermed illustrerer grafisk hvilke metoder

leererne benyttet oftest til sjeldnest:
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samtaler med elevene om teksten, for afaen begreper. bilder og overskrifter)? for 4 oppsummere teksten sa langt)? viser elevene hvordan de kan forsta ut fra

felles forstielse? helheten?
mAlltid (1 hvertime) ~ mOfte (nesten hveruke) ™ Av og til (nesten hver mined)  mSjelden (hverthalvir) = Aldri

Figur 24 Oversikt over hvordan tekster ble brukt i undervisningen

Figur 24 viser at det & ha samtaler med elevene om teksten for & fa en felles forstaelse, var den

metoden lererne brukte oftest i arbeidet med tekster. 47,1% av laererne rapporterte at de alltid
hadde slike samtaler. 46,1% gjorde det ofte, mens 4,9% gjorde det av og til, og 2% gjorde det
sjelden. 37,3% av larerne arbeidet alltid med farlesingsaktiviteter i timene. 49% av larerne

gjorde det ofte, og 11,8% gjorde det av og til. 2% av lererne gjorde det sjelden. 33,3% av

leererne svarte at de alltid arbeidet med aktiviteter underveis i lesingen. 47,1% gjorde det ofte,

mens 17,6% gjorde det av og til. 2% av laererne gjorde det sjelden. 20,6% av lererne

rapporterte at de alltid gikk gjennom tekster pa forhand for a finne vanskelige setninger eller

avsnitt som de viste elevene hvordan de kunne forsta ut fra helheten. 52% gjorde det ofte, og

17,6% gjorde det av og til. Henholdsvis 7,8% og 2% av lererne gjorde det sjelden og aldri.

60,0%

53.9% 34,9% N=102
50,0%
42.6%
o
40,0% 36.3%
33.3%
30,0% 27.5% 28.7%
22.5% 23,5%
20,0% 16.7% 17.8%
100% 3 8% 7.8% 7.9%
5.9%
I 0% 9% 3.9%
1 0% l 0%
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... arbeider elevene med oppgaver il .. \=elge( du enklere tekster enn .. arbeider elevene med oppgaver til ... bruker du tekster som skal
leste tekster der de kan finne svaret eleven ville fatt i ordinaer leste tekster der svaret ikke stir  gjennomgis i klasserommet senere?
direkte 1 teksten? undervisming med sin klasse? direkte, men eleven selv ma koble

informasjon fia flere steder 1 teksten?
mAlltid (i hver time) W Ofte (nesten hveruke) W Av og til (nesten hver mned) M Sjelden (hvert halvdr)  m Aldri

Figur 25 Oversikt over hvordan tekster ble brukt i undervisningen
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| figur 25 ser vi at 16,7% av leererne rapporterte at elevene alltid (i hver time) arbeidet med
oppgaver til leste tekster der de kunne finne svaret direkte i teksten. 53,9% rapporterte at
elevene ofte arbeidet med slike oppgaver, mens 22,5% gjorde det av og til. 5,9% gjorde det
sjelden og 1% gjorde det aldri. 8,8% av leererne svarte at de alltid (i hver time) valgte enklere
tekster enn eleven ville fatt i ordinar undervisning med sin klasse. 54,9% gjorde det ofte,
mens 27,5% gjorde det av og til. Henholdsvis 7,8% og 1% gjorde det sjelden og aldri. 7,9%
av leererne svarte at elevene alltid (i hver time) arbeidet med oppgaver til leste tekster der
svaret ikke stod direkte, men eleven selv matte koble informasjon fra flere steder i teksten.
28,7% gjorde det ofte, mens 42,6% gjorde det av og til. 17,8% av leererne gjorde det sjelden
0g 3% gjorde det aldri. Learerne var minst enig i at de brukte tekster som skulle gjennomgas i
klasserommet senere. 3,9% av laererne rapporterte at de aldri valgte tekster som skulle
gjennomgas i klasserommet senere, mens 23,5% av laererne gjorde det sjelden. 33,3% gjorde
det av og til, 36,3% gjorde det ofte, mens 2,9% av lererne gjorde det alltid (i hver time).

5.1.4 Laerernes kompetanse
| spgrreundersgkelsen ble det undersgkt hvordan lererne stilte seg til pastander knyttet mot
andresprakleering. For mer oversiktlig datavisning fordeles svarene i figur 26 og 27, der

sgylediagrammet er sortert fra mest til minst enig:

50.0% 47.0%
45.0%
40.0%
35.0%
30.0%
25.0%
20.0%
15.0%
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46,0% N=100
43.0%

s 390%
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17.0%

I 4,0% 3.0%

I I 15 |

5.0% 1 0% 2.0% Onfo
0,0%
Det er viktig 4 rette feil 1 grammatikk  Ved beho\, fokusaerjeg paat Flersprakhge barn lerer best nomk Utviklingen av fonetisk og
(eksempelvis nar barnet bruker ord elevene fir eve pa uttale i som andresprik giennom lek med  grammatisk kompetanse gir gjeme
som gadde, boker og syngte undervisningen norskspriklige barn lettere jo yngre barnet er nar det
wstedenfor gilde, baker og sang) begynner andresprakleringen

mHeltenig ®Littenig = Verken uenig eller enig mLittuenig = Helt uenig

Figur 26 Oversikt over pastander knyttet til andrespraklearing

Lererne var mest enig i at det er viktig a rette feil i grammatikk. 66% av lererne var helt eller
litt enige i det. Videre var 17% verken uenig eller enig, mens resterende 17% var enten litt
eller helt uenig. 54% av leererne var helt eller litt enig i at de ved behov, fokuserte pa at

elevene fikk gve pa uttale i undervisningen. 43% var verken uenig eller enig, mens resterende
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3% var enten litt eller helt uenig. 52% av lererne var helt eller litt enig i pastanden om at
flerspraklige barn lzrer best norsk som andresprak gjennom lek med norskspraklige barn.
46% var verken uenig eller enig, mens resterende 2% var litt uenig. 54% av leererne var helt
eller litt enige i pastanden om at utviklingen av fonetisk og grammatisk kompetanse gjerne er
lettere jo yngre barnet er nar det begynner andresprakleeringen. 39% var verken uenig eller
enig, mens resterende 7% var enten litt eller helt uenig.
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Figur 27 Oversikt over pastander knyttet til andrespraklering

Figur 27 viser at 45% av laererne var helt eller litt enige i at de oppmuntret eleven til & bruke
sin samlede sprakkompetanse i undervisningen, selv om de ikke kunne barnet morsmal. 50%
var verken uenig eller enig, mens resterende 5% var enten litt eller helt uenig. 37% av laererne
var helt eller litt enige i at de oppfordret foreldrene til & bruke morsmalet med barna hjemme.
59% var verken uenig eller enig, mens resterende 4% var litt uenig. 31% av laererne var helt
eller delvis enig i at «de fleste elever utvikler norsk som andresprak pa omtrent samme niva
som norskspraklige jevnaldrende i lgpet av 2-3 ar». 3% var verken uenig eller enig, mens
resterende 66% var enten litt eller helt uenig. 34% av laererne var helt eller litt enige i at «det &
forholde seg til, og lere flere sprak kan pavirke sprakutviklingen negativt». 1% var verken

uenig eller enig, mens resterende 65% var enten litt eller helt uenig.

Videre ble det undersgkt hvordan lererne stilte seg til pastander knyttet til kunnskap om
sprakutvikling og szrskilt norskopplearing. Svarene presenteres i ett sgylediagram, sortert fra

mest til minst enig:
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Figur 28 Oversikt over pastander knyttet til kunnskap om sprakutvikling

Figur 28 viser at 48% av laererne var helt eller litt enige i at de hadde satt seg inn i nye
leereplaner i grunnleggende norsk. 47% var verken uenig eller enig, mens resterende 5% var
enten litt eller helt uenig. 51% av laererne var helt eller litt enige i at de hadde kunnskap om
spraklaring og utvikling for flerspraklige barn. 38% var verken uenig eller enig, mens
resterende 11% var litt eller helt uenig. Videre svarte 52% av laererne at de var helt eller litt
enige i at de hadde tilstrekkelig kunnskap om flerspraklige elevers rettigheter. 28% var verken

uenig eller enig, mens resterende 20% var litt eller helt uenig.

42% av lzrerne var helt eller litt enig i at «flerspraklige elever bgr fa morsmalsundervisning.
55% var verken uenig eller enig, og 3% var litt eller helt uenig. Videre rapporterte 16% av
lererne at de var helt eller litt enige i at «alle elevens lerere ma jobbe med elevens
sprakutvikling i alle fag». 83% var verken uenig eller enig, mens 1% var helt uenig.

Leererne var minst enig i pastanden «jeg har fatt tiloud om kurs/etterutdanning i forbindelse
med mitt ansvar for SNO undervisning», der 54% av lzererne var helt eller litt uenig. 22% var

verken uenig eller enig, mens resterende 24% var litt eller helt enig.

5.2 Resultatpresentasjon av fagrste underproblemstilling
| denne delen presenteres data knyttet til farste underproblemstilling: P& hvilken mate skiller
lerere med tilleggsutdanning spesielt rettet mot flerspraklige elever seg fra resten av utvalget

nar det gjelder arbeid med vokabular og lesing i seerskilt norskopplearing?
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Underproblemstillingen kan illustreres ved falgende hypoteser:

H,: Det er ingen forskjell i hvordan laerere med tilleggsutdanning spesielt rettet mot
flerspraklige elever, arbeider med vokabular og lesing i undervisningen.

H;: Det er en forskijell i hvordan laerere med tilleggsutdanning spesielt rettet mot flerspraklige

elever, arbeider med vokabular og lesing i undervisningen.

Resultatene knyttet til arbeid med vokabular og lesing presenteres i det falgende. Farst vil jeg
imidlertid presentere laerernes egen rapportering av hvor tilstrekkelig utdannelsen har veert for

at de skal kunne statte elevene i andresprakutviklingen.

5.2.1 Utdanningens tilstrekkelighet

| undersgkelsen ble alle respondenter med leererutdanning?® spurt «hvor tilstrekkelig opplever
du at leererutdanningen din har veert for at du skal kunne stgtte elevene i
andresprakutviklingen?». | tillegg ble respondentene med tilleggsutdanning spurt «hvor
tilstrekkelig opplever du at tilleggsutdanningen®! din har veert for at du skal kunne statte
elevene i andresprakutviklingen?». For & illustrere svarene ble respondentene delt i grupper
etter eventuell tilleggsutdanning, samt hvilken tilleggsutdanning de hadde. Svarene
presenteres som gjennomsnittlige svar blant respondentene (1-5, der 1=helt utilstrekkelig, 3=

verken eller og 5=helt tilstrekkelig), og illustreres i tabellen nedenfor:
Tabell 5 Oversikt over utdanningens tilstrekkelighet innen andresprakutvikling

Tilleggsutdanning Tilstrekkelighet laererutdanning | Tilstrekkelighet tilleggsutdanning

(N=TT) (N=T75)
Andresprikspedagogikk 29 40
Flerkulturell Pedagogikk 2.8 39
Spesialpedagogikk 28 37
Videreutdanning innen Lesning 29 35
Ingen Tilleggsutdanning 2.8 -

Tabell 5 viser at leererutdanning ble skaret til et gjennomsnitt pa 2,8 og 2,9, altsa rett i
underkant av verken tilstrekkelig eller utilstrekkelig. Leererne med videreutdanning innen
lesing skaret i gjennomsnitt sin tilleggsutdanning til 3,5, og de med spesialpedagogikk skaret
sin tilleggsutdanning til gjennomsnittlige 3,7. Laererne med flerkulturell pedagogikk skaret sin

tilleggsutdanning i gjennomsnitt til 3,9, altsa rett i underkant av ganske tilstrekkelig, og

10 Se tabell 2 for en oversikt over antall respondenter som hadde lzererutdanning.
11 Se tabell 3 og 4 for oversikt over respondenter som hadde de ulike tilleggsutdannelsene.
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leererne med andresprakspedagogikk skaret sin tilleggsutdanning til gjennomsnittlige 4,0, og
dermed ganske tilstrekkelig.

5.2.2 Arbeidet med vokabular og lesing

Som forklart i del 4.7.1 ble variablene fag-/tilleggsutdanning innen flerkulturell pedagogikk
og fag-/tilleggsutdanning innen andresprakspedagogikk rekodet og testet sammen mot alle
andre respondenter i undersgkelsen, for & besvare farste underproblemstilling. De ble testet
innen arbeidet med ord/begreper og tekster i undervisningen, noe som tilsvarer 21 items
(tabell 1). Resultatene folger under og presenteres i krysstabeller. Cramer’s V brukes for a se
pa styrken i sammenhengen mellom verdiene, og Fisher’s exact test benyttes for 4 teste
hvorvidt nullhypotesen H,, beholdes (p<.05) eller forkastes. Da datamengden er omfattende,
presenteres bare signifikante funn fra analysene. For a skape oversikt i presentasjonen er de

ulike omradene atskilt med overskrifter.

Arbeid med ordleeringsstrategier
Det farste signifikante funnet oppstod nar de to laerergruppene ble sammenlignet i forhold til
arbeidet med ordleeringsstrategier:

Tabell 6 Oversikt over resultater fra krysstabell: Ordleringsstrategier

Nar utvalgte ord/begreper forklares nermere for elevene, hvor ofte viser du
elevene hvordan de kan benytte ulike ordlzeringsstrategier (eksempelvis ved
a finne ordets meningsbhzerende enheter; fotoalbum, sjokoladenisse, og/eller

Cl'OSStab gjennom bruken av prefiks, rot og suffisk; u-lykke-lig?) Total
. Sjelden (hvert Avog til (nesten Ofte (nesten e .
Aldri ] halvé(r) ln-‘gr mgme d) hve; ske) Alltid (i hver time)

Andresprakspedagogikk Nei Count 4 18 19 11 0 52
og/eller flerkulturell pedagogikk Expected Count 36 153 16,3 138 31 52,0
% within 7.7% 34.6% 36.5% 21.2% 00%  1000%

Ja Count 3 12 13 16 6 50

Expected Count 34 147 157 132 29 50,0

% within 6.0% 24.0% 26.0% 32.0% 12.0%  100,0%

Total Count 7 30 32 27 [ 102
Expected Count 7.0 30,0 32,0 27.0 6.0 102.0

% within 6.9% 29.4% 31.4% 26.5% 59%  1000%

Leerergruppen uten spesielt rettet tilleggsutdanning har count 0% (O leerere) i kategorien alltid
(i hver time) mot 12% (6 laerere) for gruppen med spesielt rettet tilleggsutdanning. Expected
count er henholdsvis 3,1 og 2,9 (5,9%) gitt ingen forskjell. Kategorien ofte (nesten hver uke)
utgjer 21,2% (11 leerere) for leerere med annen tilleggsutdanning mot 32% (16 leerere) for dem
med spesielt rettet tilleggsutdanning. Expected count er henholdsvis 13,8 og 13,2 (26,5%)

dersom det var ingen forskjell mellom gruppene.
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Fisher's exact test indikerer signifikant sammenheng mellom «Nar utvalgte ord/begreper
forklares naermere for elevene, hvor ofte viser du elevene hvordan de kan benytte ulike
ordleringsstrategier [...]?» og hvorvidt leererne hadde spesielt rettet tilleggsutdanning,
p=.046, Cramers V=.303.

Resultatene tyder pa moderat sammenheng mellom itemet (Cramers VV mellom .3 og .5) og de
to ulike leerergruppene. De moderate forskjellene mellom gruppene er signifikante ved p<.05,
og vi forkaster dermed nullhypotesen (H°) og sgker den alternative hypotesen (H?). Fordi
count for leerergruppen med spesielt rettet tilleggsutdanning er hgyere enn expected count for
bade alltid (i hver time) og ofte (nesten hver uke), kan det tyde pa at de med spesielt rettet
tilleggsutdanning oftere viste elevene hvordan de benytter ulike ordlearingsstrategier.

Sammenligne ord og uttrykk pa norsk med andre sprak

Videre ble de to leerergruppene, henholdsvis med spesielt rettet tilleggsutdanning, og uten
spesielt rettet tilleggsutdanning, sammenlignet i forhold til hvor ofte de hadde samtaler om og
sammenlignet ord og uttrykk pa norsk med andre sprak eleven kjenner:

Tabell 7 Oversikt over resultater fra krysstabell: Sammenligne ord og uttrykk

Nar utvalgte ord/begreper forklares nzermere for elevene, hvor
ofte brukes timene til 4 samtale om/sammenligne ord og uttrykk

Crosstab pa norsk med andre sprilk eleven kjenner Total
. Sjelden Av og til Ofte Alltid G
Aldri (hvert halvar) (nest_en hver (nesten hver hver time)
méned) uke)

Andresprakspedagogikk Nei Count 5 5 23 15 4 52
og/eller flerkulturell pedagogikk Expected Count 25 5.6 17.3 204 6,1 52,0
% within 9.6% 9.6% 44 2% 28.8% 7.7% 100,0%

Ja Count 0 6 11 25 g 50

Expected Count 25 5.4 16,7 19.6 5.9 50,0

% within 0,0% 12,0% 22,0% 50,0% 16,0% 100,0%

Total Count 5 11 34 40 12 102
Expected Count 5.0 11,0 34.0 40,0 12,0 102.0

% within 4.9% 10,8% 33.3% 39.2% 11.8% 100,0%

Leerergruppen uten spesielt rettet tilleggsutdanning har count 7,7% (4 leerere) i kategorien
alltid (i hver time) mot 16% (8 laerere) for gruppen med spesielt rettet tilleggsutdanning.
Expected count er henholdsvis 6,1 og 5,9 (11,8%) gitt ingen forskjell. Kategorien ofte (nesten
hver uke) utgjer 28,8% (15 lerere) for leerere uten spesielt rettet tilleggsutdanning mot 50%
(25 leerere) for dem med spesielt rettet tilleggsutdanning. Expected count er henholdsvis 20,4

0g 19,6 (39,2%) dersom det var ingen forskjell mellom gruppene.
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Fisher's exact test indikerer signifikant ssmmenheng mellom «Nar utvalgte ord/begreper
forklares naermere for elevene, hvor ofte brukes timene til & samtale om/sammenligne ord
og uttrykk pa norsk med andre sprak eleven kjenner» og hvorvidt leererne hadde spesielt
rettet tilleggsutdanning, p=.009, Cramers VV=.359.

Resultatene tyder pa moderat sammenheng mellom itemet (Cramers VV mellom .3 og .5) og de
to ulike leerergruppene. De moderate forskjellene mellom gruppene er signifikante ved p<.05,
og vi forkaster dermed nullhypotesen (H°) og sgker den alternative hypotesen (H). Fordi
count for leerergruppen med spesielt rettet tilleggsutdanning er hgyere enn expected count for
bade alltid (i hver time) og ofte (nesten hver uke), kan det tyde pa at de med spesielt rettet
tilleggsutdanning oftere brukte timene til & samtale om/sammenligne ord og uttrykk pa norsk
med andre sprak eleven kjenner nar utvalgte ord/begreper skal forklares nermere.

Arbeid med oppgaver til leste tekster
Det siste funnet oppstod nar laerergruppen med spesielt rettet tilleggsutdanning og de uten
spesielt rettet tilleggsutdanning ble sammenlignet i forhold til arbeidet med oppgaver til leste

tekster, der elevene kunne finne svaret direkte i teksten:

Tabell 8 Oversikt over resultater fra krysstabell: Oppgaver til leste tekster

Nir dere arbeider med tekster i s@rskilt norskopplering (SNO), hvor ofte arbeider
elevene med oppgaver til leste tekster der de kan finne svaret direkte i teksten?

Cl OSStah Aldri Sjelden _(hvert Av og til Fnes‘ren Ofte (nesten  Alltid (i hver foul
halvar) hver méned) hver uke) time)

Andresprakspedagogikk Nei Count 0 5 8 33 6 52
og/eller flerkulturell pedagogikk Expected Count 05 3.1 11,7 28,0 8,7 52,0
% within 0.0% 9.6% 15.4% 63.5% 11.5%  100.0%

Ja Count 1 1 15 22 11 50

Expected Count 0,5 2.9 113 27,0 8.3 50.0

% within 2.0% 2.0% 30,0% 44.0% 220%  100,0%

Total Count 1 6 23 55 17 102
Expected Count 1,0 6.0 230 55,0 17.0 1020

% within 1.0% 5.9% 22.5% 53.9% 16.7%  100.0%

Leerergruppen uten spesielt rettet tilleggsutdanning har count 11,5% (6 leerere) i kategorien
alltid (i hver time) mot 22% (11 leerere) for gruppen med spesielt rettet tilleggsutdanning.
Expected count er henholdsvis 8,7 og 8,3 (16,7%) gitt ingen forskjell. Kategorien ofte (nesten
hver uke) utgjer 63,5% (33 lerere) for lzerere uten spesielt rettet tilleggsutdanning mot 44%
(27 lzerere) for dem med spesielt rettet tilleggsutdanning. Expected count er henholdsvis 28 og

27 (53,9%) dersom det var ingen forskjell mellom gruppene.
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Fisher's exact test indikerer signifikant sammenheng mellom «Nar dere arbeider med
tekster i seerskilt norskopplaering (SNO), hvor ofte arbeider elevene med oppgaver til leste
tekster der de kan finne svaret direkte i teksten» og hvorvidt leererne hadde spesielt rettet

tilleggsutdanning, p=.039, Cramers V=.304.

Resultatene tyder pa moderat sammenheng mellom itemet (Cramers V mellom .3 og .5) og de
to ulike leerergruppene. De moderate forskjellene mellom gruppene er signifikante ved p<.05.
Vi forkaster da nullhypotesen (H°) og sgker den alternative hypotesen (H'). Fordi count for
leerergruppen med spesielt rettet tilleggsutdanning er hgyere enn expected count for alltid (i
hver time) kan det tyde pa at laererne med spesielt rettet tilleggsutdanning i starre grad alltid
lot elevene arbeide med oppgaver til leste tekster der de kan finne svaret direkte i teksten, nar

de arbeider med tekster i seerskilt norskopplering.

5.3 Resultatpresentasjon av andre underproblemstilling
| denne delen presenteres data knyttet til andre underproblemstilling: Rapporterer lererne i

undersgkelsen noen faktorer som kan styrke serskilt norskopplering i skolen?

For & besvare underproblemstillingen presenteres data hentet fra de to siste spgrsmalene i
undersgkelsen: «Hva mener du kan gjares for a styrke sarskilt norskopplaring (SNO) i
skolen?» og «Er det noe du gnsker a formidle i tillegg til det du har gitt uttrykk for gjennom
svar pa sparsmalene ovenfor?». 62 laerere skrev svar pa minst ett av de to spgrsmalene. Basert

pa materialet ble det opprettet 5 noder, der data ble fordelt som vist nedenfor:

Tabell 9 Oversikt over noder i NVivo

Node Antall Svar
1) Undervisning og innhold 10

2) Ressurser og rammefaktorer pd skolen 29

3) Lov- og leereplanverk 26

4) Behov for kompetanse blant lzrerne 36

5) Tilbakemeldinger pd selve undersakelsen 7
Totalsum 108

Nodene 2) ressurser og rammefaktorer pa skolen, 3) lov- og lereplanverk, og 4) behov for

kompetanse blant leererne, fikk flest referanser, og vil presenteres her.
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5.3.1 Ressurser og rammefaktorer pa skolen

9 laerere skrev at de gnsket mer ressurser til undervisningsmateriell. En av laererne skrev at
«[...] det ma veare gkonomisk rom for a kjgpe spill, egne leereverk, lisenser og
konkretiseringsmateriell til elevgruppa [...]».

7 leerere fremmet ogsa gnske om ressurser til at elevene skulle fa morsmals- og/eller
tospraklig undervisning. Det ble blant annet papekt at slike leerere kan vere vanskelig a fa tak
i, samt at det ikke prioriteres av skolen. 5 lzerere som hadde morsmalsundervisning og/eller
tospraklig undervisning pa sin skole, gnsket a fa til et bedre samarbeid med lzrere i disse
fagene. En laerer papekte at «na er vi for travle pa skolene og de tospraklige lzrerne er nesten
enda mer travle [...] det blir ikke tid til & snakke sammen nar tospraklig lzerer skal rekke over
flere skoler pa en dag».

8 leerere pekte mot godt samarbeid mellom leerer i seerskilt norsk og andre av elevens lerere,
som noe som kunne styrke serskilt norskopplaring i skolen. Det ble blant annet papekt at
dette kan gi en mer helhetlig undervisning for eleven, samt at det kan gjare det lettere for

leerer i serskilt norskoppleering a stette opp om faglige emner.

5.3.2 Lov- og lereplanverk
15 leerere papekte eksplisitt at timeressursen til serskilt norskopplearing var for liten, og at

elevene burde fa flere timer til slik undervisning. En larer skrev at:

Hver elev har to timer SNO i uken. Da rekker vi & ta for oss emner i arsplanen, samt at vi praver a fa tatt

for oss vanskelige temaer de gar gjennom i egen klasse, men med kun to timer i uken strekker ikke tiden

alltid til.

4 lerere papekte at man burde fa nasjonale feringer pa dette, slik at det ikke er opp til den
enkelte skole a tildele timeressurser til disse elevene. Blant annet sa en laerer at man ma «[...]
timetallsfeste elevenes rett til seerskilt norsk, det ma gis timer ut fra elevenes niva, ikke
skolens gkonomi». Samtidig ble det argumentert for at det burde vaere en balanse mellom & ta
elevene ut av klasserommet og a vaere inne med elevene og hjelpe dem med fagene. En larer
skrev at «[...] man ma sgrge for en god balanse mellom & vere inkludert i et sosialt og
kulturelt fellesskap i en klasse, men ogsa ha faglig inkludering med tilpasset laerestoff». Det
ble ogsa papekt at «[...] elevene vil miste mye av det faglige hvis de blir tatt ut hele tiden for

& arbeide konkret med norsk».
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5 lzrere gnsket tydeligere mal for undervisningen, samt klarere retningslinjer for hvem som
har krav pa sarskilt norskopplaring. Det ble uttrykt gnske om lovverk og leereplan som er
mer konkret nar det kommer til mal og innhold i timene. En respondent gnsket ogsa at
flerspraklige elever fra 1.-4. trinn skulle fa gratis SFO som et ledd i spraklearingen.

En leerer sa ogsa at «skal szrskilt norskopplearing styrkes, ma fagfeltet norsk som andresprak
settes pa dagsorden [...] like viktig er det at statusen til szrskilt norskopplearing settes pa
dagsorden og ikke er en salderingspost».

5.3.3 Behov for kompetanse blant leererne

16 leerere papekte at undervisning i sarskilt norsk burde gjennomfares av kompetente laerere.
Blant annet sa en lerer at «skoleledere ma ha starre fokus pa kompetanse i undervisning av
flerspraklige elever». Andre kommentarer ble rettet mot at noen med faglig tyngde innen
norsk som andresprak og andresprakspedagogikk burde ha hovedansvaret, og eventuelt kunne

veilede andre leerere som har sarskilt norskopplering.

9 respondenter nevnte samarbeid og erfaringsutveksling med andre som arbeider med szrskilt
norskopplering, som noe som kunne styrke serskilt norskopplaring i skolen. Blant annet sa
en laerer at «pa min skole jobber jeg veldig alene uten et faglig miljg & stette meg til. Alle
avgjarelser tas av meg, og det kan av og til fales litt utrygt. Det hadde veert flott med et
fagnettverk i Norge». Flere gnsket seg et starre og mer synlig fagmilja eller nettverk, enten pa
skolen, eller i regionen/kommunen. Det ble i tillegg uttrykt gnsker om felles planer og

leeremidler i regionen/kommunen.

Videre fremhevet 6 laerere at alle leerere som underviser i den norske skolen burde ha
kunnskap om norsk som andresprak, slik at alle deltar i arbeidet med a styrke elevens

norskspraklige ferdigheter. En leerer skrev i undersgkelsen at det er behov for:

Kompetanseheving av hele personalet, slik at alle (bade ledelse, faglaerere, kontaktlaerere, SNO- leerer
og SFO) drar i samme retning og hjelper barna i all undervisning pa skolen, i friminutt og SFO. Fokus

pa hvordan vaere en flerspraklig skole og se ressursene som finnes hos de flerspraklige elevene.

En annen laerer sa at «[...] kompetansen i andresprakspedagogikk og kulturforstaelse ma
hgynes bade i leererutedanningen og blant lzerere generelt». Et gnske blant flere lzrere i
undersgkelsen var gkt bevissthet blant andre leerere, og hele personalet i skolen om sarskilt

norskopplering og grunnlaget for slik undervisning.
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6.0 Drofting

| denne delen av oppgaven drgftes undersgkelsens resultater i lys av teori og tidligere
forskning. Drgftingen deles inn etter oppgavens problemstillinger, der hovedproblemstillingen
draftes farst, og deretter de to underproblemstillingene. Innledningsvis drgftes imidlertid noen

utfordringer ved sparreskjemaet.

6.1 Utfordringer i spgrreskjemaet

Det ble brukt sparreundersgkelse for & samle inn data i studien. Retrospektivt kan jeg se at
sparreskjemaet ble veldig omfattende. Det ble gjort for a sikre begrepsvaliditet, men kan ha
bidratt til at noen respondenter ikke gnsket a svare. I tillegg kan noen spgrsmal ha vert uklare.
Spesielt burde sparsmalet om elevenes timetall, veert presisert bedre. Hensikten var at leererne
skulle gi ett svar, basert pa hva som var mest vanlig blant sine elever, altsa et omtrentlig
gjennomsnitt. Det burde veert presisert, med tanke pa tilbakemelding fra en laerer om at

spgrsmalet var vanskelig & besvare nar elevene hadde ulikt antall timer.

| tillegg har mange leerere pa enkelte pastander svart verken enig eller uenig. Det gjelder flere
pastander, som ikke ngdvendigvis kom pa samme sted i sparreskjemaet. Det kan bunne i at
disse lererne ikke har noe forhold til pastanden, ikke har gjort seg opp en mening, eller at de
ser pastanden som lite relevant. Samtidig kan noen pastander ha veert uklare, og burde vert
presisert bedre. Imidlertid gav ingen av respondentene tilbakemelding pa at pastandene var
uklare. En kan tenke seg at det kunne veert hensiktsmessig og omformulert noen pastander, og

heller brukt svaralternativer som indikerte hyppighetsgrad istedenfor grad av enighet.

6.2 Drefting av resultater knyttet til hovedproblemstillingen
| denne delen draftes resultatene knyttet til hovedproblemstillingen: Hvordan rapporterer

leerere i serskilt norskopplering at timene organiseres og gjennomfares?

Resultatene som gjelder organisering av timene med serskilt norskopplering diskuteres i lys
av tidligere forskning pa seerskilt norskopplaring (for eks. Rambgll Management, 2016).
Videre drgftes resultatene rundt gjennomfgring og innhold i timene. Herunder vektlegges
arbeidet med ord/begreper og tekster, og draftes i lys av hva forskning sier er effektive
metoder for & utvikle andrespraket blant flerspraklige elever. Avslutningsvis draftes resultater

som omhandler lererens kompetanse, da dette i stor grad vil pavirke undervisningen.
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6.2.1 Organisering av serskilt norskopplaring

| drgftingen av resultater som omhandler organisering av seerskilt norskopplaering, diskuteres
farst elevenes timetall og deretter andre rammefaktorer i undervisningen. Skolene skal, etter
opplaringsloven (1998, § 2-8), kartlegge om elevene har krav pa serskilt norskopplering.
Med bakgrunn i det diskuteres resultater rundt kartlegging av elevenes norskkunnskaper.
Auvslutningsvis drgftes resultater som omhandler forholdet til tospraklig fagopplearing og

morsmalsundervisning. For & skape oversikt er de ulike temaene atskilt med overskrifter.

Timetall

Resultatene tyder pa at elevene gjennomsnittlig far sarskilt norskopplearing 2 timer i uken. Til
sammenligning viste Rambgll Managements (2016, s. 88) undersgkelse at saerskilt
sprakopplaering samlet, gjennomsnittlig gis som et tilbud pa 2 timer i uken, men at saerskilt
norskopplering ble mest benyttet. Det kan derfor antyde sammenfall i resultatene.

Undersgkelsen viser noe spredning i timetall, ved at 23,3% av larerne rapporterte at elevene
hadde 1 time, mens 22,4% rapporterte at deres elever hadde flere enn 3 timer i uken. Det kan
dreie seg om at timetallet tilpasses den enkeltes behov og norskkompetanse. Samtidig ble
lererne bedt om & gi kun ett svar, og vi vet at mange av larerne underviste flere elever.
Forskjellene kan da ogsa dreie seg om at ulike skoler generelt gir elevene ulikt timetall.
Konsekvensene kan vare at elevene far ulikt timeantall uavhengig av sine behov og

norskkompetanse, men avhengig av hvor de bor og hvilken skole de gar pa.

Rammefaktorer og organisering

Et klart flertall av laererne (81,9%) rapporterte at undervisningen oftest ble gjennomfart i
gruppe med flere elever, noe som sammenfaller med funn i Rambgll Managements (2016, s.
66-67) undersgkelse. Tidligere forskning sier imidlertid ikke noe om hvordan elevgruppene
oftest organiseres. Her kan derfor min undersgkelse utvide Danbolt et al. (2010), Grimstad
(2012) og Rambgll Management (2016) sine funn. I min undersgkelse rapporterte 95 larere at
undervisningen oftest ble gjennomfart i gruppe med flere elever. Av de 95 larerne rapporterte

flertallet (69,5%) at gruppene oftest organiseres etter elevenes alder eller klassetrinn.

Det var bare 21 leerere (18,1%) som rapporterte at undervisningen oftest ble gjennomfert med
en og en elev. Av de 21 rapporterte flertallet (81%) at eleven da i stgrst grad ble tatt ut av det

ordinere klasserommet. En kan ogsa tenke seg at det er hensiktsmessig a ta elever som
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undervises i gruppe, ut av ordinzr undervisning, slik tidligere forskning ogsa viser er vanlig
praksis (Danbolt et al., 2010, s. 15; Grimstad, 2012, s. 39; Rambgll Management, 2016, s. 66-
67). Med tanke pa at et flertall av leererne (60%) i min undersgkelse var litt eller helt enig i at
elevene ber tas ut av klasserommet i seerskilt norsk, kan resultatene sammenlagt indikere at
det & ta elevene ut av ordinar undervisning, er vanligste praksis. En viktig rammefaktor i den
forbindelse blir tilgang pa tilgjengelig rom for a gjennomfare undervisningen, noe resultatene
tydet pa at de fleste skolene hadde. En stor andel av leererne (80%) var litt eller helt enig i at
skolene hadde rom tilgjengelig for & gjennomfare sarskilt norskopplaring.

Lererne gav svart delte svar pa om timene med sarskilt norskopplaring ofte forskyves eller
utgar av ulike arsaker. Mens 46,1% av laererne var litt eller helt enig, var ogsa 42,6% litt eller
helt uenig. Resultatene viser tydelig ulik praksis pa dette omradet. Dersom undervisningen
forskyves, vil elevene fa timene pa et senere tidspunkt, men om undervisningen imidlertid
utgar, vil konsekvensen vere at elevene mister undervisningstimer. En arsak til slike
endringer, kan veere at leerer i serskilt norskopplering av ulike grunner har fraveer. Leererne
ble derfor bedt om & svare pa pastanden «det settes inn vikar dersom SNO-larer har fravaer».
Den starste andelen av laererne (54,8%) rapporterte da at de var helt uenig, mens bare noen fa
leerere (2,6%) var helt enig. Det tyder pa at et flertall av skolene i utvalget ikke satte inn vikar
dersom leereren i sarskilt norskopplaring hadde fraveer, og timene vil matte forskyves eller
utga. Resultatet kan gi en indikasjon pa ulik prioritering av szrskilt norskopplearing pa ulike
skoler. Samtidig kan det ogsa tenkes at skolens ledelse gnsker & ha laerere som kjenner
elevene og deres sprakutvikling og behov i undervisningen, fremfor & sette inn vikarer som

kanskije ikke har kunnskap pa de samme omradene.

Kartlegging av elevenes norskkompetanse

Over halvparten av leererne (51,4%) i undersgkelsen var helt enig i at kartlegging av elevenes
sprakutvikling i norsk er utfordrende, mens bare en liten andel av lererne (3,6%) var helt
uenig. Disse utfordringene kan ligge i kvaliteten pa selve kartleggingsmateriellet, og nylig
lanserte Utdanningsdirektoratet (2021) et nytt digitalt kartleggingsverktay i grunnleggende
norsk, noe som kan bety at det har vert rom for forbedringer. Likevel kan utfordringene ogsa

vaere en indikasjon pa at leererne har behov for mer kompetanse pa omradet.

Nar kartleggingen er utfordrende for laererne, kan det blant annet tenkes at elevenes

norskkompetanse kan vurderes ulikt av ulike lerere, noe som igjen kan fa betydning for
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opplaringstilbudet elevene far (Palm & Ryen, 2014, s. 6). At kartlegging av elevenes
sprakutvikling er en utfordring, sammenfaller med tidligere undersgkelser (Opheim, 2018, s.
66; 82; Rambgll Management, 2006, s. 30-33; Palm & Ryen, 2014, s. 1). | tillegg viser
Rambgll Management (2016, s. 36-41) til at enkelte skoleledere uttrykker gnske om
tydeligere foringer fra sentralt hold, om hvilket kartleggingsverktgy som skal benyttes. Jeg
har likevel ikke funnet noen tydelige faringer i senere tid. Kommunen og skolene star derfor

fremdeles fritt til a velge kartleggingsmateriell.

Flertallet av leererne (57,7%) rapporterte at Utdanningsdirektoratets kartleggingsverktay ble
mest brukt ved deres skole. En skal vare oppmerksom pa at sparsmalet ikke skiller mellom
bruken av nytt eller gammelt kartleggingsverktgy. | Rambgll Managements (2016, s. 37)
undersgkelse kunne laererne krysse av for flere ulike kartleggingspraver, men ogsa her ble
Utdanningsdirektoratets kartleggingsprgve mest brukt i grunnskolen, der hele 71% av lererne
brukte denne for & kartlegge elevenes norskferdigheter.

27% av lererne benyttet kartleggingspregve utarbeidet av Trondheim kommune mest i
kartleggingen, mens 8,1% brukte andre kartleggingspraver enn de som var listet opp. Ulike
kartleggingsprever kan undersgke ulike deler av elevenes sprakkompetanse, noe som kan fare
til at laererne mister informasjon om ulike deler av elevenes sprakutvikling. Samtidig
presiserte noen lerere i undersgkelsen, at de gjerne benyttet flere praver samlet. Dersom
respondentene hadde fatt mulighet til & krysse av flere alternativer, kan det altsa tenkes at

svarfordelingen hadde blitt annerledes.

Den stgrste andelen av lererne (60,4%) rapporterte at elevene ble kartlagt en gang i halvaret,
mens (23,4%) rapporterte sjeldnere enn en gang i halvaret og (16,2%) oftere.
Opplearingsloven (1998, § 2-8) gir ikke andre krav enn at elevene kartlegges for vedtak om
seerskilt sprakopplaring fattes, samt at kartlegging skal utfgres underveis i opplaringen. En
kan derfor tenke seg at kartlegging i stor grad gjennomfares for & dokumentere nye, eller
videre rettigheter til undervisning i seerskilt norsk. Samtidig kan resultatene ogsa benyttes til
andre formal. Blant annet var flere leerere (57,6%) helt eller litt enig i at resultatene ble brukt
for & evaluere egen undervisning, noe som kan tyde pa at mange av leererne er bevisst sin rolle
i elevenes laering og sprakutvikling (Gibbons, 2012, s. 42). | tillegg rapporterte flere laerere
(44,1%) at elevens kartleggingsresultater ble brukt i planlegging av undervisningen. Et

tankevekkende resultat her er imidlertid at 44,1% av leererne var verken uenig eller enig. Det
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kan dreie seg om at de ikke hadde gjort seg opp en mening, eller ikke ansa det som relevant.
Samtidig kan pastanden ha vart uklar, og svarene innen kategorien verken uenig eller enig,
kan kanskje tenkes a veere et uttrykk for at leererne gjorde det «av og til». Ser vi imidlertid
resultatene i ssmmenheng med at vanligste praksis var a undervise elevene i grupper, kan det
tenkes at det blir utfordrende for noen lzerere & bruke hver enkelt elev sine resultater i
undervisningen dersom elevene har ulike behov og norskkunnskaper. En slik antakelse kan
understgttes av at litt over halvparten av lererne (52,8%) ogsa var litt eller helt enig i at det
var utfordrende a planlegge undervisningen, fordi det er stor spredning i gruppen.

Resultatene viser videre at det i stor grad var leerer i serskilt norsk som kartla elevene, enten
alene eller i samarbeid med en annen leerer. 55% av laererne kartla oftest i samarbeid med
annen laerer eller spesialpedagog, mens 34,2% oftest kartla alene. At det ved mange skoler er
flere aktarer involvert, og at disse oftest er larer i seerskilt norsk og en annen lerer,
sammenfaller med Rambgll Managements (2006, s. 31-32) rapport'2. Bade i min, og i
Rambgll Managements (2006, s. 31-32) undersgkelse, deltok tospraklig lerer i langt mindre
grad enn andre leerere. Ved at flere aktgrer vurderer elevene sammen, kan de ulike partene
bidra med kompetanse i kartleggingen, og en kan tenke seg at de kan bidra med kunnskap om
elevenes sprakutvikling i ulike situasjoner. Blant annet kan en tenke seg at elevene ytrer seg
muntlig i ulik grad i ulike timer (Grimstad, 2012, s. 41; Rambgll Managements, 2006, s. 51).

Morsmalsundervisning og tospraklig fagoppleering

Undersgkelsen tyder pa variasjon i om skolene tilbgd morsmalsundervisning og tospraklig
fagopplering. Mens 53% av laererne var litt eller helt enig i at elevene fikk slik undervisning,
var 40% litt eller helt uenig. Vi vet at morsmalsundervisning og tospraklig fagopplering har
hatt en nedgang i senere ar (Statistisk sentralbyra, 2020a), og de varierende resultatene kan
handle om fokus pa sarskilt norskopplaring som «[...] det fremste virkemidlet for elever som
ikke kan felge undervisning gitt pa norsk» (Kunnskapsdepartementet, 2007, s. 15). Imidlertid
sammenfaller resultatene med evalueringen til Rambgll Management (2016, s. 72), som
samtidig tydet pa at mange skoleeiere, bade av gkonomiske, organisatoriske og praktiske

grunner, ikke har anledning til & tilboy morsmalsundervisning og tospraklig fagopplaring til

12 Rambgll Management (2006, s. 31-32) bruker ordlyden lerer i norsk som andresprak.
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elever som har behov for det. Det kan derfor tenkes at ogsa noen larere i min undersgkelse
jobbet ved skoler som ikke hadde anledning til a tilby slik undervisning.

58,3% av laererne var helt eller litt uenig i at de samarbeider med morsmalslerer i planlegging
av undervisningen, mens 32,4% var litt eller helt enig. I tillegg sa vi at tospraklige larere i
liten grad var involvert i kartleggingen av elevenes norskkunnskaper. At flere skoler ikke
tilbyr slik undervisning kan vare forklaring, bade pa at svarene var delt nar det gjelder
samarbeidet om planlegging av undervisning, og at fa skoler involverte tospraklig lerer i
kartleggingen. Samtidig kan det tenkes at slikt samarbeid ogsa var mangelvare ved skolene
som tilbgd slik undervisning. Dersom det er tilfellet, finner vi et ssmmenfall med Fjeld og
Spernes (2015) sin undersgkelse. Nar tospraklig lerer i liten grad deltar i planlegging og
kartlegging kan det fare til konsekvenser pa flere omrader. Blant annet kan elever som har
bade seerskilt norskoppleering og tospraklig fagopplaring eller morsmalsundervisning,
oppleve liten grad av sammenheng mellom timene. I tillegg kan leererne miste informasjon
om elevenes lering og sprakutvikling. For eksempel kan et slikt samarbeid veere nyttig
dersom eleven strever pa ulike omrader av spraket. Da kan laererne enklere fa svar pa om

eleven strever i et av sine sprak, eller i flere.

Samlet sett tyder resultatene rundt organisering av sarskilt norskopplearing pa at timene i
gjennomsnitt ble gitt som et tilbud pa 2 timer i uken, der de fleste leererne underviste elever i
grupper. Larerne organiserte gruppene noe ulikt, men undersgkelsen tyder pa at et flertall av
lererne organiserte gruppene etter elevenes alder eller klassetrinn. Videre tyder resultatene pa
at de fleste skolene kartla elevenes norskkunnskaper en gang i halvaret, samt at
Utdanningsdirektoratets kartleggingsverktgy ble mest brukt. Det var da ved de fleste skolene
flere aktarer involvert i kartleggingen, og de involverte aktgrene var oftest leerer i serskilt
norskopplearing og kontaktleerer. Jeg har ikke funnet noen store forskjeller nar det gjelder
organisering av timene pa Ser- og Vestlandet, sammenlignet med tidligere landsdekkende

forskning (for eksempel Rambgll Management, 2016).

6.2.2 Gjennomfgring og innhold i sa&erskilt norskopplaering
| det fglgende dreftes resultater rundt gjennomfaring og innhold i serskilt norskopplaring.
Leerernes rapportering av forholdet til retningslinjer for sarskilt norskopplering diskuteres,

far jeg sier noe om planlegging av timene og hvilken leereplan som benyttes. Avslutningsvis
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gar jeg nermere inn pa innhold i timene, herunder arbeid med ord og begreper, samt
tekstarbeid. For a skape oversikt, drgftes disse temaene under egne overskrifter.

Retningslinjer for seerskilt norskoppleering

Den starste andelen av leererne (63,9%) var litt eller helt enig i at Utdanningsdirektoratets
retningslinjer for saerskilt norskoppleering, gir klare fgringer for hvordan de skal gjennomfare
timene. En del feerre leerere (26,9%) var litt eller helt uenig. Samtidig tyder tidligere forskning
pa at regelverk, leereplanverk og tilhgrende faringer gir fa retningslinjer for hvordan
opplaeringens innhold skal velges innen seerskilt norskopplaering (Follo, 2008; Rambgl|
Management, 2016, s. 90). | tillegg er det noe delte funn nar det kommer til gjennomfaringen
av timene, samt at innholdet i timene kan variere fra skole til skole (Danbolt et al., 2010, s.
111-118). Leerernes rapportering i denne studien er derfor noe i kontrast til tidligere forskning.
Samtidig tyder resultatene videre i undersgkelsen pa at bade gjennomfering og innhold i
serskilt norskopplaering kan variere ganske mye avhengig av leereren, og kanskje skolen.
Blant annet var respondentene sveert delt nar det gjaldt arbeid med elevens lekser og lekseplan
i undervisningen. Mens 53,7% av leererne var helt eller litt uenig i at undervisningen brukes til
dette, var 42,6% av lererne helt eller litt enig. Disse ulikhetene kan tyde pa noe ulik praksis

mellom leaererne og pa skolene.

Leerernes planlegging av serskilt norskopplaering

I planleggingen av undervisningen, var flertallet av leererne (67,6%) helt eller litt enig i at
elevens meninger inkluderes, mens bare 13% var helt eller litt uenig. Det kan tyde pa at en del
av elevene hadde medbestemmelse i timene, ved at de fikk si noe om hvordan de lerer best.
Det er da noe overraskende at den stgrste andelen av laererne (45,4%) var verken uenig eller
enig i at de «[...] opplever at elevene er motivert for SNO-timene». Samtidig var 37% av
lererne helt enig, mens bare 2,8% var helt uenig. Nar sa mange laerere var verken uenig eller
enig kan det tenkes at flere lzerere ikke vet om elevene er motivert for timene. Dersom de tok
seg tid til & sparre elevene hvordan de leerer best, ville det veaere noe uventet. Samtidig kan det
ogsa tenkes at leererne vurderer det slik at elevene ikke er noe mer eller mindre motivert for

disse timene, enn for andre skoletimer.

Resultatene viser videre at litt over halvparten av lererne (54,6%) var helt eller litt enig i at de
planla undervisningen i serskilt norskopplering, slik at det hadde faglig sammenheng med

det som skjedde i elevens ordinare timer. Et fatall av leererne (13%) var litt eller helt uenig.
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Leererne i min undersgkelse kan derfor sies a rapportere mer i trad med Phuting (2020, s. 88)
og Danbolt et al. (2010, s. 111-112), enn med undersgkelsene til Rambgll Management (2006)
og Grimstad (2012, s. 41). Phuting (2020, s. 88) og Danbolt et al. (2010, s. 111-112) viser til
at flere laerere utnytter timene til gjennomgang av vanskelige ord og begreper i forkant av
ordinger undervisning om et emne. Samtidig rapporterte mange larere (75,5%) i min
undersgkelse at de ofte eller alltid arbeidet med ord og begreper fra andre fag, noe som kan
tyde pd sammenfall i resultatene. En skal samtidig veere oppmerksom pa at hele 32,4% av
leererne var verken uenig eller enig i at de planla seerskilt norskopplering slik at det hadde
faglig sammenheng med elevenes ordinere timer. Igjen kan en tenke seg at leererne ikke
hadde gjort seg opp en mening om dette, eller at det kan veere et uttrykk for at de gjorde det
«av og til». Ser vi imidlertid resultatene i ssmmenheng med at noen laerere ogsa organiserte
seerskilt norskopplearing i grupper etter elevenes spraklige niva, kan en tenke seg at elevene
kan tilhgre ulike klassetrinn. Det medfarer at det kan veere store ulikheter i hva som foregar i
elevenes ordinzre timer, og det & planlegge serskilt norskoppleering slik at det henger faglig
sammen med det som skjer i elevenes ordinere timer, vil derfor kanskje ikke veere noe

enkelte leerere har ansett som relevant eller mulig.

Nar resultatene viser at litt over halvparten av laererne (52,8%) var litt eller helt enig i at det
var utfordrende a planlegge undervisningen, fordi det var stor spredning i gruppene. Tyder det
pa at praksisen med a undervise elevene i grupper skaper utfordringer for noen av larerne.
Selv om elevene kan vere like gamle og kanskje gar i samme klasse, kan de ha varierende
norskkompetanse, og de kan veere pa ulike steder i utviklingen av andrespraket. Blant annet
kan det innebzre utfordringer for leereren a tilrettelegge for at elever som er i den farste
innleeringsfasen av norsk, skal kunne delta i dialog og samtale med de andre elevene
(Klingelhofer og Schleppegrell, 2016). Samtidig kan en, i trad med Vygotskys (1978, s. 85-
86) teori om den naere utviklingssonen, tenke seg at elevene kan lere av hverandre. Pa denne
maten kan elevene som er kommet lengst i utviklingen av andrespraket vaere «mer kapable
jevnaldrende», for de som ikke er kommet like langt i utviklingen. Likevel trenger ogsa
elevene samhandling og kommunikasjon med mennesker som kan spraket de laerer (Wong
Fillmore 2014, s. 627), og en kan tenke seg at spesielt elevene som er kommet lengst i
utviklingen av andrespraket, kan oppleve lite leering i slike dialoger. Nar elevene har ulike

forutsetninger i undervisningen, kan en tenke seg at de kan ha ulik opplevelse av hvilke
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oppgaver som er utfordrende, og de vil da ogsa ha ulike behov for lzererstatte (Cummins,
2000, s. 68-69;85; Gibbons, 2012, s. 40). For eksempel kan elevene som er kommet lengst i
utviklingen av andrespraket, oppleve & fa oppgaver med for lave utfordringer, fordi leereren
kanskje forsgker & tilpasse undervisningen til de som ikke er kommet like langt.

Leereplan i undervisningen

Resultatene viser at bade leereplan i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter og ordineer
leereplan i norsk med tilpasninger, ble hyppig brukt. Likevel brukte den sterste andelen av
leererne (62%), leereplan i grunnleggende norsk alltid eller i stor grad, mens en noe mindre
andel av leererne (48,1%) alltid eller i stor grad benyttet ordinzr leereplan i norsk. Laereplan i
grunnleggende norsk var dermed den leereplanen som ble hyppigst brukt blant leererne i
undersgkelsen, noe som tyder pa at mange av lererne fulgte NOUs (2010: 7, s. 11) anbefaling
om bruken av leereplan i grunnleggende norsk, i serskilt norskopplering. Resultatene kan
ogsa sies & sammenfalle med undersgkelsen til Rambgll Management (2016, s. 27;88) som
viser at leereplan i grunnleggende norsk er den leereplanen som benyttes mest i grunnskolen.
En skal imidlertid veere oppmerksom pa at Rambgll Management (2016, s. 27) undersgkte
hvilken lereplan som ble benyttet i seerskilt sprakopplearing, samt at undersgkelsen ikke sier

noe om hyppighetsgraden, men lererne kunne krysse av for flere alternativer.

Ser vi resultatene for bruk av leereplan, i sammenheng med antallet lzerere som rapporterte at
de hadde satt seg inn i ny leereplan i grunnleggende norsk, er resultatene noe overraskende.
Under halvparten av laererne (48%) var helt eller litt enig i at de hadde satt seg inn i den nye
lereplanen i grunnleggende norsk, noe som kan tyde pa at flere lzerere alltid eller i stor grad,
brukte en leereplan de muligens ikke hadde satt seg inn i. En kan tenke seg at noen av lererne
arbeidet etter gamle leereplaner i grunnleggende norsk. Samtidig var 47% av laererne verken
uenig eller enig i at de hadde satt seg inn i den nye leereplanen. En kan da tenke seg at flere
leerere benyttet deler av lzereplan i grunnleggende norsk og deler av ordinar lereplan i norsk,

og derfor er kjent med deler av den nye lareplanen i grunnleggende norsk, men ikke hele.

Ord og begreper

Det er mange mater & arbeide med ord og begreper pa i undervisning, og en enkelt
sparreundersgkelse vil vanskelig kunne fange opp alle de ulike metodene. Likevel tyder
resultatene pa at det ikke var noen av lererne i undersgkelsen som aldri fremhevet bestemte

ord og begreper i serskilt norskopplaring. Flertallet av leererne (90,2%) rapporterte at de
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enten ofte eller alltid fremhevet bestemte ord og begreper i undervisningen. Det tyder pa at
arbeid med ordforrad og begrepsopplering prioriteres i undervisningen, noe som

sammenfaller med Rambgll Management (2016, s. 72).

Resultatene tyder pa at bade ord og begreper fra «hverdagssprak», fagord, og ord som gar pa
tvers av fag, ble undervist i relativt stor grad. Likevel indikerte laerernes rapporteringer at ord
fra «hverdagssprak» ble noe mer vektlagt, hvilket ogsa sammenfaller med undersgkelsen til
Rambgll Management (2016, s. 72). | trad med Stahl og Nagys (2006) vokabularpyramide
handler det & fremheve bestemte ord og begreper i undervisningen om eksplisitt
vokabularinstruksjon. Ord som gar pa tvers av fag, men er viktig for a forsta en tekst, kan
settes i sammenheng med det Stahl og Nagy (2006, s. 97-98) kaller «high-utility literate
vocabulary», mens ord fra andre fag, eller fagord, kan settes i sammenheng med «key content
area vocabulary». De to, var de typene ord larerne rapporterte & fremheve i mindre grad i
undervisningen, mens ord fra «hverdagssprak» ble noe mer vektlagt. Eksempelordene som ble
gitt i spersmalet om «hverdagssprak», var gaffel, tallerken og laken, hvilket kan relateres til
elevenes naere omgivelser. Det kan derfor tenkes at en del ord fra hverdagsspraket vil veere
viktig for at elevene skal kunne klare seg i hverdagen, samt forsta noen sammenhenger i
tekster eller tema som arbeides med i ordinear undervisning. Samtidig kan en prioritering av
«hverdagssprak» i undervisningen fare til at elevene i mindre grad far tilgang til det

akademiske spraket de trenger i skolen.

Det hgye fokuset pa «hverdagssprak» i eksplisitt vokabularinstruksjon, er noe uventet med
tanke pa at et flertall av leererne (52%) var enten helt eller litt enig i at «flerspraklige barn
leerer best norsk som andresprak gjennom lek med norskspraklige barn», noe videre 46% av
leererne var verken uenig eller enig i. Vi vet at det meste av elevenes vokabularkunnskap
tilegnes gjennom mgtet med ord i kontekst (Golden, 2011, s. 120; Stahl & Nagy, 2006, s.
173). Lek og samhandling med andre barn kan gi elevene autentiske situasjoner for
spraklaring. Imidlertid kan det ordforradet majoritetsspraklige barn vanligvis bruker i lek,
vaere forholdsvis begrenset i forhold til den mengden ord barna faktisk forstar (Hauge, 2017,
s. 93), og i slike situasjoner vil det i stor grad veere hverdagsspraket som brukes. Det er derfor
viktig & vaere oppmerksom pa at lek og samhandling med andre barn vil gi elevene et godt
grunnlag i hverdagssprak og uttale, men det er viktig at elevene ogsa i undervisning stattes i

leringen av det akademiske spraket (Cummins, 2000, s. 23).
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| arbeidet med ord og begreper, rapporterte et stort flertall av leererne (95,1%) at de ofte eller
alltid knyttet nye ord og begreper til hverdagssituasjoner eller tema de hadde jobbet med
tidligere. Nar ord og begreper knyttes til noe elevene kjenner fra far, gir det mulighet til &
bruke tidligere erfaringer og kunnskap i leeringen. En kan si at leererne bidrar til a aktivere
elevenes bakgrunnskunnskaper i leeringen. Videre kan en slik paminnelse av hva de har leert
tidligere, fungere som en statte for elevene i & organisere ny kunnskap i sine kognitive skjema.
Det kan bidra til at elevene enklere kan bruke eksisterende skjema for & forsta de nye ordene,
det Piaget kaller assimilasjon (Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 61-62; Woolfolk, 2004, s. 54-
55). Samtidig vet vi at en del flerspraklige elever kan ha andre kunnskaper enn det man
forutsetter for a forsta leeringsinnhold og aktiviteter i norsk skole (Egeberg, 2020, s. 88).
Lering kan derfor bidra til at elevene ma endre og utvikle sine eksisterende skjema, det Piaget
kaller akkomodasjon (Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 61-62; Woolfolk, 2004, s. 54-55).

Videre rapporterte omtrent halvparten av leererne (51%) at de ofte eller alltid hadde samtaler
om og sammenlignet ord og uttrykk pa norsk med andre sprak eleven kjenner, noe som kan
tyde pa at elevenes morsmal ble synliggjort og utnyttet i timene med seerskilt norskopplering.
Resultatene kan derfor sies & sammenfalle med Grimstad (2012, s. 41) og Phuting (2020, s.
88-90) sine undersgkelser, der det kom frem at elevene utnytter sine morsmalskunnskaper i
saerskilt norskopplearing, ved & sammenligne ord og begreper pa norsk og morsmal. Dette er
ogsa arbeidsmetoder som kan bidra til & aktivere elevenes bakgrunnskunnskaper i leringen. |
trad med Stahl og Nagy (2006, s. 67) kan det bidra til at elevene selv konstruerer lenker
mellom nye ord og tidligere kjent kunnskap, slik at de involveres aktivt i ordleringen, og
dermed husker mer informasjon. | tillegg kan ogsa disse arbeidsmetodene innebzare bade
assimilasjon og akkomodasjon (Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 61-62; Woolfolk, 2004, s. 54-
55), blant annet ved at ordene og begrepene kan ha noe ulikt innhold, avhengig av hva

menneskene i ulike kulturer og miljeer legger i dem (Egeberg, 2020, s. 18).

Resultatene tyder pa at laererne varierte sine arbeidsmetoder i undervisningen av ord og
begreper. Blant annet rapporterte 58,8% av leererne at de ofte eller alltid bearbeidet ordene i
mange kontekster. Nar leererne varierer sine arbeidsmater, kan det bidra til at elevene far
gjentatte meningsfulle mater med ordene, slik at ordene laeres i flere steg, og elevene gradvis
kan ta eierskap i ordet (Stahl & Nagy, 2006, s. 54;68). De vanligste arbeidsmatene som ble

rapportert i arbeidet med ord og begreper var gjennom muntlig aktivitet. 68,6% av laererne
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rapporterte at de ofte eller alltid hadde samtaler om et tema, der elevene ble oppfordret til &
bruke nye ord. En slik samtale vil bidra til at elevene bade far hare og bruke det muntlige
spraket (Stahl & Nagy, 2006, s. 135-136). | trad med lereplanen, utvikles muntlige
ferdigheter gjennom bade a lytte og samtale (Utdanningsdirektoratet, 2017). Imidlertid kan
resultatene indikere at det arbeides noe mindre skriftlig i timene. 39,3% av larerne rapporterte
at elevene ofte eller alltid skrev og strukturerte egne tekster der de brukte ord og begreper de
hadde arbeidet med. Flertallet av lzererne (43,1%) benyttet slike arbeidsmater av og til. Slike
arbeidsmater kan veere et viktig bidrag til at elevene far gvelse i bruken av ordene, og vil vaere
enda et steg nermere det a ta eierskap i ordene (Stahl & Nagy, 2006, s. 68).

Resultatene varierte i forhold til hvor ofte lzererne viste elevene hvordan de kunne benytte
ulike ordlaeringsstrategier. Mens 26,5% av larerne gjorde det ofte, var det ogsa 29,4% som
gjorde det sjelden. Resultatene tyder pa at leererne i stor grad drev eksplisitt
vokabularinstruksjon i undervisningen, men i trad med Stahl og Nagy (2008, s. 59), er det
ikke nok til a sikre at elevene utvikler adekvat vokabular. Elevene ma ogsa bli selvstendige
ordinnlearere. Resultatene kan derfor indikere mulig forbedringspotensial pa omradet.

Tekstarbeid

Grimstad (2012, s. 41) viser til at utgangspunktet i den szrskilte norskopplaringen i hennes
datamateriale, gjerne var en skriftlig tekst som ble arbeidet med pa ulike mater. Min
undersgkelse kan understgtte dette, da hele 89,2% av laererne rapporterte at de ofte eller alltid
brukte tekster i undervisningen i sarskilt norskopplaering. I tillegg rapporterte ingen av
leererne at de aldri gjorde det. Grimstad (2012) utdyper ikke hvordan det arbeides med

tekstene. Min undersgkelse kan dermed utvide Grimstad (2012) sine funn.

De vanligste arbeidsmatene som ble rapportert i forbindelse med arbeid med tekster var
gjennom muntlige samtaler, og ingen av lererne i undersgkelsen rapporterte at de aldri hadde
slike samtaler med elevene. Flertallet av leererne (93,2%) rapporterte at de ofte eller alltid
hadde samtaler med elevene om tekster for & fa en felles forstaelse, noe som kan tyde pa at
leererne la til rette for muntlig aktivitet rundt tekster, for a stette spraklering og innhold. I trad
med arbeidsmetodene Fisher og Frey (2014) og Klingelhofer og Schleppegrell (2016) viser til,
kan det virke som larerne statter elevene i samtalen, og i forstaelsen av teksten, bade ved a
arbeide med aktiviteter far teksten leses, og underveis i lesingen. Flertallet av lzererne (86,3%)

arbeidet ofte eller alltid med aktiviteter far teksten ble lest. Slike arbeidsmetoder kan gi
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elevene et grunnlag for samtale og forstaelse, ved at det kan gi dem forstaelse av relevante ord
og begreper, samt aktivere elevenes bakgrunnskunnskaper. Flertallet av lzererne (80,4%)
arbeidet i tillegg ofte eller alltid med aktiviteter underveis i lesingen, noe som ogsa kan bidra
til a sikre forstaelse, samtidig som det gir rom for & oppklare eventuelle misforstaelser. Ingen
av leererne i undersgkelsen rapporterte at de aldri arbeidet med farlesingsaktiviteter og
aktiviteter underveis i lesingen. Imidlertid rapporterte noen feerre leerere (72,6%) at de ofte
eller alltid gikk gjennom tekster pa forhand for a finne vanskelige setninger eller avsnitt, som
de viste elevene hvordan de kan forsta ut fra helheten. Ved a vise elevene hvordan de kan
forsta vanskelige setninger eller avsnitt ut fra helheten, kan lereren hjelpe elevene med a
forsta og utvikle det akademiske spraket mer helhetlig. Slikt arbeid kan bidra til at elevene
leerer hva som hgrer sammen og er ment a tolkes som en helhet (Nagy & Townsend, 2012, s.
104; Wong Fillmore, 2014, s. 629).

Resultatene kan indikere at det ble arbeidet med oppgaver til leste tekster, i noe mindre grad
enn samtaler og muntlige aktiviteter i timene med seerskilt norskopplaering. Nar elevene fikk
slike oppgaver, bestod de i starst grad av oppgaver der svaret finnes direkte i teksten. 70,6%
av leererne rapporterte at elevene alltid eller ofte arbeidet med slike oppgaver. Nar det gjelder
oppgaver der svaret ikke star direkte, men eleven selv ma koble informasjon fra flere steder i
teksten ble det gjort i mindre grad. 36,6% av leererne svarte at elevene alltid eller ofte arbeider
med slike oppgaver, mens 60,4% svarte av og til eller sjelden. En kan tenke seg at det & matte
koble informasjon fra flere steder i teksten gjerne stiller hgyere kognitive krav til eleven, enn
dersom svaret finnes direkte i teksten. Resultatene kan da tyde pa at elevene arbeider mindre
hyppig med oppgaver som stiller hgye kognitive krav. Dette kan sees i sammenheng med at
resultatene tyder pa at tekstene som ble valgt ofte var enklere enn de elevene ville fatt i
ordiner undervisning. Det starste flertallet av leererne (54,9%) rapporterte at de ofte valgte

enklere tekster, mens 27,5% av larerne gjorde det av og til.

Flere forskere argumenterer for at elevene bgr mgate tekster og oppgaver som er kognitivt
utfordrende, samtidig som de far stette av lzereren til 3 forsta teksten eller lgse oppgavene
(Cummins, 2000; Gibbons, 2012; Hodgkinson & Small, 2018; Mariani, 1997; Wong Fillmore,
2014). Ved & arbeide med enklere tekster enn elevene ville fatt i ordineer undervisning, vil
elevene i mindre grad ha behov for & strekke sine spraklige ressurser (Cummins, 2000, s. 68).

Det kan videre fgre til at elevene far mindre mulighet til 3 fa forstaelse av hvordan spraket
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fungerer i akademisk diskurs (Wong Fillmore, 2014, s. 627). Resultatene angaende valg av
oppgaver og tekster kan tyde pa at lzererne noen ganger tilpasser undervisningen litt for mye,
ved a gi elevene lite kognitivt krevende oppgaver og tekster. | trad med Wong Fillmore (2014,
s. 627), kan det tyde pa at spraket som kreves for avansert literacy og leering i skolen,
behandles som en forutsetning for & arbeide med komplekse tekster, heller enn som et resultat
av a jobbe med slike tekster. En kan derfor tenke seg at elevene kunne veert tjent med at
leereren gav dem mer utfordringer og kognitivt krevende oppgaver. Samtidig gir ikke min
undersgkelse noen eksakt beskrivelse av de ngyaktige oppgaver og tekster lererne gav
elevene, og heller ikke av hvilken stgtte elevene fikk. En skal i den sammenheng vaere
oppmerksom pa at flere faktorer kan avgjgre om tekstene og oppgavene vil veere kognitivt
krevende. Blant annet vil elevenes bakgrunnskunnskaper og spraklige ferdigheter pavirke
hvor kognitivt krevende oppgavene og tekstene oppleves (Cummins, 2000, s. 85; Hodgkinson
& Small, 2018, s. 370-372).

Samlet sett tyder undersgkelsen pa at laererne i stor grad arbeidet med muntlige ferdigheter i
undervisningen. Lerernes rapporteringer indikerer at de la til rette for muntlig aktivitet bade i
arbeidet med ord og begreper, og tekster. Resultatene tyder imidlertid pa at det ble arbeidet
noe oftere med bestemte ord og begreper, enn med vanskelige setninger og avsnitt i en tekst.
Selv om det noen ganger vil vaere ngdvendig & undervise spesifikke ord og begreper, er det
viktig & huske pa at ordene bar gis en kontekst (Stahl & Nagy, 2006, s. 59;63). 1 tillegg vet vi
at muntlig og skriftlig sprakbruk er forskjellig, ogsa med hensyn til ordforrad (Golden, 2011,
s. 67; Stahl & Nagy, 2006, s. 126-127). Dersom vokabular undervises atskilt fra innhold, far
elevene liten forstaelse av helheten i spraket. Helheten kan oppleves noe diffus for elevene,

hvilket kan vanskeliggjare tilgangen til det akademiske spraket som brukes i skolen.

6.2.3 Laererens kompetanse

| undersgkelsen var 66% av larerne helt eller litt uenig i at «de fleste elever utvikler norsk
som andresprak pa omtrent samme niva som norskspraklige jevnaldrende i lgpet av 2-3 ar»,
mens 34% av laererne var helt eller litt enig. | trad med Cummins (2000, s. 34) vil det & ha et
tilstrekkelig sprakniva til & kunne delta, forstd og laere innen akademiske omrader av spraket,
ta minst 5 ar. Resultatene pa denne pastanden kan tyde pa at mange av laererne i

undersgkelsen er bevisst elevenes behov for tilrettelegging og statte i undervisning, selv om
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elevene har tilsynelatende flytende uttale og mestring av hverdagsspraket. Likevel ser vi ogsa
at noen av leererne kan ha et behov for bevisstgjering innen dette omradet.

Resultatene tyder videre pa at litt over halvparten av leererne (51%) var helt eller litt enig i at
de hadde kunnskap om spraklaring og utvikling for flerspraklige barn. Nar en lerer har gode
kunnskaper om spraklaring og utvikling for flerspraklige barn kan en tenke seg at laereren i
sterre grad vet nar og pa hvilke omrader elevene trenger statte i utviklingen av andrespraket.
Samtidig tyder ogsa resultatene pa at litt over halvparten av leererne (52%) var helt eller litt
enige i at de hadde tilstrekkelig kunnskap om flerspraklige elevers rettigheter. Nar en laerer
har gode kunnskaper om flerspraklige elevers rettigheter, vil de blant annet vite hva elevene
har krav pa i skolen. Det kan vere en trygghet, bade for lzererne selv, men ogsa for elevene.
Samtidig tyder resultatene ogsa pa at en del av leererne mente de hadde forbedringspotensial.
Nar 38% av lererne var verken uenig eller enig, og 11% var litt eller helt uenig i at de hadde
kunnskap om sprakleering og utvikling for flerspraklige barn, kan det tyde pa at 49% av
leererne mente det var rom for forbedringer innen deres kunnskaper pa omradet. Videre var
28% verken uenig eller enig, og 20% var litt eller helt uenig i at de hadde tilstrekkelig
kunnskap om flerspraklige elevers rettigheter, noe som kan tyde pa at 48% av laererne mente
det var rom for forbedringer pa dette omradet. Det kan veere en arsak til at mange av lererne
ogsa syntes det var utfordrende & kartlegge elevenes sprakutvikling. Nar en relativt stor andel
av lzererne (57,6%) ogsa oppgav at de brukte veiledningen til Utdanningsdirektoratets
kartleggingsverktgy for a finne informasjon om andrespraklaring, kan det tyde pa at flere av

leererne, pa eget initiativ tilegnet seg mer kunnskaper pa omradet.

6.3 Drafting av resultater knyttet til farste underproblemstilling
| denne delen draftes resultatene knyttet til farste underproblemstilling: P& hvilken mate
skiller lzerere med tilleggsutdanning spesielt rettet mot andresprakelever seg fra resten av

utvalget nar det gjelder arbeid med vokabular og lesing i seerskilt norskoppleering?

| forbindelse med farste underproblemstilling ble leererne bedt om a gi en vurdering av hvor
tilstrekkelig deres utdanning hadde veert for at de skulle kunne stgtte elevene i
andresprakutviklingen. Disse vil drgftes far resultatene som omhandler selve arbeidet med
vokabular og lesing. Sammenlagt kan resultatene gi en indikasjon pa om det er forskjeller i
undervisningen, eller om det i farste omgang er laerernes oppfatning av egen kompetanse som

i starst grad styrkes.
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6.3.1 Utdanningens tilstrekkelighet

Mens alle lzererne med leererutdanning, gjennomsnittlig skaret ordiner leererutdanning til 2,8
eller 2,9, altsa rett i underkant av verken tilstrekkelig eller utilstrekkelig, for at de skulle
kunne statte elevene i andresprakutviklingen, var bildet mer nyansert nar det gjaldt
tilleggsutdanningene. | gjennomsnitt ble tilleggsutdanning innen lesing skaret til 3,5, mens
spesialpedagogikk ble skaret til 3,7. Tilleggsutdanning innen flerkulturell pedagogikk og
andresprakspedagogikk ble i gjennomsnitt skaret til henholdsvis 3,9 og 4,0, noe som tyder pa
at disse tilleggsutdanningene ble rapportert som rett i underkant av ganske tilstrekkelig eller
ganske tilstrekkelig for & kunne statte elevene i andresprakutviklingen.

Leererutdanningen skal blant annet bidra til at studentene tilegner seg «[...] kunnskap om
barns og unges laering, utvikling og danning i ulike sosiale, flerkulturelle og flerspraklige
kontekster» (forskrift om plan for grunnskolelaererutdanning, 2010, 8 2). Likevel tyder
undersgkelsen til Thomassen (2016, s. 13) pa at temaet far liten oppmerksomhet i
lererutdanningen. Dette kan sies a gjenspeiles i min undersgkelse, nar lererutdanningen i
gjennomsnitt ble skaret til rett i underkant av verken tilstrekkelig eller utilstrekkelig for a
kunne statte elevene i andresprakutviklingen. Videre tyder resultatene pa at Rambgil|
Management (2016, s. 50) har et poeng nar de papeker at hverken spesialpedagogikk eller
tilleggsutdanning innen lesing er spesielt rettet mot malgruppen for sarskilt sprakopplering.
Samtidig rapporterte leererne med disse tilleggsutdanningene, at deres utdannelse var noe mer
tilstrekkelig for at de skulle kunne statte elevene i andresprakutviklingen, enn ordinaer
lererutdanning. Det tyder pa at ogsa disse leererne mente sin tilleggsutdanning gav noe bedre
grunnlag for a kunne stgtte elevene i andresprakutviklingen, sammenlignet med ordineer
lererutdanning. Pa bakgrunn av disse resultatene, er det mange omrader som kunne veert
interessant 8 sammenligne. Blant annet kunne det veert interessant a sett om det var forskjeller
i hvordan lzererne med hver av tilleggsutdanningene arbeidet i undervisningen. Dessverre ble

det ikke mulig & undersgke pa alle, med bakgrunn i oppgavens begrensninger.

Med bakgrunn i at flere rapporter etterspgr mer kunnskap og kompetanse i skolen rundt
undervisning av flerspraklige barn (Lgdding, 2015, s. 12-14; NOU 2010: 7, s. 12; RambglI
Management, 2016, s. 50), ble det interessant & finne ut om kompetanse spesielt rettet mot
undervisning av flerspraklige elever, hadde betydning for undervisningen. Videre vektlegger

teori og tidligere forskning arbeid med sprakferdigheter, literacy og vokabular for & utvikle
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andrespraket blant flerspraklige elever. Farste underproblemstilling ble derfor rettet mot a
finne ut om lerere med tilleggsutdanning spesielt rettet mot flerspraklige elever skiller seg fra

resten av utvalget nar det gjelder arbeid med vokabular og lesing.

6.3.2 Arbeidet med vokabular og lesing

For a besvare farste underproblemstilling ble variablene fag-/tilleggsutdanning innen
flerkulturell pedagogikk og fag-/tilleggsutdanning innen andresprakspedagogikk rekodet og
testet sammen mot alle andre respondenter, i items innen arbeid med ord/begreper og tekster.
Resultatene viste signifikante funn pa tre omrader, henholdsvis innen ordlzringsstrategier, det
a sammenligne ord og uttrykk pa norsk med andre sprak, samt valg av oppgaver til leste

tekster. | det fglgende dreftes disse funnene, adskilt med overskrifter for bedre oversikt.

Arbeid med ordlaringsstrategier

Resultatene tyder pa at lzererne med tilleggsutdanning spesielt rettet mot flerspraklige elever
skiller seg fra resten av utvalget, ved at de oftere viste elevene hvordan de kunne benytte
ordleringsstrategier. Det var ogsa kun laerere med slik tilleggsutdanning som oppgav at de
arbeidet med dette i hver time. Larerne uten slik tilleggsutdanning rapporterte imidlertid i
sterst grad at de viste elevene hvordan ordleeringsstrategier kunne benyttes av og til eller

sjelden.

Nar leerere arbeider med ordlaringsstrategier, er det en arbeidsmetode som kan statte elevene
i & bli selvstendige ordinnlearere (Stahl & Nagy, 2006, s. 157). | trad med lereplanen kan det &
stotte elevene mot a bli selvstendige ordinnlaerere vaere en mate a utvikle elevenes
sprakferdigheter pa, gjennom spraklaeringsstrategier (Utdanningsdirektoratet, 2020a). Laereren
vil ikke alltid veere til stede nar elevene mgter nye ord, og i fremtiden vil elevene vere
avhengig av a kunne forsta ukjente ord pa egenhand. Ved at lzereren modellerer hva man gjar
nar man mgter et ukjent ord (Nagy & Townsend, 2012, s. 104; Stahl & Nagy, 2006, s. 157),
kan det bidra til & fremme vokabularvekst hos elevene i fremtiden. En kan si at leerere som
stotter elevene i en slik utvikling jobber i trad med Vygotskys (1978) nare utviklingssone.
Ved & vise elevene hvordan de kan lare selv, kan en tenke seg at elevenes faktiske
utviklingsniva strekkes, slik at de i fremtiden kan leere mer, pa egenhand. Elevene som har
lerere med tilleggsutdanning spesielt rettet mot andresprakelever kan altsa bli bedre rustet til

a forsta nye ord og begreper i andre situasjoner og senere i livet.

87



Sammenligne ord og uttrykk pa norsk med andre sprak

Resultatene i undersgkelsen tyder pa at leererne med tilleggsutdanning spesielt rettet mot
andresprakelever, oftere brukte timene til & samtale om og sammenligne ord og uttrykk pa
norsk med andre sprak eleven kjenner. Larerne med slik tilleggsutdanning rapporterte i starst
grad at de gjorde det ofte eller alltid, og det var ingen av disse leererne som aldri gjorde dette.
Leererne uten slik tilleggsutdannelse rapporterte imidlertid i sterre grad at de gjorde det av og
til, men det var ogsa 5 av disse leererne som aldri hadde samtaler om og sammenlignet ord og
uttrykk pa norsk med andre sprak eleven kjenner i timene.

At elevene skal kunne «sammenligne ord og uttrykk i norsk og andre sprak [...]»
(Utdanningsdirektoratet, 2020a; 2020b), er et kompetansemal som gar igjen bade i lzereplan i
norsk og leereplan i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter. Samtidig kan det 4 samtale
om, og sammenligne ord og uttrykk pa norsk med andre sprak eleven kjenner, ogsa handle om
at leererne gir elevene en bekreftelse pa sin identitet, samtidig som de lar dem «[...] erfare at
det & kunne flere sprak er en ressurs [...]» (Kunnskapsdepartementet, 2020a). Resultatene kan
altsa indikere at lzererne med tilleggsutdanning spesielt rettet mot andresprakelever jobbet tett

opptil kompetansemal og leereplanverk.

Videre kan det tenkes at lzererne er bevisste pa at de kunnskapene elevene har fra tidligere, har
en verdi i seg selv. Nar elevene far bruke tidligere kunnskaper, vil det bidra til & trekke
elevene aktivt med i ordleeringen. Barna knytter ordene til tidligere kjent informasjon, i den
forstand andre ordformer for det samme innholdet eller begrepet. Vi vet at barn husker mer
informasjon nar de utfarer kognitive operasjoner rundt informasjonen (Stahl & Nagy, 2006, s.
67). Pa denne maten kan det tyde pa at leererne med tilleggsutdanning spesielt rettet mot
andresprakelever oftere tilpasset undervisningen til elevenes tidligere kunnskap om bestemte
ord. Det kan ogsa tyde pa at leererne har kunnskap om at elevene kan ha det begrepsmessige
innholdet i et ord, men mangle «merkelappen» eller ordet pa andrespraket (Cummins, 2000, s.
38; Bjerkan et al., 2017, s. 81). | utvidet forstand kan det altsa veere en mate & aktivere
elevenes bakgrunnskunnskaper pa, ved at man finner en vei inn i elevenes skjema (Lyngsnes
& Rismark, 2014, s. 61-62; Woolfolk, 2004, s. 54-55), og tidligere erfaringer og kunnskap.
Det gir videre en inngang til & samtale om hvilke erfaringer og kunnskap barnet har rundt det

aktuelle ordet eller begrepet, hvilket ogsa gir mulighet for & finne ut om elevene innehar andre
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bakgrunnskunnskaper enn det man forutsetter for a forsta leeringsinnhold og aktiviteter i norsk
skole (Egeberg, 2020, s. 88).

Arbeid med oppgaver til leste tekster

Flere lzerere med tilleggsutdanning spesielt rettet mot andresprakelever rapporterte at elevene
alltid, eller i hver time arbeidet med oppgaver til leste tekster der de kunne finne svaret direkte
I teksten. Samtidig var det flere lzerere uten slik tilleggsutdanning som rapporterte at elevene
ofte eller nesten hver uke arbeidet med slike oppgaver. For a strekke elevenes spraklige
ressurser, viser teorien at kognitivt utfordrende oppgaver, parallelt med kontekstuell og
spraklig statte er det som gir best leering for andresprakelevene (Cummins, 2000, s. 68; 71;
Gibbons, 2012, s. 41-42). | trad med Gibbons (2012, s. 40) skjer mest lzering i krysningen
mellom hgye utfordringer og hay statte. En kan tenke seg at oppgaver der svaret star direkte i
teksten innebarer et lavere niva av utfordring for elevene, enn dersom de matte koble
informasjon fra flere steder i teksten. Basert pa Gibbons (2012, s. 40) modell kan det fare til
at elevene kjeder seg, eller at de mestrer oppgavene sa godt at lering ikke skjer. Hvilket utfall
som blir resultatet vil avhenge av hvor stor grad av stgtte laereren gir elevene i arbeidet, men
konsekvensen kan uansett vare lite leering hos elevene. Det er nar oppgavene er sa vanskelige
at elevene trenger statte, at lzering best skjer (Cummins, 2000, s. 71; Gibbons, 2012, s. 42).
Det kan derfor tenkes at lzererne med tilleggsutdanning spesielt rettet mot andresprakelever i

noe starre grad kunne ha arbeidet med mer kognitivt krevende oppgavetyper.

Nar leererne i stor grad gav elevene oppgaver til leste tekster der svaret finnes direkte i
teksten, kan det tenkes at intensjonen fra leerernes side var a gi elevene oppgaver de mestrer
spraklig. Det kan tyde pa at leererne er bevisste pa at elevene kan streve med akademiske
sprakferdigheter eller skolespraket, og at de dermed gav elevene oppgaver som krever mindre
spraklig tolkning. Samtidig skal elevene, i trdd med lereplanen kunne «[...] lese, tolke og
reflektere over tekster [...]» (Utdanningsdirektoratet, 2020a), noe som ogsa er en sentral del
av literacy begrepet. Oppgaver der svaret star direkte i teksten krever at elevene leser, men vil
i liten grad bidra til at elevene ma tolke og reflektere over hva teksten faktisk sier. En kan
tenke seg at oppgaver der eleven selv ma koble informasjon fra flere steder i teksten er en
oppgavetype som krever mer av elevene. Da ville elevene i starre grad matte tolke og
reflektere rundt tekstene, og muligens strekke sine spraklige ressurser enda lenger. | trad med

Gibbons (2012) og Cummins (2000) er det nettopp slike oppgavetyper elevene trenger a
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arbeide med for a fa tilgang til det akademiske spraket. Ved a gi elevene forenklede oppgaver
kan lzrerne altsa bidra til at elevene ikke far tilgang til det akademiske spraket. Selv om
leererne med tilleggsutdanning spesielt rettet mot andresprakelever gjorde mye bra, kan det

altsa tyde pa at de har forbedringspotensial pa noen omrader.

Samlet gav resultatene tre signifikante funn nar leererne med tilleggsutdanning spesielt rettet
mot andresprakelever ble testet mot resten av utvalget, innen arbeidet med ord/begreper og
tekster i undervisningen. Resultatene tyder pa en moderat statistisk signifikant sammenheng
mellom de med slik tilleggsutdanning og resten av utvalget, nar det gjelder hvor ofte de
arbeidet med ordlaringsstrategier, hvor ofte de hadde samtaler om og sammenlignet ord og
uttrykk pa norsk med andre sprak eleven kjenner, samt i arbeidet med oppgaver der elevene
kan finne svaret direkte i teksten. Det tyder pa at vi kan forkaste nullhypotesen (H°), og at den
alternative hypotesen (H?) stattes. Likevel ble gruppene testet mot hverandre pé 21 items (se
tabell 1), og en kunne kanskje forestilt seg a finne flere signifikante forskjeller. Resultatet kan
derfor sies a tyde pa at det er en liten forskjell i hvordan lzerere med tilleggsutdanning spesielt
rettet mot flerspraklige elever arbeider med vokabular og lesing i undervisningen,

sammenlignet med resten av utvalget.

Undersgkelsen er rettet mot leerere som arbeider med saerskilt norskopplaring, og en kan
tenke seg at flere av lzererne har interesse for arbeid med sprak og sprakutvikling, og derfor
ogsa har opparbeidet seg kunnskaper pa omradet. Samtidig har undersgkelsen et stort frafall
av respondenter, mens en stor andel av de som har svart har lang arbeidserfaring, og flere har
forskjellige tilleggsutdanninger. P& den ene siden kan det dreie seg om at skoleleder gir
timene med serskilt norskopplering til leerere med tilleggsutdanning innen de forespurte
omradene. Pa den andre siden kan det ogsa tenkes at leerere som er spesielt interessert i
temaet, har valgt & svare pa undersgkelsen, og en kan tenke seg at flere respondenter, kunne

bidratt til et mer nyansert bilde.

6.4 Drgfting av resultater knyttet til andre underproblemstilling
| denne delen draftes resultatene knyttet til andre underproblemstilling: Rapporterer lererne i

undersgkelsen noen faktorer som kan styrke serskilt norskopplering i skolen?

For & besvare underproblemstillingen er data hentet fra de to siste sparsmalene i

sparreundersgkelsen. Nodene 2) ressurser og rammefaktorer pa skolen, 3) lov- og
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leereplanverk, og 4) behov for kompetanse blant leererne, fikk flest referanser, og dregftes her. |
dreftingen vil noe data fra gvrige spgrsmal i undersgkelsen trekkes inn for a nyansere bildet.

6.4.1 Ressurser og rammefaktorer pa skolen

9 lzrere skrev at de gnsket mer ressurser til undervisningsmateriell, noe som kan tyde pa at
tilgang pa undervisningsmateriell er en faktor som kan styrke sarskilt norskopplering. For &
nyansere bildet, viser undersgkelsen at mange lerere (56,5%) var helt eller litt enig i at de
brukte materiell hentet fra internett i undervisningen i seerskilt norskopplering (figur 16). Det
a lete frem, eller kanskje matte lage eget materiell, kan tenkes & vere tidkrevende for flere av
leererne. | tillegg skrev en leerer at «[...] det ma veere gkonomisk rom for & kjgpe spill, egne
leereverk, lisenser og konkretiseringsmateriell til elevgruppa [...]», noe som kan tyde pa at
leereren vet hvilket materiell som trengs, men at skolen ikke har gkonomien til & kjgpe det.

Videre fremmet 7 laerere gnske om ressurser til at elevene kunne fa morsmalsundervisning og
tospraklig fagopplering. I likhet med funn i undersgkelsen til Rambgll Management (2016, s.
50), papeker ogsa noen laerere i min undersgkelse at tospraklige laerere kan vare vanskelig a
fa tak i. For & nyansere kommentarene, svarte 42% av laererne at de var helt eller litt enig i at
«flerspraklige elever bgr fa morsmalsundervisning». Her var videre 55% av laererne verken
uenig eller enig, mens 3% var litt eller helt uenig. Det kan tyde pa at noen av laererne mente at
morsmalsundervisning og tospraklig fagoppleering er viktige bidrag i utviklingen av norsk

som andresprak.

| tillegg skrev 5 lerere at de gnsket a fa til et bedre samarbeid med lzerere som underviser i
morsmalsundervisning og tospraklig fagoppleering. En laerer skrev om samarbeidet, at «[...]
det blir ikke tid til & snakke sammen nar tospraklig laerer skal rekke over flere skoler pa en
dag». Mangel pa tid til samarbeid var ogsa en faktor som kom frem i Fjeld og Spernes (2015)
undersgkelse av samarbeid mellom klasselaerere og tospraklige leerere. Andre forklaringer pa
begrenset samarbeid i Fjeld og Spernes (2015) sin undersgkelse, var leerergruppenes ulike
arbeidsforhold og deres ulike kulturelle kapital. Min undersgkelse gar ikke i dybden verken pa
tilgangen til, eller samarbeidet med morsmalslarer og tospraklig leerer, men det kan virke som
mine resultater sammenfaller med funn fra Fjeld og Spernes (2015) sin undersgkelse nar det
gjelder tid til samarbeidet. En kan tenke seg at det & sette av tid i skolehverdagen til samarbeid

mellom disse laererne kan bidra til & styrke seerskilt norskoppleering.
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8 leerere trekker ogsa frem samarbeid med andre av elevenes lerere som en viktig faktor for a
styrke seerskilt norskoppleering i skolen. En kan kanskje tenke seg at det ogsa her var tiden i
arbeidshverdagen, som ikke strakk til. I denne faktoren presenterer leererne pa mange mater en
lgsning pa utfordringen med a sikre elevene et helhetlig opplaringslgp (NOU 2010: 7, s. 175;
Rambgll Management, 2016), ved at muligheten til et slikt samarbeid blant annet kunne gjare
det enklere a se seerskilt sprakopplering i sammenheng med andre fag. I tillegg kan et bedre
samarbeid blant alle elevens lrere bidra til at man spiller pa lag, og dermed trekker elevene i

samme retning i sprakutviklingen.

En kan tenke seg at det i stor grad er skoleleder som kan gjare forbedringstiltak innen skolens
ressurser og rammefaktorer. Resultatene tyder pa at skoleleder kan vurdere muligheten for &
sette av flere ressurser til undervisningsmateriell. 1 tillegg tyder resultatene pa at det bar
legges bedre til rette for samarbeidstid mellom de ulike lzererne som har ansvaret for
flerspraklige elever.

6.4.2 Lov- og leereplanverk

15 lzerere papekte eksplisitt at timeressursen til sarskilt norskoppleering var for liten. Tid er
altsa en faktor som ogsa gar igjen i det direkte arbeidet med elevene. Samtidig ble det
presisert det at det bar veere en balansegang, idet en laerer skriver at «[...] elevene vil miste
mye av det faglige hvis de blir tatt ut hele tiden for & arbeide konkret med norsk». Kanskje
kan det handle om de utfordringene Rambgll Management (2006) og Grimstad (2012, s. 41)
skisserer nar det gjelder a se serskilt sprakopplaring i sammenheng med fag. Dersom den
seerskilte norskopplearingen har ner sammenheng med de andre fagene, vil det ogsa bidra til
at elevene mister mindre av det faglige. Samtidig skal en ogsa veere oppmerksom pa at det
sosiale aspektet ved a veere i ordinar undervisning kan veere viktig for elevene. 4 larere
papeker at en ber fa nasjonale fgringer pa tildeling av timeressurser. En kan tenke seg at en
utfordring ved a innfare slike nasjonale faringer, er at elevenes behov kan variere. Samtidig
skrev en larer at man ma «[...] timetallsfeste elevenes rett til seerskilt norsk, det ma gis timer
ut fra elevenes niva, ikke skolens gkonomi». Sammenlagt kan denne kommentaren,
resultatene angaende variasjon i timetallet til elevene (figur 7), og tidligere forskning, som
viser at elevenes timetall kan veere noe tilfeldig (Rambgll Management, 2006, s. 5), indikere

at det er like mye skolens ressurser som bestemmer elevenes timetall, som elevenes behov.
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Det kan tyde pa at bedre retningslinjer og presiseringer fra gvrige hold kunne veert
hensiktsmessig for elevene.

Videre uttrykte 5 lzerere gnske om klarere retningslinjer for hvem som har krav pa sarskilt
norskopplering, samt lovverk og leereplan som er mer konkret nar det kommer til mal og
innhold i timene. Disse kommentarene star derfor delvis i kontrast til de 63,9% av lererne
som var litt eller helt enig i at Utdanningsdirektoratets retningslinjer for saerskilt
norskopplering, gir klare fgringer for hvordan de skal gjennomfgre timene. Samtidig er
kommentarene mer i trad med tidligere forskning, som viser at regelverk, lereplanverk og
tilhgrende feringer gir fa retningslinjer for hvordan opplaringens innhold skal velges innen
seerskilt norskopplering (Follo, 2008; Rambgll Management, 2016, s. 90).

En kan tenke seg at forbedringstiltak nar det gjelder lov- og lereplanverk ma foretas pa gvrige
hold. Resultatene tyder pa at det i den forbindelse, er behov for en tydeliggjering nar det
gjelder elevenes timetall for undervisning i sarskilt norsk. Resultatene kan videre tyde pa at
Utdanningsdirektoratets retningslinjer er blitt tydeligere i forhold til hvordan saerskilt
norskopplering skal gjennomfares. Samtidig er dette nettopp retningslinjer, og som oppgaven

viser, kan bade organisering og gjennomfaring av sarskilt norskopplaring variere.

6.4.3 Behov for kompetanse blant leererne

Samlet sett ble kompetanse trukket frem som en viktig faktor for a styrke serskilt norsk i
skolen. 16 lerere papekte at undervisning i seerskilt norsk bagr gjennomfares av laerere med
kompetanse pa omradet, noe som sammenfaller med tidligere forskning (Ledding, 2015, s.
12-14; Rambgll Management, 2016, s. 50-51). Samtidig viser undersgkelsen at flertallet av
lererne (54%) var litt eller helt uenig i at de hadde fatt tiloud om kurs eller etterutdanning i
forbindelse med det ansvaret for searskilt norskopplering. | kontrast var 24% av leererne litt
eller helt enig (figur 28). Likevel har mange av lererne i undersgkelsen tilleggsutdanning,

hvilket kan tyde pa at flere hadde gjennomfart slik tilleggsutdanning pa eget initiativ.

9 respondenter nevnte samarbeid og erfaringsutveksling med andre som arbeider med saerskilt
norskopplering, som noe som kan styrke szrskilt norskopplaering i skolen. Kommentarene gir
inntrykk av at arbeidet med sarskilt norskopplearing pa noen skoler, kan veere en ensom jobb.
Nar vi vet at mange skoler mangler ansatte med formell kompetanse pa a undervise
flerspraklige elever (Ledding, 2015, s. 12-14; Rambgll Management, 2016, s. 50-51), kan det
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kanskje handle om at ansvaret legges pa fa lerere, som enten har slik kompetanse, eller som
kanskje er spesielt interessert i omradet. Samtidig kan det tenkes a handle om at mindre tetthet
av befolkning med innvandrerbakgrunn pa Ser- og Vestlandet (Steinkellner, 2019), farer til
feerre flerspraklige elever pa skolene, noe som i neste omgang kan fare til at feerre leerere
arbeider innen omradet pa hver skole. Learerne fremstar imidlertid som lgsningsorientert, i
den forstand at de gnsket et starre og mer synlig fagmiljg eller nettverk rundt seerskilt
norskopplering. | dagens kunnskapssamfunn, kan en se for seg at noe slikt kunne veere mulig
a fa til, enten regionalt, eller til og med pa landsbasis. En kan tenke seg at et fagmiljg eller
nettverk rundt saerskilt norskopplering, kan veere en arena der leererne kunne leere av

hverandre, utveksle erfaringer og dele ideer til undervisningsmetoder og materiell.

Videre fremhevet 6 lerere at alle laerere som underviser i den norske skolen bgr ha kunnskap
om norsk som andresprak, slik at alle deltar i arbeidet med & styrke elevens norskspraklige
ferdigheter. Laererne mente faget ma prioriteres og synliggjares, slik at alle har en forstaelse
for barnas spraklering og blir trukket med i denne. Det ble uttrykt gnske om gkt bevissthet
blant andre lerere, og hele personalet i skolen om serskilt norskopplaring og grunnlaget for
slik undervisning. Det tyder pa at leererne er bevisste pa viktigheten av & ha kunnskap om
hvordan man kan statte elevenes utvikling pa andrespraket. 1 tillegg vet vi at flertallet av
elevenes skoletimer foregar i ordinar undervisning, og flere larere vil ha mulighet til & stotte
elevenes sprakutvikling. Det kan tenkes at flere skoleledere kunne vurdert om de har mulighet
til & gi tiloud om kurs til sine ansatte. Samtidig er dette ogsa et omrade som kan lgftes enda
hgyere opp i systemet. Nar en lerer sier at «skal sarskilt norskopplering styrkes, ma fagfeltet
norsk som andresprak settes pa dagsorden [...] like viktig er det at statusen til saerskilt
norskopplering settes pa dagsorden og ikke er en salderingspost», kan det kanskije tyde pa at
verdien av serskilt norskopplaring og undervisning av flerspraklige elever generelt, har
behov for et lgft, bade politisk og i hele samfunnet. Et sted & starte kan veere gjennom
leererutdanningen. Ved a gke fokuset pa kunnskap om undervisning av flerspraklige elever i
leererutdanningen, vil man i det aller minste kunne forberede fremtidige leerere pa
undervisning i dagens mangfoldige skole. Det handler om a gi nyutdannede lerere verktayene
til & mate de flerspraklige elevene pa best mulig mate, slik at elevene far et mest mulig

helhetlig opplaringslap.
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7.0 Avslutning

Hovedformalet med denne masteroppgaven har veert a gi gkt kunnskap om organisering og
gjennomfaring av sarskilt norskopplering for flerspraklige elever i offentlige barneskoler pa
Ser- og Vestlandet. Med bakgrunn i at mye tyder pa at oppleeringstilbudet ikke er godt nok
(Meld. St. 6 (2012-2013), s. 60; NOU 2010: 7, s. 132), var det et behov for mer kunnskap om
hva som skjer i praksisfeltet for & kunne iverksette effektive tiltak. Nar det gjelder
organisering av sa&rskilt norskopplaering, viser oppgaven sammenfall med tidligere
landsdekkende forskning pa flere omrader (for eksempel Rambgll Management, 2016).

Samtidig kan oppgaven ogsa bidra med a utvide noen tidligere funn.

Gjennom laerernes rapporteringer har gnsket vert a bidra til 4 vise hvilke omrader som
fungerer innen seerskilt norskopplering, og samtidig kunne rette oppmerksomheten mot
omrader med mulig forbedringspotensial. Blant annet indikerer resultatene at elevenes
timetall kan variere. | tillegg har oppgaven vist at kartlegging av elevenes sprakutvikling i
norsk, kunne veere krevende for mange av leererne. Det kan dreie seg om at en del av laererne
har behov for mer kompetanse pa omradet, men ogsa at det brukes ulike kartleggingsverktay
pa ulike skoler. Et annet omrade som viste seg a skape utfordringer, var praksisen med a
undervise elever i grupper. Selv om det gir rom for muntlig kommunikasjon og samhandling,
skapte stor spredning i gruppene noen utfordringer for leererne. Samtidig kan en tenke seg at
det & organisere elevene etter spraklig niva, kan gjere det vanskeligere a planlegge seerskilt

norskopplering, slik at det henger faglig sammen med det som skjer i elevens ordinare timer.

Seerskilt norskopplering har til hensikt a styrke flerspraklige elevers norskferdigheter, slik at
de kan fglge ordinaer undervisning gitt pa norsk. Det bar gjares pa best mulig mate, slik at
elevene far samme muligheter for kunnskapstilegnelse og samfunnsdeltakelse som andre
elever i skolen. I den forbindelse er literacy og grunnleggende ferdigheter innen spraklige
omrader fremhevet som en forutsetning for slik kunnskapstilegnelse og samfunnsdeltakelse.
Resultatene tyder pa at laererne arbeider med sprakutvikling og leseopplaring pa ulike mater i
undervisningen. Samtidig tyder undersgkelsen pa at leererne i stor grad arbeider med muntlige
ferdigheter, og legger til rette for muntlig aktivitet bade i arbeidet med ord og begreper, og
med tekster. Likevel kan resultatene indikere at lzererne kan bli enda mer bevisste pa a
undervise vokabular og ordkunnskap i kontekst, for & gi elevene enda bedre tilgang til det
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akademiske spraket som brukes i skolen. I tillegg indikerer resultatene at leererne muligens
kan strekke elevenes spraklige ressurser ytterligere, ved a gi dem mer utfordrende oppgaver
og tekster i undervisningen, samtidig som de er oppmerksomme pa elevenes behov for sterk

leererstatte i slike situasjoner.

Et annet formal med studien var a finne ut om leerere med tilleggsutdanning spesielt rettet mot
andresprakelever skilte seg fra resten av utvalget, i arbeidet med vokabular og lesing. Det ble
funnet tre signifikante forskjeller. Forskjellene dreide seg om at leererne med slik
tilleggsutdanning oftere arbeidet med ordlaeringsstrategier, og hadde samtaler om og
sammenlignet ord og uttrykk pa norsk med andre sprak eleven kjenner. | tillegg tyder
resultatene pa at disse laererne muligens forenkler elevenes oppgaver enda mer enn resten av
utvalget. Selv om lzrerne med tilleggsutdanning spesielt rettet mot andresprakelever gjorde

mye bra, kan det altsa tyde pa forbedringspotensial pa noen omrader

Et siste formal var & formidle laerernes innspill til hvordan saerskilt norskopplaring kan
styrkes i skolen. Noen konkrete faktorer som kom frem var kompetanse, tid og samarbeid.
Nar det gjelder kompetanse pekte lererne bade mot et behov for kompetente lerere innen
saerskilt norskopplaring, men ogsa mot at andre larere burde ha kunnskap, bade om norsk
som andresprak, om sarskilt norskopplaring og grunnlaget for slik undervisning. Tid stod
frem som en viktig faktor, bade nar det gjaldt det direkte arbeidet med elevene, men ogsa
innen samarbeid med andre leerere. Kanskje er nettopp tid til samarbeid med alle leerere rundt
elevene en faktor som i seg selv kan styrke sarskilt norskopplering, ved a sikre elevene en
mer helhetlig opplering. | tillegg @nsket flere leerere et samarbeid med andre som hadde
ansvar for sa&rskilt norskopplering, noe som muligens kan lgses gjennom et tilgjengelig
fagmiljg eller nettverk for laerere som har slik undervisning. Lerernes svar tydet pa at de sa
forbedringsmuligheter, og hadde innspill til hvordan seerskilt norskoppleering kan styrkes,

bade innen skolens ressurser og rammefaktorer, men ogsa innen lov- og lereplanverk.
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7.1 Oppgavens begrensninger

Flerspraklighet, sprakferdigheter og sprakutvikling er et omfattende omrade. Oppgavens
begrensning har bidratt til at ikke alle omrader kan dekkes. Forskning tyder pa at spesielt
omradene som dreier seg om lesing og leseforstaelse, samt vokabular og sprakforstaelse
generelt, bar styrkes blant flerspraklige elever (August et al., 2009; Kulbrandstad, 1998;
Lervag & Aukrust, 2010; Melby-Lervag & Lervag, 2014, s. 425-426). Undersgkelsen er
derfor hovedsakelig rettet mot undervisning i lesing og vokabular. Oppgaven tar for seg
leererens side av undervisningen, og fanger derfor ikke opp faktorer ved elevene som kan veere
viktig i andresprakutviklingen. En skal veere klar over at flere omrader vil kunne pavirke
timene med szrskilt norskopplaering og innholdet i disse. Blant annet vil elevenes sosiale
bakgrunn, og ulike morsmal kunne pavirke hvordan lereren bgr arbeide. Oppgaven tar i sveert
liten grad opp arbeid med fonologi og spraklyder, da dette kan variere med bakgrunn i
elevenes morsmal. Dermed tar oppgaven for seg generell undervisning i seerskilt

norskopplering fra leererens side.

116 lzrere fra de 582 forespurte skolene, svarte pa sparreskjemaet. Selv om 29 skoler gav
tilbakemelding om at de ikke gnsket & delta, og ytterligere 31 skoler ikke hadde serskilt
norskopplering, er det et stort frafall av respondenter. Det er vanskelig a si sikkert hvorfor
mange leaerere ikke svarte pa undersgkelsen. En arsak kan imidlertid ligge i distribusjonen av
undersgkelsen. Nar undersgkelsen ble sendt til skoleledere, farer det til mulig frafall i flere
ledd. Videre hadde en stor andel av leererne som svarte lang arbeidserfaring, og mange hadde
ogsa en eller flere tilleggsutdanninger innen de forespurte omradene. En kan tenke seg at
leerere med slik tilleggsutdanning er dem som far disse timene fra skoleleder sin side.
Samtidig kan en annen forklaring veere at leererne som velger en slik tilleggsutdanning, har
interesse for sprak og sprakutvikling, og derfor ogsa gnsker a undervise i faget. En annen
forklaring, kan veere at leerere som er spesielt interessert i temaet, ogsa har valgt & svare pa
undersgkelsen. Dersom det er tilfelle, kan det tyde pa en skjevhet i utvalget. En kan uansett

tenke seg at flere respondenter i undersgkelsen, kunne bidratt til et mer nyansert bilde.
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7.2 Veien videre

| videre forskning kan det vaere hensiktsmessig a bruke kvalitative metoder, som intervju og
observasjon. Observasjon kan gi ytterligere informasjon om hvordan timene gjennomfares,
samtidig som intervjuer kan gi leererne mulighet for & begrunne sine valg i undervisningen.
Blant annet kunne det veert interessant & fa mer informasjon fra leerere om begrunnelser rundt
valg av tekster og oppgaver i undervisningen, samt konteksten rundt dette. Videre ville det
veere interessant & undersgke laerernes begrunnelser rundt valget av ulike ord og begreper i
undervisningen. I tillegg kunne sammenlignende studier som sa pa effekten av ulike
undervisningsmetoder i serskilt norskopplering gitt ytterligere kunnskap om gode metoder

0g undervisningspraksis.

Hapet er at denne oppgaven kan gi gkt kunnskap om organisering og gjennomfering av
seerskilt norskopplearing for flerspraklige elever i offentlige barneskoler pa Segr- og
Vestlandet, slik at det er mulig & vise effektive tiltak i serskilt norskopplaring. Ved a rette
fokus mot hva som skjer i timene med serskilt norskopplaring, kan det forhapentligvis bidra
til at skolene tenker ngye gjennom hvordan timene organiseres og gjennomfares, og herunder

bidra til at laererne tenker gjennom hvilke arbeidsmater og innhold de bruker i timene.
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Du ma vente pa svar fra NSD far endringen gjennomfares.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 01.10.2021.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp til et
samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres,
og som den registrerte kan trekke tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vaere den registrertes samtykke, jf.
personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil falge prinsippene i personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og &penhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte 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 ngdvendig for a oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
S& lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha felgende rettigheter: &penhet (art. 12), informasjon (art. 13), innsyn (art.

15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20).

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

Vi minner am at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en maned.
FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet

(art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

Dersom du benytter en databehandler i prosjektet ma behandlingen oppfylle kravene til bruk av databehandler, jf. art 28 og 29.

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

OPPFALGING AV PROSJEKTET
NSD vil felge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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Behandlingen av personopplysninger er vurdert av NSD. Vurderingen er:

Vi viser til endring registrert 08.02.2021. Vi kan ikke se at det er gjort noen oppdateringer i meldeskjemaet eller vedlegg som har
innvirkning pa NSD sin vurdering av hvordan personopplysninger behandles i prosjektet.

Les mer om hvilke endringer som skal registreres hos NSD far endringer meldes inn i fremtiden:
nsd.no/personvernombud/meld_prosjekt/meld_endringer.htm|

OPPFALGING AV PROSJEKTET

NSD vil felge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.
Lykke til videre med prosjektet!
Kontaktperson hos NSD: Jargen Wincentsen

TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)



VEDLEGG 4

Vil du delta i forskningsprosjektet

Praktisering av saerskilt norskoppleering pa Sar- og
Vestlandet?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & undersgke
dagens praksis rundt serskilt norskoppleering (SNO) for flerspraklige barn pa 1.-7.trinn. |
dette skrivet gir jeg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebere for
deg.

Formal
Formalet er & undersgke hvordan seerskilt norskopplaering praktiseres for flerspraklige barn pa
1.-7. trinn ved offentlige skoler pa Ser- og Vestlandet.

Resultatene fra studien vil bli brukt i mastergradsavhandling ved Nasjonalt senter for
leseoppleering og leseforskning, Universitetet i Stavanger.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Nasjonalt senter for leseoppleering og leseforskning, ved Universitetet i Stavanger er ansvarlig
for prosjektet. Min veileder er fgrsteamanuensis Hege Rangnes.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Du inviteres til & delta i undersgkelsen fordi du underviser i serskilt norsk etter
opplaringslovens § 2-8. Skjemaet er beregnet for leerere som underviser flerspraklige elever
som tilhgrer ordinaere klasser, men har timer med seerskilt norskoppleering etter
opplaringslovens § 2-8. Skjemaet er derfor ikke beregnet pa leerere som underviser elever i
mottaksskole/mottaksklasser.

Undersgkelsen sendes ut til ledelsen ved alle offentlige skoler pa Ser- og Vestlandet. De bes
om a sende undersgkelsen til ansatte som underviser i serskilt norskopplaring etter
opplearingslovens § 2-8.

Hva innebarer det for deg a delta?

Hvis du velger & delta i prosjektet, innebzrer det at du fyller ut et sparreskjema. Det vil ta deg
ca. 10-15 minutter & fylle ut skjemaet. Spgrreskjemaet inneholder spgrsmal om hvilken
erfaring og utdannelse som ligger til grunn for din jobb som lerer, organisering av
undervisningen, praksis rundt kartlegging av elevene og hva som vektlegges i undervisningen.
Dine svar fra sparreskjemaet blir registrert elektronisk.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & 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 velger a trekke deg.



Ditt personvern — hvordan oppbevares og brukes dine opplysninger
Opplysningene vil kun benyttes til formalene oppgitt i dette skrivet. Opplysningene behandles
konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Ved Universitetet i Stavanger er det student og veileder som vil ha tilgang til opplysningene i
sparreskjemaet. Spgrreskjemaet gjares tilgjengelig for deg gjennom en selvopprettende lenke
i datasystemet SurveyXact. Pa denne maten blir dine svar anonyme, ved at det ikke er noen
kobling mellom person og skjema. Deltakelsen er frivillig, og du kan avbryte undersgkelsen
nar som helst far innsending av skjemaet. Indirekte opplysninger som kjgnn og utdannelse vil
heller ikke veere mulig & identifisere i det som publiseres fra undersgkelsen. Det vil derfor
ikke veere mulig & gjenkjenne deg som person i oppgaven.

Hva skjer med opplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?
Opplysningene anonymiseres nar oppgaven er godkjent, noe som etter planen er 01.oktober
2021. Alle innsamlede data fra undersgkelsen vil da bli slettet.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi
av opplysningene,
- & fa rettet personopplysninger om deg,
- afaslettet personopplysninger om deg, og
- dsende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir meg rett til & behandle personopplysninger om deg?
Opplysninger behandles basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Nasjonalt senter for leseopplearing og leseforskning, ved Universitetet i
Stavanger 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 spgrsmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e Nasjonalt senter for leseopplering og leseforskning, Universitetet i Stavanger.
Veileder, Hege Rangnes kan kontaktes per mail: XXX
e Student, Linda Storholt kan kontaktes per mail: XXX
e Vart personvernombud: Personvernombudet ved Universitetet i Stavanger kan
kontaktes per mail: personvernombud@uis.no

Hvis du har spgrsmal 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
Hege Rangnes Linda Storholt
(Veileder) (Student)


mailto:personvernombud@uis.no
mailto:personverntjenester@nsd.no

VEDLEGG 5

Sparreundersgkelse

Praktisering av sarskilt norskopplaering pa Ser- og Vestlandet

Takk for at du er interessert | 4 besvare undersekelsen. Det tar ca. 10-15 min &
svare pa spersmalene.

Skjemaet er beregnet for lzrere som underviser flerspraklige elever som tilharer
ordinzsre klasser, men har timer med sarskilt norskopplaring etter
opplaringslovens § 2-8. Skjemaet er derfor ikke beregnet pa lzerere som underviser
elever | mottaksskole/mottaksklasser.

Sporreskjemaet gjeres tilgjengelig for deg gjennom en selvopprettende lenke |
SurveyXact. Pa denne maten blir dine svar anonyme, ved at det ikke er noen
kobling mellom person og skjema. Indirekte personopplysninger som kjenn og
utdannelse vil heller ikke vaere mulig & identifisere | det som publiseres fra
undersekelsen.

Formalet med studien er a underseke dagens praksis rundt seerskilt norskopplaering
(SNO) for flerspraklige barn pa 1.-7_-trinn. Resultatene fra studien vil bli brukt |
mastergradsavhandling ved Nasjonalt senter for leseopplaring og leseforskning,
Universitetet | Stavanger. Min veileder er forsteamanuensis Hege Rangnes.

Fristen for & svare pa undersekelsen er 25. februar 2021, og prosjektet avslutles
11. juni 2021. Alle data blir slettet 01. oktober 2021.
Hvis du har spersmal til studien, ta kontakt med:

+ Masjonalt senler for leseopplaering og leseforskning, Universitet | Stavanger.
Veileder, Hege Rangnes per mail:

= Student, Linda Storholt per mail:

= art personvemombud: Personvernombudet ved Universitetet | Stavanger
kan kontaktes per mail: personvernombud@uis.no

Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Praktisering av sasrskilt
norskopplaering pa Ser- og Vestlandet, og har fatt anledning til 4 stille sparsmal.
Jeg samtykker til a delta i sperreundersekelsen

- Ja, start undersakelsen

J Nei, jeg ensker ikke & delta

Bakgrunnsinformasjon
De fgrste spgrsmalene handler om din utdanningsbakgrunn, erfaring og arbeidshverdag med
saerskilt norskopplaring (SNO).



Kjenn
- Kvinne
= Mann

Utdannelse

= Lzrerutdannelse

~ Universitetsutdannelse

=) Leerer uten godkjent utdanning

Har du fag/tilleggsutdannelse innen
Her kan du krysse av flere alternativer

.| Andresprakspedagogikk

) Spesialpedagogikk

=) Flerkulturell pedagogikk

= \idereutdan ning innen lesing

Hvor mange &r har du jobbet som laerer?
=l 0-54r

- 6-103r

= Cver 108

Hvor mange ar har du undervist i saarskilt norskopplaering (SNO)?
Oppgi svar i et helt tallfnzzrmeste hele 8r

Pé hvilke trinn underviser du i saerskilt norskopplaering (SNO)?
= 1.-4. trinn

) 5.-7. trinn

- Jeg underviser p flera/alle trinn

I saerskilt norskopplaering (SNO) underviser jeg

... | torst grad elever som er | den forste innlaeringsfasen av norsk
. storst grad elever som er kommet litt lenger | andresprakutviklingen
-... begoge grupper | omtrent like stor grad

Organisering av undervisningen
De neste spersmélene handler om hvordan saerskilt norskopplaering (SNO) organiseres ved
din skole

Hvor mange SNO-timer har hver elev per uke?

= 1 time

= 2 timer

= 3 timer

=) Flere enn 3 timer



SNO undervisningen gjennomferes oftest
= Enkeltvis med en og en eley
1 gruppe med flere elever

Undervisningen foregdr oftest
1 klasserommet
=) Utenfor klasserommet (eksempelvis pd eget grupperom)

Gruppene fordeles
= etter elevenes alder/klassetrinn
= etter elevenes spriklig niva

Jannen ofganisering

Om undervisningen
Hvor enig er du i disse pastandene

Helt  Litt Verken uenig  Lit
wenig venky  ellereniy  enig

Skolen har tilgiengelige rom/grupperom for & giennomfiare SNO
undervisningen <4 d 4 -
Bleven ber tas ut av klasserommet for & f3 SN0 undervisning 0 J _| '
SNO undervisningen forskyves eller utgdr ofte av ulike Arsaker J J J
Det settes inn vikar dersom SNO-laerer har fravaer J J J J
En del av SNO-timen forsvinner | organisering og praktiske 9 0 . 0
gjaremdl, som henting av elever/baker/utstyr
P4 var skole far ele tosprakli

r skole far elevene tospraklig g9 O 03 0

fagoppleering/morsmalsundervisning

Kartlegging
De neste sparsmadlene ber deg si noe om hvordan elevene som har krav pd saerskilt
norskundervisning kartlegges ved skolen.

Hvilket kartleggingsmateriale brukes mest ved din skole?

Dersom alternativet "Annen kartlegginspreve” passer best, er det valgfritt & legge inn egen tekst.
Eksempler kan vaere dersom en benytter en annen prgve eller din kommune/skole har egen
kartleqgingsprave.

- Kartleggingsverktey | grunnleggende norsk (Udir)

< Kartleggingsprave for flersprdklige elever (Trondheim kommune)
) Morsk som |eringssprik (NSL)

=) Arbeidspreven

) Taspriklig preve (TOSP)

=) MIGRANORSK

- Annen kartleggingspreve

Hvor ofte kartlegges elevene?
Trykk pd punktet som passer best

- Sieldnere enn en gang i halvaret
) En gang | halviret

~ oftere enn en gang i halvdret

U U DUUD D 2%



Hvem kartlegger om eleven har behov for SNO?
Du kan legge inn ytterligere tekst pd siste alternativ, om enskelig

- Jeg kartlegger oftest alene

< Jeg kartlegger oftest | samarbeid med annen |zerer (eksempelvis kontaktlaererfaglaerer)
- Jeq kartlegoer oftest | samarbeid med morsmalskerer

- Jeg kartlegger oftest | samarbeid med spesialpedagog

) Som oftest er det noen andre kartlegger eleven

Kartlegging
Hvor enig er du i disse pistandene:

Melt Lt Verkenuemsg Lt Hel
uenig wenig  ellereniy  enig enig
Jeg bruker veiledningen til karteggingsverktayet (Udir) for & finne
informasjon om andrespraklaering < J 4 < J
Jeq bruker elevens kartleggingsresultater | planleggingen av
undervisningen <4 J 4 <4 J
Jeg bruker kartleggingsresultatene for & evaluere egen
undervisning fra sist karthegging <4 J 4 <4 J
i:gmksyrnﬁ det er utfordrende & kartlegge elevens sprakutvikling i 0 0O 0 0 O
Undervisningen

De neste spersmdalene dreier seg om hvordan undervisningen planlegges og giennomfares

Hvilken lzereplan benyttes i SNO undervisningen

Aldri 1 liten grad 1 noen grad [ stor grad Altd
Leereplan | grunnleggende norsk for spraklige minoriteter _ _ ] J J
Ordinzer laereplan | norsk, med tilpasninger e | el

Planlegging av undervisningen
Hvor enig er du i disse pdstandene

Wesro=r
i =
Jeg samarbeider med tospréklig lzerer/morsmlslaerer | planleggingen av
SNO undervisning <S4 JdJdd
Jeq planlegger SNO undervisningen slik at det henger faglig sammen 090 O 00
med det som skjer i elevens ordineere timer
Jeg inkluderer elevens meninger om hvordan han/hun leerer best ndr g9 O g9

jeg planlegger timene
Jeqg opplever at elevene er motivert for SNO-timene

Jeq bruker materiell hentet fra internett | undervisningen (eksempelvis
MAFO, Malimo...)

Elevene bruker digitale hielpemidler | spraklzeringen (eksempelvis for &
finne informasjon, bruke nettbaserte ordbeker eller ved tekstskaping)
SNO undervisningen brukes til at vi jobber med elevenes
lek=er/lekseplan

Manleggingen er utfordrende fordi det er stor spredning | gruppen
(eksempelvis spraklig niva, faglig nivd eller alder)

Udirs retningslinjer for seerskilt norskopplaering gir klare faringer for
hwvordan jeg skal gjennomfare SNO-timene

L U U U UL
L U U U O
L U U U UL
L U U U O
L U U U O



Ord/Begreper i undervisningen

Hvor ofte velger du ut bestemte ord/begreper, som du fremhever
spesielt i undervisningen?
Aldn Sjelden {hwert hatvdr) Av og bl {nesten beer mdned)) Ofte {nesten hver wke) Alltd (i hver Bme)

- e e e e

Hvor ofte velger du ord/begreper som forklares nsermere for
elevene

Sieiden Ao o il Ofte Alitid i
Aldri I',I'!n'ert {nesten Fver [nesten Fromr
Fesbvir) mdned) Fromr k=] Hime)
... Ut fra hva elevene arbeider med | andre fag

(eksempelvis fotosyntese | naturfag)? <4 4 4 4 d
... Ut fra «hverdagsspriks (eksempelvis gaffel, tallerken,
laken 0.1.)? 4 4 4 d

... 5om gar pd tvers av fag, men som er viktig for & forstd

en tekst (eksempelvis hyppig, gradvis, initiativ)? 4 4 4 4 d

Nér utvalgte ord/begreper forklares naermere for elevene, hvor ofte

.« gir du elevene ordbokdefinisjonen av ordet/begrepet?

... knytter du ordene/begrepene til hverdagssituasjoner eller tema dere
har jobbet med tidligere?

... arbeider dere med ordets grammatiske funksjon (eksempelvis med
oppaaveark/arbeidsbok om ordets ordklasse og beyningsstruktur)?

... brukes timene til & bearbeide ordene | mange kontekster
(eksempelvis ved bruk av spill, memory, sanger og tankekart e.l.)?

... brukes timene til & ha samtaler om temaet, der elevene oppfordres
til & bruke nye ord?

... Skriver og strukturerer elevene egne tekster der de mé bruke
ord/begreper dere har jobbet med?

... viser du elevene hvordan de kan benytte ulike ordlzeringsstrategier

{eksempelvis ved 3 finne ordets meningsbeerende enheter; fotoalbum,
sjokoladenisse, og/eller gjennom bruken av prefiks, rot og suffiks; u-

lykke-lig)?

... brukes timene til 3 samtale om/sammenligne ord og uttrykkpdnorsk () [ (0 [ [
med andre sprak eleven kjenner

Lesing i undervisningen

Hvor ofte bruker du tekster i undervisningen?

Aldn Sjelden (hwert havhr) dv og ol (nesten feer mined) Ofte (nesten hver wloeh Alltd (i ver Gme)

o e o - o



Mar dere arbeider med tekster i sarskilt norskopplaring (SNO), hvor ofte
Aregtl  a s i

.. bruker du tekster som skal giennomgés | klasserommet
senera?

... velger du enklere tekster enn eleven ville fatt | ordinaer
undervisning med sin klasse?

... 0dr du gjennom tekster pd forhand for & finne vanskelige
setninger eller avsnitt som du viser elevene hvordan de kan
forstd ut fra helheten?

... har du samtaler med elevene om teksten, for & f3 en felles
forstdelse?

... arbeider dere med farlesingsaktiviteter (eksempelvis ved 8
snakke om relevante ord og begreper, bilder og overskrifter)?

... arbeider dere med aktiviteter underveis i lesing (eksempelvis
ved & stoppe opp i teksten for & oppsummere teksten =& langt)?
... arbeider elevene med oppgaver til leste tekster der de kan
finne svaret direkte i teksten?

... arbeider elevene med oppgaver til leste tekster der svaret ikke
star direkte, men eleven selv ma koble informasjon fra flere
steder | teksten?

Andrespriklaering
Hvor enig er du i disse pistandene

De fleste elever utvikler norsk som andresprik pd omtrent samme nivé

som norskspraklige jevnaldrende | lopet av 2-3 &r

Utviklingen av fonetisk og grammatisk kompetanse gdr gjerne letters jo

yngre barnet er ndr det begynner andrespraklzeringen

Det &_fmhnldf_' seq til, og lzere flere sprék kan pdvirke sprakutviklingen

negativt

ol

)

L
L

L U U LC
L U U LC

)

Jeg oppfordrer foreldrene til 4 bruke morsmdlet med barna hjemme

(eksempelvis & lese boker pd morsmalet)

Jeq oppmuntrer eleven til § bruke sin samlede sprakkompetanse i
undervisningen, selv om jeg ikke kan barmets morsmal

Det er viktig 8 rette feil | grammatikk (eksempelvis ndr barnet bruker

ord som gddde, boker og syngte istedenfor gikk, baker 0g sang)

Sjelden
Bl (hwert
hakelry

ol

)

L

L 0O U0 0O o i

Flerspraklige bam laerer best norsk som andresprdk gjennom lek med [
norskspraklige bam
Vied behov, fokuserer jeg pd at elevene fér gve pd uttale i .
undervisningen
Kunnskap
Hvor enig er du i disse pistandene
Hek Litt
uenig uenig
Jeq har kunnskap om spraklzering og utvikling for flerspraklige
bamm -
Jeq har satt meg inn i nye laereplaner | grunnleggende norsk J
Jeq har tilstrekkelig kunnskap om flerspraklige elevers rettigheter ] )
Alle elevens lzerere ma jobbe med elevens sprakutvikling i alle fag [
Flerspraklige elever bar f& morsmalsundervisning o
Jeg har fatt tilbud om kurs/etterutdanning i forbindelse med mitt 9 O

ansvar for SNO undervisning

K nesben

ined) )
) e
= -
) e
= -
) e
= -
= -
= -
u R ek
uﬂ'-q"”:’.;"’mgmu
A [ O
-4 J Jdd
- J Jdd
- J Jdd
-4 J Jdd
A [ O
- J Jdd
SN [ U [
Werkenuenig  Litt Helt
cleronig  enig enig

- o

- -

- o

- o

- e

- e



Hvor tilstrekkelig opplever du at

Hek Ganske  Verken Ganske Hek
utilstrekioslig utistrekkely  eller tilstrekkelig tistrekkelig

- - u

leererutdanningen din har veert for at du skal kunne
statte elevene | andresprakutviklingen?
tilleggsutdanningen din har vaert for at du skal kunne

stotte elevene | andresprakutviklingen? - - - - <

Tilleggsinformasjon
Her kan du skrive med egne ord. Du velger selv om du @nsker 3 skrive noe, eller la rutene
vaere tomme.

Hva mener du kan gjores for & styrke saerskilt norskopplaering (SNO)
i skolen?

Er det noe du gnsker & formidle i tillegg til det du har gitt uttrykk for
gjennom svar pa spersmdlene ovenfor?

Takk for at du tok deg tid undersokelsen!



