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Sammendrag

Denne kvalitative mastergradsoppgaven er gjennomfart for a lgfte frem et utvalg av lereres
erfaringer og opplevelser i sitt arbeid med en flerkulturell klasse. Oppgaven sgker laerernes
subjektive beskrivelser av hvordan de arbeider i klassen, med muligheter og begrensninger.
Problemstillingen for denne oppgaven er som falger: Hvordan erfarer lerere a tilpasse
oppleringen for minoritetsspraklig elever innenfor rammene av den ordinere
norskundervisningen? Laerernes beskrivelser har resultert i et bredt utvalg av erfaringer som

laftes frem for & tilfaye mer kunnskap i norsk utdanningssammenheng.

Oppgaven baserer seg pa semistrukturerte intervjuer med fire lerere ved ulike skoler. For a
analysere funnene mine har jeg brukt tematisk analyse, som har bidratt til a sile ut viktige temaer
og kategorier. Samtidig har jeg forsgkt a fa frem den essensielle meningen bak informantenes

uttalelser og beskrivelser.

Denne oppgaven representerer leerernes felles erfaringer og opplevelser i arbeid med a tilpasse
ordinzer norskundervisning til minoritetsspraklige elever. Pa tross av at det ikke ligger noen
konkrete faringer for hvordan tilpasset opplaring skal gjennomfares, beskriver lererne flere
ulike metoder de tar i bruk for & kunne gi alle elevene i klassen en tilpasset opplaring. Pa
bakgrunn av lerernes beskrivelser av deres undervisningspraksis er hovedfunnene at de tar i
bruk ulike former for stillasbygging i mgte med minoritetsspraklige elever, og at en stor
utfordring i mgte med minoritetsspraklige elever i ordineer norskundervisning er deres spraklige
ferdigheter pa norsk. Denne studien bidrar derfor til a avdekke hvilke muligheter og
utfordringer leererne star ovenfor i sitt arbeid, samtidig som at den vil peke pa viktige forhold

knyttet til minoritetsspraklige elever i den ordinare norskundervisningen.



Summary

This qualitative master thesis will highlight a selection of teachers and their subjective
experiences in their work with a multicultural classroom in Norway. The aim of this master
thesis is to investigate the teachers experiences, with a focus on both opportunities and
challenges. The topic for this master thesis is: What experiences do teachers have with adapting
the education for minority language students withing the framework of the ordinary Norwegian
teaching? Descriptions from the teachers has emerged as a broad content of experiences that is

worth highlighting in order to add more knowledge in the Norwegian educational context.

The dissertation is based on semi-structured interviews with four teachers at various schools to
find answers for the topic of this master thesis. To analyze my findings | have used a thematic
analysis, which has helped to find important topics and categories. At the same time | have tried

to bring out the essential meaning behind the informants statements and descriptions.

The findings in this thesis represent the teachers shared experiences in working to adapt the
teaching for the minority language students in the ordinary Norwegian teaching. Despite the
fact that there are no specific guidelines for how adapted education should be carried out, the
teachers describe several different methods they use to be able to give all the students in the
class adapted education. Based on the teachers descriptions of their teaching practice, the main
findings are that the teachers use various forms of scaffolding with the minority language
students. It is also important to note that the most challenging part of teaching minority
language students is their language skills in Norwegian, their second language. This study
therefore helps to uncover the opportunities and challenges teachers face in their work, while
at the same time pointing out important issues related to the minority language students in the

ordinary classroom.
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Denne masteroppgaven markerer slutten pa fem leererike ar her pa NLA. P4 disse arene har
jeg tilegnet kunnskap og erfaringer som jeg tar med meg videre nar jeg na skal begynne a
jobbe i skolen. Selve prosessen med a skrive masteroppgaven har vart bade spennende og
lererik. Det har veert interessant a lese, bearbeide teori pa feltet og a fa intervjue larere i det

flerkulturelle klasserommaet.

Jeg @nsker a takke alle som har veert delaktige i denne oppgaven: Informantene mine, som
satte av tid i en ellers travel hverdag, det hadde ikke gatt uten tankene og erfaringene som
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hjelpe meg etter beste evne. Takk til Johanne; du har vaert en utrolig god venninne og
stattespiller gjennom studielgpet. Takk for at du har lyttet til mine utallige tanker underveis i
arbeidet, og at du orket & korrekturlese oppgaven far innlevering. En siste takk til alle rundt

meg, nart og fjernt, som har hjulpet, stattet, oppmuntret og heiet meg frem til malstreken.
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1 Innledning

Dette er en kvalitativ studie som undersgker laereres erfaringer med a ha minoritetsspraklige
elever i den ordinare norskundervisningen. Neermere bestemt har jeg studert hvordan 4 leerere
legger til rette for at disse elevene skal kunne delta i undervisningssituasjonene pa lik linje som
resten av klassekameratene. Temaet er dagsaktuelt fordi det er nedfelt i loven at skolene skal
drive en inkluderende praksis med tilpasset opplering for hver enkelt elev, ut ifra deres
forutsetninger. Det er ogsa dagsaktuelt med en gkende grad av innvandring til Norge
(Christiansen, 2021). Jeg var nysgjerrig pa hvilke tanker lerere har rundt tilpasset opplaring,
og hvordan disse kan belyse hvilke arbeidsmater larere bruker i den ordinaere

norskundervisningen i et flerkulturelt klasserom.

1.1 Bakgrunn for valgt tema
Kombinasjonen av de store faglige forskjellene mellom elever med og uten norsk som morsmal,

og ngdvendigheten av en tilpasset opplering, er noe jeg finner interessant.

I den norske grunnskolen finnes det na elever fra spraklige minoriteter i de aller fleste klasser
(Kibsgaard & Husby, 2009, s. 122). Nyankomne minoritetselever far ofte noen timer i uka med
sarskilt norskopplaering, noen steder skjer dette i egne mottaksklasser, men ganske raskt sendes
de over i ordinar undervisning. Minoritetsspraklige elever vil tiloringe mesteparten av skoleuka
i sine vanlige klasser, med kun noen fa timer i uka til ekstra spraklig tilrettelegging. Dette betyr
at en ikke bare ber undersgke oppleringen de minoritetsspraklige elevene far i den serskilte
tilretteleggingen, men en ma ogsa se pa hvordan opplearingen er i den vanlige klassen. Hvordan
lerere pa barneskolen legger til rette for tilpasset opplering og inkludering for de
minoritetsspraklige elevene i klassen er derfor noe jeg velger & ga dypere inn pa i denne

oppgaven.

Gjennom studielgpet ved NLA har jeg veert i flere ulike praksisklasser, og fatt mange erfaringer
fra dette. Det er spesielt en hendelse fra en praksisperiode som fikk meg til & interessere meg
for innlaeringen av norsk som andresprak. Malet for timen var at elevene skulle kunne vite hva
som er forskjellen pa meninger og fakta, og vi (studentene) brukte lang tid pa a vise eksempler
og forklare til elevene. Etter hvert skulle elevene selv skrive noen meninger og faktasetninger
selv. For en av elevene viste det seg at dette ble veldig vanskelig. Uansett hvordan jeg prevde

a ordlegge meg, skjente hun ikke hva en mening var. Frustrasjonen over a ikke kunne na inn til



denne eleven satte seg ganske dypt hos meg, og jeg begynte a tenke pa hvordan en kan legge

til rette for at disse elevene skal kunne fa en like god opplaering som de etnisk norske elevene.

1.2 Problemstilling

«Intensjonene i kunnskapslgftet er & sikre alle barn i Norge lik rett til opplaring» (Hauge,
2008b, s. 274). Dette gjelder uavhengig av elevenes evner, sprak, sosial status og skonomisk
bakgrunn. Dette betyr at skolen ma tilpasse oppleringen til elevenes behov. Gjennom egne
lereplaner er malet for de minoritetsspraklige elevene at de skal ha gode nok ferdigheter i norsk
for & kunne falge med i den ordinzre undervisningen. Det er da en forventning at de
minoritetsspraklige elevene, i den ordinzre undervisningen, skal fa et faglig og sosialt utbytte

pa lik linje som de majoritetsspraklige elevene.
Med utgangspunkt i dette har jeg utformet falgende problemstilling:

Hvordan erfarer leerere a tilpasse opplaringen for minoritetsspraklig elever innenfor rammene

av den ordinare norskundervisningen?

Jeg har i tillegg valgt & formulere 3 forskningsspgrsmal som skal hjelpe med & svare pa

problemstillingen:

1. Hovilke forestillinger har lereren om hvordan tilpasset opplering skal gjares i klassen?
2. Hvordan opplever laerere at tilretteleggingen av norskundervisningen virker pa de
minoritetsspraklige elevene i klassen?

3. Huvilke didaktiske valg blir tatt i planleggingen av den ordinaere norskundervisningen?

| trad med problemstillingen gnsker jeg a undersgke laererperspektivet pa tilpasset opplering.
Formalet med studien er & vite mer om larerne sine erfaringer med hvordan de tilrettelegger
den ordinzre norskundervisningen for de minoritetsspraklige elevene i klassen. I tillegg ensker
jeg a finne ut om det er didaktiske valg som gar igjen blant lererne nar det kommer til

planleggingen og gjennomfaringen av norskundervisningen.



1.3 Den norske politiske konteksten

«Pa noen fa tiar har Norge utviklet seg til et samfunn som preges av kulturelt og spraklig
mangfold, noe som pa en gjennomgripende mate har forandret forutsetningene for skolen»
(Selj, 2008, s. 14). 1 2020 utgjorde innvandrerbefolkningen 18,2 % av hele Norges befolkning
(Statistisk-Sentralbyra, 2020). Begrepet innvandrer blir her brukt om personer som ikke er fadt

i Norge, og for de som er fadt i Norge med to foreldre som ikke er fgdt i Norge.

Bak all undervisning som foregar i skolen, ligger det politiske fgringer. Alle barn i Norge har
bade rett og plikt til skolegang, og undervisningsoppleggene skal mgte elevenes individuelle
forutsetninger (NOU 2009: 18, kap. 1.1.1).

Elever med et annet morsmal enn norsk og samisk har, etter Opplearingslovens §2-8 (1998), rett
til sarskilt norskopplaring, frem til de har tilstrekkelige norskferdigheter til & falge den
ordinare laereplanen i norsk. Minoritetsspraklige elever har ogsa rett til morsmalsopplaring,
tospraklig fagopplaring eller begge deler i en overgangsperiode. Dette er ikke en plikt, men en
rett, her ma elevens behov vurderes. For a kunne avgjgre elevens behov for sarskilt
tilrettelegging ma skolen gjennomfare en kartlegging av elevens norskferdigheter. Det er tre
lereplaner en kan ta utgangspunkt i for en mulig tilrettelegging for minoritetsspraklige elevers
oppleering. Disse er laereplan i norsk, leereplan i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter
og lereplan i morsmal for spraklige minoriteter. Den lokale handlefriheten i dette er stor, og
det er opp til hver enkelt kommune og skole & bestemme hva de kan tilby og hvordan det skal
organiseres. Dette tyder pa at tilretteleggingen av opplaringen for minoritetsspraklige elever er
ulik fra kommune til kommune (Ryen et al., 2009, s. 140).

Hovedfokuset i denne masteroppgaven er hvilke erfaringer noen laerere har fra a tilpasse
norskundervisningen for minoritetsspraklige elever i heterogene klasserom. Ifglge
Oppleringsloven (1998, §2-8) skal de minoritetsspraklige elevene delta i klassen pa lik linje
med de andre elevene, og 81-3 (Oppleringslova, 1998) forklarer at undervisningen skal
tilpasses den enkelte elev ut ifra deres evner og forutsetninger. Dette innebzrer at leereren ma
variere bruken av lerestoff og arbeidsmetoder for a treffe alle elevene i en klasse med

undervisningen.



1.4 Oppbygging av oppgaven
I dette underkapittelet blir oppgavens disposisjon presentert, i tillegg til at innholdet i hvert
hovedkapittel blir kort forklart.

Kapittel 1: Innledningsvis i oppgaven har jeg valgt a presentere bakgrunn for valgt tema og
problemstilling. Videre presenteres den norske politiske konteksten, for  vise et utdrag av

leerernes retningslinjer i arbeidet med minoritetsspraklige elever.

Kapittel 2: | oppgavens kapittel 2 gar jeg gjennom ulike sentrale begreper som vil bli brukt i
oppgaven. Jeg redegjer for hvordan jeg forstar begrepene og hvordan de vil bli brukt i teksten

videre.

Kapittel 3: | kapittel 3 presenteres teoriforankringen. Jeg fokuserer pa teoretiske perspektiver
knyttet til tilpasset opplering, innlaering av et andresprak og tilpasset oppleering med fokus pa

minoritetsspraklige. Disse teoretiske perspektivene benyttes under drgftingen av funnene.

Kapittel 4: Kapittel 4 er oppgavens metode og vitenskapsteoretiske kapittel. | dette kapittelet
presenteres studiens utvalg av informanter og kort om materialet. Oppgavens kvalitative

tilneerming og gjennomfgringen av intervjuene blir forklart.

Kapittel 5: Kapittel 5 tar for seg drgftingen av materialet i lys av relevant teori fra oppgavens

kapittel 3, i tillegg til at det trekkes inn noe tidligere forskning.

Kapittel 6: Dette er masteroppgavens oppsummering. Her trekkes trddene sammen, og
forskningsspgrsmalene blir brukt for & kunne svare pa problemstillingen. 1 tillegg tar jeg for

meg noen tanker for videre forskning.

Kapittel 7: | oppgavens siste kapittel, sammenfatter jeg noen siste tanker om funnene. I tillegg
blir det presentert noen tanker for videre forskning. Oppgaven avslutter med et sitat fra en av

leererne, som kan fare til videre ettertanke om temaet.



2 Sentrale begreper

I dette underkapitlet gir jeg en forklaring og begrunnelse for de mest sentrale begrepene som

blir benyttet gjennomgaende i denne oppgaven.

Flerspraklige elever

Nasjonalt senter for flerkulturell opplaring (heretter kalt NAFO) definerer en flerspraklig
person som «en person som har tilegnet seg to eller flere sprak i dagligliv, utdanning og/eller
arbeid» (NAFO, u.d.). Til tross for denne definisjonen blir begrepet ofte brukt annerledes i
styringsdokumentene. De betegner ofte elever med utenlandsk bakgrunn som
«minoritetsspraklige elever» og «flerspraklige elever», dette innebarer at elever uten
utenlandsk bakgrunn er «majoritetsspraklige elever» og «ettspraklige elever» (Sickinghe,
2015). Med utgangspunkt i NAFO sin definisjon vil de fleste nordmenn veere flerspraklige,
uavhengig av spraklig og kulturell bakgrunn, fordi de snakker bade norsk og engelsk flytende.
Jeg har derfor valgt a ikke omtale elever med et annet morsmal enn norsk som flerspraklige
elever, fordi jeg anser alle elevene i norsk skole som flerspraklige ettersom engelsk star pa

timeplanen i skolen.

Flerspraklighet

Det skilles mellom simultan og suksessiv flerspraklighet. Simultan flerspraklighet blir brukt i
tilfeller der barnet fra begynnelsen av kommer i kontakt med og utvider flere sprak parallelt.
Med andre ord vil det vaere nar det blir brukt flere sprak i hjemmet, og barnet da har flere
farstesprak. Ved suksessiv flerspraklighet menes det at barnet tilegner seg ett av sprakene
senere, altsa etter at ett sprak allerede er blitt etablert. Barn som har vokst opp med norsk som

farstesprak, og som leerer seg engelsk pa skolen vil altsa regnes som suksessivt flerspraklige.

Minoritetsspraklig elev
Selve begrepet minoritetsspraklig elev er blitt brukt med noe ulike definisjoner. | denne
masteroppgaven anvender jeg begrepet «pa en slik mate at det omfatter elever som har vokst
opp i hjem der et annet sprak enn norsk har vart dominant» (Selj, 2008, s. 16). Disse elevene
er en variert gruppe, med ulik bakgrunn og oppvekst, det som er felles for de fleste er at de
mgter stgrre utfordringer i skolen enn elever med norsk som morsmal. Dette fordi
«primaersosialiseringen deres har i hovedsak foregatt pa et annet sprak enn norsk» (Selj, 2008,
s. 16). Jeg Kklassifiserer altsa disse elevene, heretter kalt minoritetsspraklige elever, som en egen
kategori skolebarn. Jeg er klar over at begrepet for noen vil ha en negativ konnotasjon, der
fokuset er pa «minoritetsstatusen som lett kan assosieres med en negativ og undertrykket
7



posisjon» (Steinsvik, 2014, s. 164). Dette er ikke hensikten min med & bruke dette begrepet. |
offentlig sprakbruk er det blitt mer og mer vanlig a bruke begrepet «flerspraklig elev» for a
vektlegge elevenes ressurser pa flere sprak. Ovenfor har jeg forklart hvorfor jeg ikke bruker

dette begrepet, og velger istedenfor & bruke begrepet «minoritetsspraklig elev».

Morsmal

Jeg har her valgt a bruke NAFO sin definisjon, der de forklarer at morsmalet er «det spraket
eller de sprakene som et barn lerer seg farst» (NAFO, u.a.). NAFO skriver videre at begrepet
ogsa kan bli brukt om sprak som er blitt tilegnet senere i livet, om en person velger a betrakte

dette spraket som sitt morsmal.

| forskningslitteraturen brukes betegnelsen farstesprak «om det spraket eller de sprakene som
barnet tilegner seg farst» (Selj, 2008, s. 17). Nar jeg skriver om morsmal og farstesprak, sa er

det i denne sammenheng ulike betegnelser for det samme.

Andresprak

Andresprak er det spraket som laeres etter at morsmalet er blitt etablert. Begrepet blir primaert
brukt «om sprak som lzres i et miljg der det er i allmenn bruk som dagligsprak» (NAFO, u.d.).
Andresprak blir i min oppgave anvendt om spraket norsk, fordi oppgaven omhandler

minoritetsspraklige elever som mgter norsk som sitt andresprak.



3 Teoretiske perspektiver

| dette kapittelet vil jeg se nermere pa sentrale teorier rundt (1) tilpasset opplaring og (2)
tilpasset opplearing for elever med norsk som andresprak. Jeg vil ogsa ta for meg teorier om
innleeringen av et andresprak, og hvordan laereren kan stagtte opp om opplaringen til elevene i

klassen. Denne teorien vil veere med pa a underbygge draftingen av resultatene.

3.1 Tilpasset oppleering

| Opplearingsloven uttrykkes det at all opplaring «skal tilpassast evnene og faresetnadene hja
den enkelte eleven» (1998, 81-3). Dette innebeerer at alle elever har rett til tilpasset opplaering
i den norske skolen, slik at de far et tilfredsstillende utbytte av undervisningen. Elevene deles
inn i klasser og far en plass i fellesskapet for a tilfredsstille elevenes behov for sosial tilhgrighet.
De elevene som ikke far et godt nok utbytte av den ordinere undervisningen kan fa tilpasset
opplering gjennom spesialundervisning, dette er det egne regler for (Se Oppleringslova, 1998,
85).

Tilpasset opplaering er et prinsipp som blir uttrykt i lovverk og leereplaner, og som skal veere
styrende for opplearingen i skolen. Prinsippet star sentralt i det nye kunnskapslgftet 2020
(heretter kalt for LK20). Elevene skal mgte utfordringer de kan strekke seg etter, og som de kan
mestre alene eller med hjelp av andre. Skolen skal altsa ta hensyn til at elevene har ulike
utgangspunkt, ulik progresjon og at de leerer pa ulike mater. Videre understrekes det at tilpasset
opplering er «et virkemiddel tilknyttet metoder, arbeidsmater, organisatoriske tilnerminger og

innholdsmessige valg i undervisningen» (Nordahl, 2012, s. 94).

Selv om prinsippet er bindende i skolen, blir den pedagogiske implementeringen overlatt til
skolene selv: til skoleledelsen og laerernes pedagogiske skjgnn. Det kan derfor veere vanskelig
a forsta hva begrepet innebaerer og hvordan en skal gjennomfare dette i praksis (Haug, 2020, s.
18). | flere av studiene relatert til pedagogisk praksis i norsk skole understrekes det at det er
store variasjoner i arbeidsmetoder, innhold, organisering og elevenes faglige laeringsutbytte
(Nordahl, 2012, s. 97). Bachmann og Haug (2006) skriver i sin rapport, Forskning om tilpasset
opplering, at det er en ganske stor enighet rundt begrepet tilpasset oppleering, men at det likevel
er spersmal om hvordan det kan eller bar gjeres i praksis for a gi mangfoldet i elevgruppen et

best mulig utbytte.



3.1.1 To ulike tilneerminger til tilpasset opplering

Oppleeringen i skolen skal tilpasses evnene og forutsetningene til den enkelte elev
(Oppleringslova, 1998, §1-3). Med en slik formulering vil en mulig tolkning veere at den best
tilpassede opplaringen foregar nar innhold, organisering og arbeidsmater er tilpasset individet.
Denne individuelle tilretteleggingen av metoder, innhold og organisering kan sta i motsetning
til malet om et inkluderende leeringsfellesskap. Inkludering handler om at alle elever har rett til
a veere inkludert i det sosiale og faglige fellesskapet. Dette kommer tydelig frem i LK20, der
det blir uttrykt at skolen skal veere et inkluderende felleskap. Disse utfordringene rundt en
individualisert eller mer felleskapsorientert forstaelse av tilpasset opplaering kommer frem i

skillet mellom en smal og bred tilnerming av tilpasset opplaring (Bachmann & Haug, 2006).

«En smal tilnerming tar utgangspunkt i tilrettelegging ut fra elevenes individuelle
forutsetninger pa mikroniva» (Steinsvik, 2014, s. 172). Innenfor en slik forstaelse er det
konkrete individrettede tiltak og metoder som vektlegges, i sin ytterste konsekvens kan dette

fare til at tilpasset oppleering betyr at alle elevene har sitt eget undervisningsopplegg.

| Meld. St. 18, Lering og fellesskap, blir det presisert at forstaelsen som beskrives ovenfor er

for snever:

«Fordi skolen farst og fremst er en fellesskapsarena, kan ikke tilpasset oppleering forstas
som en ren individualisering av oppleeringen. Tilpasset opplaering handler om a skape
god balanse mellom evnene og forutsetningene til den enkelte elev og fellesskapet.
Denne balansen skapes gjennom leringsmiljger med varierte arbeidsoppgaver,

leerestoff, arbeidsmater, leremidler og organisering». (Meld. St. 18 (2010-2011), s. 9)

En slik tilneerming handler om det som Bachmann og Haug (2006) kaller for en bred forstaelse
av tilpasset opplaering. «Tilpasset oppleering betraktes her som en ideologi som skal prege hele
skolen og all undervisning» (Nordahl, 2012, s. 96). Den brede tilneermingen tar utgangspunkt i
at alle elever skal fa tilpasset opplaering innenfor fellesskapets rammer. Med andre ord skal en
tilpasse opplearingen slik at den fungerer godt for hele det kollektive fellesskapet i en klasse
eller en gruppe (Haug, 2020, s. 22). Det a tilpasse opplaringen handler altsa ikke bare om a
igangsette tiltak for enkeltelever, om konkret organisering eller gjennomfgring av
undervisningen, og kan ikke bli ansett som noe ekstra i tillegg til annen virksomhet i skolen.

Tilpasningen er derimot en forutsetning for, og en del av, alt arbeidet lzereren gjar.
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Bachmann og Haug (2006) understreker at en smal eller bred tilnserming ikke utelukker
hverandre. Sparsmalet er heller om hvor tyngdepunktet ligger i undervisningen og i forstaelsen
av hva tilpasset opplearing er. Forskning har vist at tilpasset opplaring ofte blir forstatt som
elevaktive arbeidsformer, individuelt arbeid og rettledning (Bachmann & Haug, 2006, s. 48).
«Flertallet av norske laerere har en smal forstaelse av tilpasset opplering» (Nordahl, 2012, s.
95). Data fra klasseromsforskningsprosjektet Kvalitet i opplaeringa — om tilpassa opplering
(K10-prosjektet) viser at individuelt arbeid er mer dominerende for minoritetsspraklige elever
enn deres majoritetsspraklige medelever (Grimstad, 2012, s. 45). Arbeidsformer som tar sikte
pa mye individuell oppgavelgsning uten a kunne fa samhandle med medelever eller fa spraklig
hjelp til & forsta oppgavene kan derimot vere uheldig for minoritetsspraklige elever (Danbolt,
2013).

3.1.2 Differensiering

Tilpasset oppleering og differensiering bygger pa hverandre. Fosse (2010, s. 36) skriver at den
tradisjonelle oppfatningen rundt begrepene har veert at tilpasset opplering er det overordnede
malet, og differensiering er ulike metoder som blir brukt for & na dette malet. For at en skole
skal kunne tilpasse opplaringen til elevene kreves det altsa en form for differensiering.
Hovedsakelig skiller skolen mellom organisatorisk og pedagogisk differensiering (Haug, 2020,
s. 28).

Pedagogisk differensiering
Pedagogisk differensiering er tiltak knyttet til mal, innhold og metoder i oppleaeringen (Dzerk,
2011). @zerk nevner tre begreper innenfor pedagogisk differensiering: tempodifferensiering,

innholdsdifferensiering og metodisk differensiering.

Tempodifferensiering handler om & legge til rette for at elevene kan jobbe med samme
lerestoff, men i ulikt tempo. Elevene som jobber sakte kan fa hjelp, og elevene som jobber

raskt far temarelaterte og overkommelige utfordringer.

En differensierer innholdet ndr oppgaver om samme tema er nivadifferensiert. Et eksempel her
kan veere a ha rgde og bla oppgaver i matematikk. Om elevene arbeider med ulik mengde av
lerestoff og et mer variert laerestoff innenfor samme emneomrade, kalles det for

breddedifferensiering.
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Metodisk differensiering er maten laereren planlegger og organiserer undervisningen og bruker
ressursene. Leareren velger metode, tilnsermingsmate og strategi ut ifra elevenes forstaelse, og

fordeler sa tid og andre ressurser etter behov. (@zerk, 2011, s. 26-27).

Organisatorisk differensiering

Organisatorisk differensiering handler altsa «om & gi organisert oppleering basert pa gruppering
i fysisk adskilte rom» (@zerk, 2011, s. 36). Elevene blir med andre ord delt inn i grupper basert
pa ulike kriterier. Det eksisterer en rekke organisatoriske differensieringstiltak som kan
forsvares bade pedagogisk og lovlig, der finnes derimot ogsa varianter av organisatorisk

differensiering som blir ansett som lovstridige.

Norge har regler for organisering av elever i opplaeringsloven §8-2 (1998), der inndelingen av
elevene ma skje innenfor de rammene av denne bestemmelsen. | opplaringsloven §8-2 (1998)
er det bestemt at elevene skal deles inn i klasser eller basisgrupper som skal ivareta elevenes
behov for sosial tilhgrighet. For mindre deler av undervisningen kan elevene bli delt inn i andre
grupper etter behov, men bestemmelsen viser til at organisering etter niva, kjgnn eller etnisitet

ikke skal veere det vanligste.

Nar minoritetsspraklige elever blir tatt ut av fellesundervisningen, for a fa
morsmalsundervisning eller sarstilt norskopplaring, vil dette vare en organisatorisk
differensiering. | skolen kan en finne motstand mot a trekke ut enkeltbarn fra gruppen til
undervisning i morsmal eller norsk som andresprak. Grunnen til at noen synes en slik inndeling
er negativ er at det i noen forhold kan virke som en stigmatiserende handling. Jeg har i denne
oppgaven valgt a fokusere pa tilretteleggingen som skjer i fellesundervisningen, altsa

pedagogisk differensiering.

Gar en ut ifra den tradisjonelle oppfatningen av begrepene, der tilpasset opplearing blir sett pa
som det overordnede malet, vil smal og bred tilneerming vere forskjellige oppfatninger og
innfallsvinkler av dette overordnede malet. Differensiering blir et mer praksisnzrt begrep som

omhandler spesifikke metoder en bruker for & nd malet om en tilpasset opplering.

3.2 Inkludering
Et av prinsippene som tilpasset opplaering skal ivareta er inkludering. | Meld. St. 18, Laring og
Fellesskap, blir det uttrykt at inkludering er et grunnleggende prinsipp i regjeringens

utdanningspolitikk (Meld. St. 18 (2010-2011)) . Inkludering blir beskrevet i Lering og
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Fellesskap (Meld. St. 18 (2010-2011)) som at leereren skal ta hensyn til at alle elevene er ulike
i bade organisering og pedagogikk. Dette handler om at leereren skal legge til rette for at flest

mulig elever skal kunne fa opplaring innenfor inkluderende rammer.

Det som ofte skjer med minoritetsspraklige elever i mgte med skolens fellesskap, er at de som
mangler god nok sprakforstaelse pa norsk blir betraktere og ikke deltakere (Kibsgaard & Hushy,
2009, s. 21). En slik passivisering kan fare til at eleven ikke far den innputt pa andrespraket
som gir videre grunnlag for tilegnelse. Det er viktig a poengtere at det a observere spraket i
bruk er en viktig del av spraktilegnelsen. Nar det er sagt er bekreftelsen fra de andre elevene i
klassen, om at en har en betydning og har mulighet til & delta aktivt, grunnleggende for hvordan
elevene ser pa seg selv. Fordi elevene mater skolehverdagen gjennom laereren, blir lzereren en

ngkkelperson for at elevenes behov for tilhgrighet blir matt.

Bachmann og Haug (2006) ser inkludering i sammenheng med tilpasset opplaring i sin rapport
om tilpasset oppleering. De viser til at begrepene overlapper hverandre og delvis forutsetter
hverandre. De mener at for & oppna en mer inkluderende praksis i skolene ma det arbeides for
a tilpasse oppleeringen, slik at en kan gke elevenes opplevelser av fellesskap, deltakelse og
utbytte. Alle elever skal fa en oppleering som gir dem bade sosialt og faglig utbytte (Bachmann
& Haug, 2006). For a lykkes med & skape et inkluderende laeringsmiljg i klassen ma apenhet
mellom kulturer prioriteres, og det ma tilrettelegges for gode samarbeidsrelasjoner mellom
elevene. Det krever ogsa at leereren har kompetanse i & lede en mangfoldig gruppe, fordi dette
mangfoldet bar ses pa som en ressurs og ikke et problem. Mangfold i skolen er ngdvendig om
mennesker skal leere a leve i samme verden, og er en berikelse fordi elevene far lere av

hverandres kunnskaper og erfaringer.

3.3 Mangfold

Mangfold er et sentralt begrep i mye av inkluderingslitteraturen (Nes & Nordhal, 2015, s. 156).
Tidligere forskning viser at bruk av flerspraklighet og synliggjering av mangfold har funnet
sted i liten grad (Palm, 2017, s. 48). Na er den pedagogiske tilnaeermingen annerledes, og det at
elever behersker ulike sprak skal bli sett pa som en ressurs og brukt for a tilpasse oppleeringen
(Hauge, 2014, s. 15). For at skolen skal vaere inkluderende for alle, ma vi se pa mangfoldet som

en verdi, styrke og ressurs.
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Nar mangfold blir satt i sammenheng med det flerkulturelle klasserommet, blir begrepet ofte
assosiert med spraklige, kulturelle og religigse forskjeller. Det & forholde seg til et spraklig,
kulturelt og religigst mangfold i skolen kan ses pa som en ressurs og en positiv utfordring, men
kan ogsa mgtes som et problem og en ugnsket situasjon. I den Felleskulturelle skolen, gjar An-
Magritt Hauge rede for begrepene ressursorientert og problemorientert, som er ulike
forstaelsesmater nar det gjelder mangfold i den norske skolen (Hauge, 2014).

Pa en ressursorientert skole vil lerere se pa mangfoldet av spraklige og kulturelle bakgrunner
som en berikelse som danner grunnlag for nye leeringsmuligheter (Hauge, 2014). Tiltak som
iverksettes vil veere ordinere tiltak som iverksettes for hele skolen, og lar alle ta del i det
flerkulturelle. En leerer som har en slik innstilling til mangfoldet i klasserommet, vil skape
inkludering blant elevene. Det blir lzererens oppgave a tilpasse opplaringen slik at hver enkelt
elev opplever tilhgrighet og mestring, samtidig som elevkollektivet far utvidet sine spraklige,
kulturelle og religigse kunnskaper. Pa denne maten far alle elevene ogsa utviklet en forstaelse

for hverandres ulikheter og likheter.

Pa skoler som har problemorientert tilnaerming til mangfoldet vil leerere i starre grad anse ulike
sprak og kultur som et problem, et hinder for skolens arbeid. Ideer om mangelfulle
sprakferdigheter hos minoritetsspraklige elever blir ofte satt i fokus, uten at det blir tatt med
hva eleven kan uttrykke av kunnskaper og ferdigheter pa andre sprak (Myklebust, 2020, s. 96).
Det flerkulturelle ses pa som en overgangsfase, noe en ma leve med til det gar over. En slik

skole ser pa elevene som berere av det flerkulturelle, ikke skolen selv.

Hauge bruker begrepene identitetsbekreftende og perspektivutvidelse for & skille mellom den
ressursorienterte og problemorienterte skolen. Om elevene kjenner seg igjen i det som formidles
i skolen vil de fa en identitetshekreftelse, og opplever slik at opplaringen bygger pa
kunnskapene og ferdighetene deres. Hvis opplaringen er preget av mye norsk kultur og sprak
vil for eksempel etnisk norske elever oppleve identitetsbekreftelse (Hauge, 2014). Ved en slik
undervisning vil de minoritetsspraklige elevene oppleve en perspektivutvidelse, gjennom a laere
om norske folkeeventyr og spraket. Pa en flerkulturell skole er det derfor viktig a tilpasse
opplaringen slik at alle kan oppleve en identitetsbekreftende opplaring. A inkludere spraklige
og kulturelle elementer i undervisningen slik at de minoritetsspraklige elevene kjenner seg igjen
vil gi elevene en positiv identitetsbekreftelse. Dette kan ogsa gi majoritetsspraklige elevene en
perspektivutvidelse, og skolen vil pa denne maten vere en skole som bruker de ressursene en

flerkulturell skole har.
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Det er viktig & papeke at ingen skoler er enten eller. Skolenes og laererens holdninger befinner
seg som regel et sted mellom resursorientert og problemorientert. Det som kan «utgjgre en stor
forskjell, er om den malrettete skoleutviklingen styres i problemorientert eller ressursorientert
retning» (Hauge, 2014, s. 24).

«Sprak- og integreringspolitikken i samfunnet og den pedagogiske tilretteleggingen som skolen
og lerere mgater elever med» (Steinsvik, 2014, s. 165), er avgjgrende for minoritetsspraklige
elevers laering. Jim Cummins (2010), en kanadisk sprakforsker, hevder at samfunnets
annerkjennelse av innvandrernes sprak og kultur vil pavirke de minoritetsspraklige elevenes
suksess i skolen (Cummins & Hornberger, 2010). De ulike ressursene hver unge bearer med seg
inn i ulike kontekster, blir ifglge den franske sosiologen Pierre Bourdieu ansett som deres
kapital (Kibsgaard & Husby, 2009, s. 34). Det kan veere store utfordringer i a verdsette kapitalen
til de ulike elevene. Kapitalen kan ha ulike uttrykk, og hvordan en verdsetter den avhenger av

hva slags kapital det er. Likevel er det et fellestrekk, nemlig det & synligjgre den.

3.4 Andrespraksleaering

Andresprakslearing er et stort felt som rommer mange ulike typer forskning og teorier. | sentrum
av alt dette star eleven som skal leere seg a beherske et nytt sprak. Innenfor andresprakforskning
er det vanlig a se pa lering og sprakutvikling fra et sosiokulturelt perspektiv (Palm, 2015, s.
34), og en trekker ofte inn Vygotskijs arbeid om sprak og leering. Ifalge Gibbons (2015, s. 13)
er et sosiokulturelt perspektiv pa leering at menneskets utvikling blir sett pd som en sosial
prosess, fremfor en individuell prosess. Biologisk sett har alle grunnlag til a leere sprak. Hvilket
sprak vi leerer, hvor gode vi blir i spraket og i hvilken grad vi kan bruke spraket, avhenger av

hvilke situasjoner vi har vert i tidligere, og var sosiale kontekst.

3.4.1 Sprakets base og utbygging

Ake Viberg bruker begrepet base om den delen av sprakbeherskelsen som barnet mestrer pa
morsmalet sitt ved skolestart (Kibsgaard & Husby, 2009, s. 45). Basen bestar av intuitiv
mestring av spraklydene, korrekt grammatikk, et grunnleggende ordforrad, regler for
samtalestruktur og tekststruktur. Hauge (2014, s. 62) kaller dette for «innfedt mestring av
spraket». Med andre ord er denne sprakbeherskelsen stort sett felles for barn med samme
morsmal. All sprakutvikling som skjer etter at barnet har startet pa skolen, kalles for

«utbygging» (Kibsgaard & Husby, 2009, s. 45). | utbyggingen av spraket finner en store
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forskjeller fra person til person. Fordi «utbyggingen inneberer en utvikling av basen, er basen
et ngdvendig grunnlag for den videre sprakutviklingen» (Selj, 2008, s. 19) pa bade morsmalet

0g norsk som andresprak.

3.4.2 Hverdagssprak og skolesprak

Selv om mange elever lzrer a fungere ganske godt pa andrespraket i lgpet av et par ar, vil det
ta lang tid & komme seg opp pa et niva som gjar at en kan tilegne seg fagkunnskaper og bruke
andrespraket som utgangspunkt til abstrakt tenkning (Monsen & Randen, 2017). En skiller
derfor mellom hverdagssprak, som leres ganske fort, og skolesprak, som tar lengre tid. Den
canadiske forskeren Jim Cummins (2000, hentet fra Monsen & Randen, 2017, s. 31) mener at
det tar to til tre ar & utvikle et andresprak som kan brukes i kommunikasjon i hverdagen, men
det tar fem til syv ar a utvikle et akademisk skolesprak. Dette er selvfglgelig veldig individuelt.
Hvor lang tid det tar a leere seg et andresprak er avhengig av flere ulike faktorer som hvor gamle
barna er nar de kommer til Norge, hvor mye norsk de kan ved skolestart og hvor mye norsk de
megter og aktivt bruker i hverdagen (Selj, 2008). Skillet mellom hverdagssprak og skolesprak er
ngdvendig fordi det viser til hvilke arenaer elevene har mest behov for statte, nemlig i
klasserommet der skolespraket skal utvikles. De minoritetsspraklige elevene trenger spraklige
forbilder innenfor skolespraket (Gibbons, 2015, s. 28) Grunnen til dette er at fagbegreper som
kommer med skolespraket ikke automatisk blir tatt inn som en del av vokabularet uten at
lereren eksplisitt bruker det i undervisningen. Ved at lereren modellerer det akademiske
skolespraket, og bruker det aktivt med elevene, stgtter laereren elevene i

andrespraksoppleeringen.

3.4.3 Mellomspraksteorien

Mellomspraksteorien er en kognitiv leringsteori, introdusert av den amerikanske lingvisten
Selinker i 1972, som «forklarer andrespraksleering med at eleven lager og prgver ut hypoteser
om det nye spraket» (Monsen & Randen, 2017, s. 61). Litt enkelt blir sprakleringen forklart
gjennom 3 prosesser. Fgrst danner eleven seg en hypotese om spraket. Et eksempel pa en slik
hypotese kan vere at alle verb pa norsk slutter med -er i presens. Neste steg vil veare at eleven
tester ut de hypotesene som er blitt laget, ved a bruke spraket i kommunikasjon med andre. Om
eleven blir forstatt kan han/hun bekrefte hypotesen, men om eleven ikke blir forstatt ma hun/han
revidere hypotesen. Om hypotesen blir bekreftet gjennom kommunikasjon vil den bli
automatisert, og hypotesene som blir avkreftet er utgangspunkt for nye hypoteser. Nar flere

trekk etter hvert blir automatisert hos eleven trenger ikke eleven lenger & bruke sa mye kognitiv
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kapasitet pa sprakets form, og kan derfor ga videre til & tenke pa innholdet i det som skal bli

sagt.

«Mellomspraket blir ansett som et eget spraksystem, der innleereren har ulike regler han falger
ut fra hvor han er i sprakleringsprosessen» (Danbolt & Palm, 2013, s. 180). Selve begrepet
mellomsprak brukes om to ting. Den viser til elevens kompetanse, altsa elevenes mentale
grammatikk pa ett gitt tidspunkt. | tillegg viser den til en serie av ulike systemer som er
karakteristiske for elevens spraklige utvikling over tid, dette blir referert til som
mellomsprakskontinuumet. Dette kontinuumet er med pa & illustrere at andresprakslearing er en
prosess som gar over tid, og at eleven skal gjennom flere stadier. «Det er vanskelig a gi klare
beskrivelser av stadier i mellomspraksutvikling» (Monsen & Randen, 2017, s. 62), fordi
elevenes utgangspunkt er ulike. Elevene har ulike morsmal, er i ulik alder, bruker spraket i ulike
kontekster og anvender ulike strategier for a lzere. Likevel kan en si at mellomspraket har noen
karakteristiske trekk som en kan finne i de fleste innlerere. | en tidlig fase kan en si at
mellomspraket er av enkelt sprak, og utviklingen vil kunne ha mange likhetstrekk med den
generelle sprakutviklingen som barn har nar de leerer morsmalet sitt (Danbolt & Palm, 2013, s.
180). Det er ogsa verdt a merke seg at i denne teorien vil ikke feil vere et negativt element eller
et resultat av mislykket laering. Derimot vil feil representere elevens aktive utprevinger av
hypoteser, og er derfor en ngdvendig del av spraklzeringen. For norsklarere pa grunnskolen er
det viktig & ha kjennskap til ulike karakteristiske trekk ved mellomspraket og hvordan det
utvikler seg. Slik kan en som lerer mgte de minoritetsspraklige elevene pa det stadiet de er pa,

og slik tilpasse undervisningen best mulig.

3.5 Tilpasset oppleering i den ordinaere klassen

«l arbeid med flerkulturelle grupper vil en oppleve at etablerte norske tilnsermingsmater ikke
er tilstrekkelige. Arbeidet krever at det ma tenkes utradisjonelt og fleksibelt» (Kibsgaard &
Husby, 2009, s. 37). En ma pa den ene siden inkludere de ulike kulturene som finnes i klassen,
og pa den andre siden ma en legge til rette for et miljg der leering og utvikling av sosiale og
spraklige ferdigheter skal skje.

Undervisningen i norske skoler har ofte antatt at elevene har en felles base i spraket nar de
begynner pa skolen. Ved skolestart har barn vanligvis bygget opp et ordforrad pa opp til 8000-
10000 ord pa morsmalet (Selj, 2008, s. 20). I tillegg til uttale og ordforrad, har barna leert seg

morsmalets grammatiske og pragmatiske side. Der de har lert & bgye ordene i morsmalet og
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handtere talesprakets setningsoppbygging. | en elevgruppe der alle har felles farstesprak vil det
veere naturlig a tenke seg at det finnes forskjeller nar det kommer til sprakbeherskelse og
spraklige erfaringer. Likevel er disse forskjellene ikke sa store at en ikke kan legge dette til et

felles farstespraksniva.

Situasjonen i en klasse med minoritetsspraklige elever er annerledes. Dette fordi barn som
starter sin andresprakslearing etter at de har begynt pa skolen, ma arbeide parallelt med & utvikle
bade base og utbygging av andrespraket (Kibsgaard & Husby, 2009, s. 45; Selj, 2008, s. 21).
Det finnes selvfalgelig elever som har utviklet en balansert tospraklighet ved skolestart, og som
har en aldersadekvat base i bade ferste- og andrespraket. Det vanlige er likevel at
minoritetsspraklige elever har en mer begrenset base i norsk enn majoritetsspraklige elever
(Selj, 2008). For at de minoritetsspraklige elevene skal kunne holde fglge med de
majoritetsspraklige elevene pa samme alder, ma de ha en mye starre progresjon for a fylle
kunnskapsklgften (Kibsgaard & Husby, 2009, s. 45). Hvordan undervisningen legges opp i
fellesskapet og i hvilken grad oppleringen er tilpasset mangfoldet, har derfor stor betydning for

minoritetsspraklige elevers leringsutbytte.

3.5.1 Stillasbygging

Stillasbygging ble farst brukt i en studie gjort av Wood, Bruner og Ross (Gibbons, 2015, s. 16).
Stillashygging, med en mer naturlig forklaring, er a sette opp en midlertidig struktur nar en skal
bygge eller reparere en bygning. | klasserommet er det et bilde pa den midlertidige statten en
leerer gir til elevene for at de skal kunne gjennomfare oppgaven. Stillasbygging blir ofte forklart
ut ifra det Vygotskij (Gibbons, 2015, s. 14) kaller for den proksimale utviklingssone. Denne
sonen ligger mellom det eleven klarer selv, og det han/hun trenger hjelp til. Stillasbygging er
en midlertidig stette leereren gir eleven, slik at eleven etter hvert klarer & gjere oppgaven selv.

Den er fremtidsrettet og vektlegger det & gke autonomien til elevene.

Det som er viktig & huske pa med stillasbygging er at en ikke lager «et stillas som er stgrre enn
ngdvendig» (Hagtvet, 2004, s. 54). Eleven skal ikke bare fa statte, den ndveerende kompetansen
ma ogsa bli utfordret. «Forholdet mellom behovet for stillas og behovet for erfaring gjennom
selvstendig oppgavelgsning krever gjennomtenkning fra den voksnes side» (Hagtvet, 2004).
Dette forutsetter at en ikke bare gjer oppgavene lettere, men at en som leerer burde reflektere

rundt hvilken statte en kan gi for at elevene skal kunne fullfare oppgaven.
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Gibbons (2015, s. 24) trekker frem noen sentrale forskningsbaserte prinsipper om hva som kan
stette andrespraksutviklingen. Hun bruker begrepene comprehensible input (forstaelig innspill),

message abundancy (overflod av meldinger) og comprehensible output (forstaelig produkt).

Comprehensible input

Elevene ma kunne forstd hva som blir sagt til dem og hva de leser. Hun kaller dette for
comprehensible input og poengterer at det ikke er det samme som simplified input (forenklet
innspill). Dette blir forklart ut ifra den proksimale utviklingssonen, der elevene trenger tilgang
til sprak som er ett niva vanskeligere enn det de klarer & produsere selv. For & hjelpe de
minoritetsspraklige elevene i forstaelsen kan leereren bruke praktiske demonstrasjoner og bygge
samtalene pa noe elevene selv har erfart. Videre kan leereren stgtte opp om det muntlige spraket
til eleven ved & oppmuntre til kommunikasjon, utfylle og videreutvikle elevens svar gjennom
omformulering og tydeliggjaring (Evensen, 2018, s. 86). Lareren kan bruke bilder, diagrammer
eller noe lignende for & illustrere det som blir snakket eller lest om. «Hensikten med den visuelle
statten er & konkretisere innholdet og gi eksempler for a statte opp om innholdsforstaelsen»

(Statlig spesialpedagogisk tjeneste, 2021).

Message abundancy

Det kan veere hjelpsomt for eleven om lereren bruker flere uttrykksformer samtidig i
undervisningen. Dette kaller Gibbons (2015, s. 42-44) for message abundancy og
sammenligner det med hvordan en GPS viser veien. En GPS gir muntlige beskjeder som blir
repetert pa ulike mater om hvor en skal pa veien. Sammen med de muntlige beskjedene har
GPS’en ogsa et bilde av kartet som beveger seg synkront med kjaringen, og for a gjere ruten
klarere er det farger pa kartet. Pa bunnen av skjermen er det en annen form for informasjon som
representerer det samme som den sier muntlig, med piler og tall for & vise ruten en skal falge.
Pa denne maten gir en mottakeren flere sjanser til & fa tak i den viktige informasjonen, i tilfelle

det muntlige spraket ikke blir forstatt.

Comprehensible output

«While comprehensible input is a necessary condition for second language learning, it is not
sufficient by itself for language development» (Gibbons, 2015). Begrepet comprehensible
output blir brukt for a forklare behovet eleven har for & bruke spraket selv. Elevene trenger
muligheter til & samtale og bruke spraket, slik at de i tillegg til & fokusere pa hva de sier, kan
begynne a tenke over hvordan de sier det. | gruppearbeid vil minoritetsspraklige elever ha flere

muligheter til 3 kommunisere med andre, og vil derfor gi de en stgrre arena til & bruke
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andrespraket. Det at de minoritetsspraklige elevene spar om informasjon, eller om noen kan
forklare begreper, gker mulighetene for at minoritetsspraklige elevene far brukt andrespraket i
autentisk kommunikasjon. Det kan ogsa hende at minoritetsspraklige elever fgler seg mer

komfortabel med & bruke spraket i sma grupper enn i samtalen med hele klassen.

3.5.2 Tre strategier for tilpasset oppleering

Det foreligger mye forskning som viser at minoritetsspraklige elever i norsk skole presterer
svakere enn elever med norsk som morsmal (Bakken, 2007, 2010; Hauge, 2014; NOU 2010: 7,
2010). A legge opplearingen bedre til rette for elever med minoritetsspréklig bakgrunn er en av
de store utfordringene for skolen (Bachmann & Haug, 2006, s. 85). | artikkelen, Tilpasset
opplering i et sosiokulturelt perspektiv (2007), legger Engen fram tre strategier for & forklare

en tilpasset opplaring for minoritetsspraklige elever.

Kompensatorisk strategi

Kompensatoriske strategier tilpasser det faglige nivaet i den ordinare undervisningen til de
minoritetsspraklige elevenes nermeste utviklingssone (Engen, 2007, s. 77). Dette skjer for
eksempel nar lzreren forenkler de spraklige utfordringene i oppleeringssituasjonen ved a bruke
enkle lesetekster. Dette forenkler de spraklige utfordringene, men gir ogsa kognitive
utfordringer pa et lavere niva enn det elevene kan klare. Kompensatoriske strategier er en smal
tilnerming av tilpasset opplering, og er fremtredende i den norske skolens arbeid med
minoritetsspraklige elever. Et problem med dette kan vare at undervisningen som de
minoritetsspraklige elevene far er under aldersadekvat faglig niva, og skillet mellom de
minoritetsspraklige elevene og de majoritetsspraklige elevene vil bli starre utover skolegangen
(Engen, 2007, s. 79).

Norsk som andresprak

Denne strategien stiller store krav til leerernes kompetanse, da det forutsetter en pedagogisk
tilrettelegging der leereren bygger pa elevenes erfaringsverden og blander inn deres
flerspraklighet og flerkulturalitet i opplaeringen (Hauge, 2008a, s. 11). Malet med denne
strategien er a gi de minoritetsspraklige elevene en norskspraklig- og kulturell referanseramme,
slik at de har forkunnskapene som skal til for & forsta tekstene de mater i klasserommet (Engen,
2007, s. 79). Hvis lererne ikke har den ngdvendige kompetanse kan denne strategien lett bli
kompensatorisk. Strategien er en organisatorisk differensiering der gjennomfgringen av

opplegget ofte skjer i grupper utenfor den ordinaere klassen, der de minoritetsspraklige elevene
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far ekstra norskopplearing. Forskning viser til at denne type tilpasning er dominerende i norsk
skole (Grimstad, 2012).

Den tospraklige strategien

Oppleeringen blir tilrettelagt «slik at eleven far benytte den doble sprak- og
kulturkompetansen de har» (Hauge, 2008a, s. 11). Denne strategien blir ansett som den beste
strategien for at de minoritetsspraklige elevene skal kunne holde fglge med de
majoritetsspraklige elevene pa et faglig niva (Engen, 2007, s. 81). Bakgrunnen for dette
standpunktet er at elevene farst far leert grunnleggende begreper pa morsmalet sitt for sa a
overfgre dem til andrespraket (Engen, 2007, s. 81). Denne strategien kan ogsa styrke den
faglige forstaelsen hos de minoritetsspraklige elevene, fordi de far sjansen til a diskutere det
faglige innholdet, farst pa morsmal og deretter pa andrespraket. En slik tospraklig lerer vil i
stgrre grad enn en enspraklig leerer bygge bro mellom elevenes og skolenes begrepsverdener.
Det eneste som kan vaere problematisk med denne strategien er at skolen ma bruke store
ressurser pa a fa inn kompetente lerere med en tospraklig kompetanse samtidig og en
pedagogisk utdanning. @stberg-utvalget etterlyste gjennom NOU-en Mangfold og Mestring
(NOU 2010: 7) mer bruk av tospraklig fagopplering i skolen.

3.5.3 Bruk av flerspraklighet i klasserommet

Flersprakligheten i skolen kan synliggjgres gjennom anerkjennende holdninger og
inkluderende praksis. Mange minoritetsspraklige elever har andre kunnskaper og kompetanser
enn det majoritetsspraklige elever innehar, dette kan apne opp for samtaler om ulike land,
kulturer og sprak. Gibbons (2015, s. 29) foreslar a snakke om de ulike morsmalene i klassen,
der en kan sammenligne dem med andrespraket. Dette kan styrke elevenes metasprak, og gi

leerer informasjon om elevenes morsmalsferdigheter (Gibbons, 2015, s. 29).

For minoritetsspraklige elever med svake ferdigheter i andrespraket, tyder forskning pa at de
far et bedre leeringsutbytte nar morsmalet anvendes. Ifglge Genesee & Lindholm-Leary (2013,
hentet fra Egeberg, 2019) har bruk av morsmalet en positiv sammenheng med
minoritetsspraklige elevers akademiske fremgang. | en undersgkelse gjort av Thomas &
Collier (2002, hentet fra Egeberg, 2019) viste det seg at det som ga best effekt var nar de
minoritetsspraklige elevene fikk fagoppleering pa morsmalet, far samme innhold ble
gjennomgatt pa andrespraket. Etter hvert som elevene fikk bedre ferdigheter pa andrespraket,
ble bruken av morsmalet gradvis kuttet ned. Om bruken av morsmalet ble kuttet for tidlig, ble

leeringsutbyttet lavere. En slik opplaring er det Engen (2007) kaller for en tospraklig strategi,
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og anser den som den beste strategien for at minoritetsspraklige elever skal kunne holde fglge
med majoritetsspraklige elever pa et faglig niva (Engen, 2007, s. 81). Dette indikerer en
sammenheng mellom morsmalet og andrespraket, noe Cummins (1979, hentet fra Garcia &
Wei, 2019, s. 30) hevdet tidlig i forskningen om tospraklighet. Han la frem et bilde av to
separate isfjell, som hang sammen under vannoverflaten, og brukte begrepet Common
Underlying Proficiency (felles underliggende sprakevne). Ved bruk av denne isfell-modellen
«foreslo Cummins at selv om overflaten pa de strukturelle elementene til to sprak kan se
forskjellig ut, finnes det kognitiv gjensidig avhengighet som gjer det mulig a overfare
spraklig praksis» (Garcia & Wei, 2019, s. 30).

Garcia (2009, hentet fra Garcia & Wei, 2019, s. 31)formidler en teori om tospraklighet som
noe dynamisk, og strekker seg forbi Cummins” tanke om at det finnes to gjensidig avhengige
sprak. Teorien om dynamisk tospraklighet ser «tospraklige personers sprakpraksiser som
komplekse og interrelaterte» (Garcia & Wei, 2019, s. 31). Sprakene oppstar ikke lineart og
fungerer ikke separat, fordi det bare finnes ett spraksystem. | en slik teori vil det & unnga bruk
av de minoritetsspraklige elevenes morsmal vaere a unnga en del av deres spraksystem, og
sammenlignet med hva forskning har vist vil dette vere uheldig for disse elevenes faglige

utvikling.

Transspraking

Selve begrepet translanguaging kommer opprinnelig fra Wales, der Cen Williams farst brukte
det for & forklare en pedagogisk praksis der engelsk og walisisk ble brukt samtidig for & kunne
kommunisere pa en mer strategisk mate (Dewilde, 2019). | ettertid har begrepet utviklet seg til
en mate a forsta sprak, flerspraklighet og opplaringen av flerspraklige elever. Jeg har valgt a

bruke den norske oversettelsen av begrepet: transspraking.

Neert tilknyttet er begrepet kodeveksling, som blir brukt for & forklare at individer i samtale
noen ganger veksler til et annet sprak eller mellom to sprak. Transspraking skiller seg fra
begrepet kodeveksling ved at det ikke bare henviser til vekslingen mellom sprak, men til
talerens konstruksjon og bruk av originale diskursive praksiser som ikke bare kan sies a tilhgre
ett tradisjonelt spraklig system, men som utgjar hele talerens spraklige repertoar (Garcia & Wei,
2019, s. 38). Med andre ord blir sprak, i et transsprakingperspektiv, ikke forstatt som separate

repertoar.

Garcia og Wei legger frem noen potensielle fordeler ved bruk av transspraking i oppleeringen
som Colin Baker (2001, hentet fra Garcia & Wei, 2019, s. 80) tidligere har diskutert. Der
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forklarer de at transspraking kan gi en dypere og grundigere forstaelse av innholdet, fordi
bruken av flere sprak tvinger eleven til & handtere stoffet fra flere vinkler. Transspraking «farer
ogsa til en utvikling av det svakere spraket i relasjon til det mer dominerende spraket» (Garcia

& Wei, 2019, s. 80), videre kan transspraking lette integreringen i klasserommet mellom
elevene pa tvers av sprakene.
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4 Forskningsmetode

Innenfor forskning skiller man mellom kvalitativ og kvantitativ forskningsmetode. «Kort sagt
er kvantitative metoder basert pa at informasjon om virkeligheten formidles ved hjelp av tall»
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 89). Sosiale fenomener blir gjort om til tallmessige sterrelser,
som videre kan behandles gjennom statistiske analyser. Kvantitative metodene har den fordelen
at de gir data i form av malbare enheter, slik at en kan lese av sammenhenger eller tendenser
(Dalland, 2019, s. 52). De kvalitative metodene «innhenter informasjon om virkeligheten
gjennom ord eller sprak» (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 89). Fokuset er hvordan vi mennesker
oppfatter verden, og «tar sikte pa & fange opp mening og opplevelse som ikke lar seg tallfeste
eller male» (Dalland, 2019, s. 52). | kvalitativ metode er beskrivelse, forstaelse og mening
sentrale begreper (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 95).

De kvalitative og kvantitative tilnermingene legger opp vesentlige ulikheter i hvordan
forskningen legges opp. Valg av metode vil altsa fa konsekvenser for bade forskningsprosessen

og for hvordan forskeren vurderer resultatene av forskningen.

4.1 Valg av metode

«Et grunnleggende utgangspunkt i all empirisk forskning er at man skal velge det
forskningsdesign som er best egnet til & belyse problemstillingen» (Postholm & Jacobsen, 2018,
s. 61). Derfor ma valg av metode sees i lys av problemstillingen: Hvilke erfaringer har lerere
med 4 tilpasse oppleringen for minoritetsspraklig elever innenfor rammene av den ordinzre

norskundervisningen?

Jeg har valgt en kvalitativ forskningsstrategi og har gjennomfert en empirisk studie med
intervju som metode. Videre har jeg valgt et semistrukturert intervju. Formalet med studiet er
a belyse leereres erfaringer rundt tilrettelegging av den ordinaere norskundervisningen. De felles

erfaringer som lererne har, kan gi et grunnlag for a utvikle en generell forstaelse rundt temaet.

Jeg mener selv at det er vanskelig & fastsette de beste didaktiske valgene rundt tilrettelegging
for minoritetsspraklige elever i den ordinere norskundervisningen, fordi det avhenger av
kontekst og hvordan den enkelte elev lerer best. Derfor vil ikke fokuset mitt veere a fastsette
ulike didaktiske valg som fungerer best, men a forske pa enkeltlereres erfaringer om utfaringen

av tilrettelagt opplering i norskundervisningen.
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4.2 Utvalg av informanter

Fordi mye av undervisningen pa barneskolen blir styrt av kontaktleerer, var et av kriteriene at
leereren er eller har vert kontaktlerer i klasser med bade majoritet- og minoritetsspraklige
elever. Masteroppgavens omfang i form av starrelse og tidsperspektiv gjorde at jeg valgte et
antall pa 4 informanter. Fordi andrespraksdidaktikken har fatt en starre del i leererutdannelsen,

prgvde jeg a ha informanter i ulike aldre.

Utvalgsmetoden som ble brukt var «strategisk utvalg» (Neteland, 2020, s. 54). Jeg tok kontakt
per telefon med to av mine praksislerere fra ulike skoler, som jeg visste hadde lang erfaring
med flerkulturelle klasserom. For min tredje informant fikk jeg en anbefaling fra et
familiemedlem om & kontakte en kollega hun mente passet til studiet, der jeg henvendte meg
til personen pa e-post. Den fjerde og siste informanten fant jeg pa Facebook via en gruppe for

norsklaerere i Norge.

Da informantene viste interesse i studiet, sendte jeg ut et informasjonsskriv (Vedlegg 2). Dette
inneholdt beskrivelser av prosjektet, i tillegg til problemstilling og forskningsspgrsmalene. For
a unnga at informantene gjorde forarbeid ved & svare pa spagrsmalene far intervjuet, ga jeg ikke

ut kopi av sparsmalene jeg tenkte a stille.

Studiet bestar av fire informanter som oppfyller de gnskede kriteriene. Informantene har
erfaring fra arbeid pa barneskolen, med ulike erfaringer fra a ha minoritetsspraklige elever i den
ordinaere norskundervisningen. 3 av informantene har en ganske lang arbeidserfaring fra a ha

jobbet i skolen lenge, mens den siste kun har jobbet i skolen i 3 ar.

4.3 Det kvalitative intervjuet

«Et intervju er en velegna metode hvis du vil finne ut noe om menneskelige erfaringer, eller
hvis du vil fa tak i noens refleksjoner, kunnskaper og holdninger til et tema» (Neteland, 2020,
s. 51). Fordi intervjuet er en profesjonell samtale, vil den involvere en bestemt metode og

sparreteknikk.

4.3.1 Strukturen av intervjuet
| et forskningsinterviju er intensjonen a utvikle kunnskap om en bestemt tematikk, og forskeren
leder vanligvis an intervjuet med utgangspunkt i problemstilling og forskningssparsmal

(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 117). I min studie gnsker jeg a fa belyst denne problemstilling:
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Hvilke erfaringer har leerere med 4 tilpasse opplaringen for minoritetsspraklig elever innenfor
rammene av den ordinzre norskundervisningen? Jeg har utformet falgende forskningssparsmal
som hjelp til & belyse problemstillingen: Hvilke forestillinger har leereren om hvordan tilpasset
opplering skal gjeres i klassen? Hvordan opplever lerere at tilretteleggingen av undervisningen
virker pa de minoritetsspraklige elevene i klassen? Hvilke didaktiske valg blir tatt i

planleggingen av den ordingre undervisningen?

For a fa svar pa problemstilling og forskningsspgrsmalene velger forskeren hvilken type
intervju som skal bli brukt. Postholm and Jacobsen (2018, s. 120) deler intervju inn i tre former:
strukturert, semi-strukturert og apent. | dette prosjektet ble det brukt semi-strukturert intervju.
Forskeren har mulighet til & forberede tema og spgrsmal pa forhand, for a sikre at en far
informasjonen en er ute etter under intervjuet. Spgrsmalene trenger likevel ikke sparres i en
bestemt rekkefalge, eller ordrett slik de er skrevet ned. Det er ogsa mulig for forskeren a stille
oppfalgingsspersmal under intervjuet, uten at disse er planlagt pa forhand (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 121)

| alle studier som bruker intervju som metoder, vil det vaere behov for a lage en intervjuguide.
En intervjuguide er den skriftlige versjonen av spgrsmalene forskeren vil stille under intervjuet.
Jeg har utarbeidet en intervjuguide med forskningssparsmal (vedlegg 3). Grunnen til at den ble
strukturert etter forskningssparsmal var for a skape en oversikt over hvilke spgrsmal jeg trengte

a stille for & kunne svare pa problemstillingen.

4.3.2 Gjennomfgringen av intervjuet

Neteland (2020, s. 61) skriver at det & gve pa gjennomfaringen av intervjuet fer en intervjuer
deltakere er viktig. Dette har med kvaliteten pa intervjuet & gjere, fordi den avgjer om en far et
godt datamateriale & jobbe med i forskningen videre. Jeg gjennomfarte derfor prgveinterviju,
for & forsikre meg om at intervjuguiden var forstaelig og om det var endringer som matte gjgres.
Resultatet av preveintervjuet viste at prgveinformanten forsto sparsmalene og jeg sa derfor

ingen ngdvendighet med & endre pa intervjuguiden.

De to farste intervjuene ble gjennomfart i oktober og varte mellom femten til ferti minutter. Jeg
lot informantene fa velge hvor intervjuet skulle finne sted, slik at rammen rundt intervjuet skulle
bli sa trygg som mulig. Det tredje intervjuet ble gjennomfart i november over telefonen grunnet

sykdom. Utenom dette ble intervjuet gjennomfert likt som de to farste. Det siste, og fjerde,
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intervjuet ble gjennomfart i januar over videosamtale. Intervjuet ble gjennomfart over «zooms»,

pa grunn av den lange avstanden mellom informanten og meg.

Jeg startet intervjuene med en briefing. | briefingen informerte jeg om intervjuets gang og
formalet med intervjuet. Jeg gikk ogséa gjennom informantene sine rettigheter, slik at det ikke
var noen misforstaelser nar det kom til dette. Jeg introduserte sa problemstillingen og
forskningsspgrsmalene far jeg begynte a stille sparsmalene fra intervjuguiden. | de to farste
intervjuene var jeg rask med & omformulere spgrsmalene om jeg sa noen tegn til usikkerhet hos
informanten, dette kan ha fert til at sparsmalene ble stilt mer ledende og mindre dpne enn jeg
hadde tenkt. Jeg faglte meg generelt usikker og utilpass i intervjuprosessen, dette gjorde at jeg
ikke alltid turte & be om utdypelse av svar som jeg falte var for kortfattet. Etter de to ferste
intervjuene var gjennomfart brukte jeg mer tid pa selve teorien jeg falte var ngdvendig for
masteren, og gjennom dette arbeidet fikk jeg et mer gjennomtenkt fokus nar jeg da skulle
intervjue de to siste informantene. | de to siste intervjuene var jeg derfor mer komfortabel og
ikke like utilpass som ved de to farste, noe som gjorde at jeg ikke omformulerte spgrsmalene
mine sa raskt og lot informantene bruke lang tid pa a tenke seg om. Jeg var ogsa bedre til a stille
oppfelgingsspersmal, og jeg falte intervjuene ble mer som en flytende samtale mellom meg og

informanten.

4.4 Etiske refleksjoner
De nasjonale forskningsetiske komiteene for samfunnsvitenskap og humaniora (2021) har
utviklet noen retningslinjer for forskningsetikk som forskeren skal ta hensyn til ved

gjennomfaringen av prosjekter som involverer mennesker.

For datainnsamlingen startet, meldte jeg prosjektet til NSD, personvernombudet for forskning.

I september 2021 fikk jeg vurdering fra NSD (vedlegg 1).

| briefingen far intervjuene, informerte jeg om at ingen personopplysninger skulle lagres og at
personene ble anonymisert i prosjektet. Jeg fortalte ogsa at lydopptakene som ble brukt under
intervjuene ville bli slettet sa fort jeg er ferdig med transkriberingen, og at de i mellomtiden var
lagret pa en sikker server. Til slutt i brifingen informerte jeg om at deltakelsen i studiet var
frivillig og at de hadde mulighet til a trekke seg nar som helst. Videre skal jeg nevne noen av

retningslinjene som har veert aktuelle i min studie.
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44.1 Krav om konfidensialitet

Informantene har i fglge De nasjonale forskningsetiske komiteene sine retningslinjer krav pa at
all informasjon de gir om personlige forhold blir behandlet konfidensielt (Fossheim, 2015).
Dette innebarer at forskeren anonymiserer deltakerne i prosjektet nar resultatene av
undersgkelsen skal presenteres. Jeg anonymiserte deltakerne med en gang nar jeg transkriberte
lydopptakene, i tillegg til at alle lydopptakene var lagret pa en sikker server som kun jeg og
veileder hadde tilgang pa. Anonymiseringen har til hensikt a beskytte informantens personvern,
slik at opplysningene de gir blir behandlet forsvarlig og personidentifiserbare opplysninger blir

behandlet av feerrest mulig.

Ifelge Dalen (2004) er det viktig i kvalitative intervjuer der en mgtes ansikt til ansikt at
informanten faler seg trygg. De skal fale seg trygge pa at opplysningene som kommer frem i
intervjuet blir behandlet fortrolig, og at det senere ikke skal kunne fores tilbake til
vedkommende. Jeg betrygget mine informanter om dette gjennom informasjonsskrivet de farst
fikk pa e-post og sa i briefingen far intervjuet startet. | etterkant av intervjuene har jeg behandlet
personopplysningene med respekt og anvendt oppdiktede navn i transkripsjonen. Jeg har ogsa
tatt bort alle andre opplysninger som kan identifisere informantene, slik som navn pa skole og
bydel de arbeider i. Videre i oppgaven har jeg vert bevisst pa at ingen av slike

personopplysninger kommer frem i funnene jeg presenterer og drafter.

4.5 Analyse av datamaterialet

Like etter at jeg hadde gjennomfart intervjuene, begynte organiseringen og bearbeidingen av
det innsamlede materialet. Det ble brukt diktafon i alle intervjuene, og lydopptakene skulle na
transkriberes, altsa gjeres fra tale til skriftsprak. Fordi jeg bruker intervjuene til a analysere
meningsinnholdet i det som blir sagt, har jeg ikke behov for & skrive ned lydskrift eller & fa med
andre spraklige detaljer. Jeg valgte derfor a transkribere intervjuene mine med vanlig skrift og
vanlig ortografi. Dette var et mgysommelig arbeid, men det ga samtidig en mulighet til a
gjenoppleve intervjuene. Dalland (2019) skriver at nar en transkriberer ord for ord mister en
andre viktige ting fra intervjuet, som kroppssprak og nyansene i stemmen. Jeg passet pa a fa
med meg hvordan svarene ble sagt ved & sette inn kommentarer i parentes mens jeg

transkriberte.

Postholm og Jacobsen (2018) skriver at kvalitative studier ofte har omfattende datamaterialer,

0g at analyseprosessen skal gi en oversikt over dette materialet, «slik at det kan presenteres for
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andre i en skriftlig tekst» (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 139). Jeg valgte & ta utgangspunkt i
en tematisk analyse, som er en veldig grunnleggende og studentvennlig metode a bruke
(Johannessen et al., 2018, s. 278). En tematisk analyse inneberer & se etter temaer i dataene,
der et tema er en gruppering av data med fellestrekk. Jeg fulgte en «steg for steg»-veiledning
som Johannessen et al. (2018) har skrevet, der det farste steget var forberedelse. Transkribering
av intervjuene blir sett pa som en del av forberedelsen. For a videre fa en oversikt over dataene
leste jeg gjennom intervjuene og sorterte svarene fra hver deltaker i ett dokument med stikkord.

Slik kunne jeg se svarene som ble gitt pa tvers av informantene.

Neste steg var koding, der en skal fremheve og sette ord pa viktige poenger i dataene
(Johannessen et al., 2018, s. 282). Johannessen et al. (2018, s. 285) foreslar et en farst markerer
viktige poenger for a fa frem det en mener er viktig i dataene. Jeg valgte & markere pa PC, der
jeg fargela det jeg mente var viktig for min problemstilling. Videre blir det foreslatt at det er
viktig & notere ned stikkord ved hver markering, i tillegg til a notere ned refleksjoner og tanker
en far nar en leser gjennom intervjuene. Jeg valgte a bruke en funksjon i Word der en kan sette
inn kommentarer i margen for denne delen av kodingen. Nar en tar utgangspunkt i materialet
for & lage kodene kaller en det for en induktiv tilneerming (Anker, 2020, s. 60). I en slik
tilneerming finner en relevante begrep i materialet, for sa a finne eksempler fra materialet som
passer inn i kodene. Deretter samles kodene i starre kategorier, og til slutt ser en etter likheter
og ulikheter i materialet (Anker, 2020, s. 77). | motsetning kan kodingen ta utgangspunkt i teori
eller forskningsspgrsmal, det blir kalt for en deduktiv tilneerming. Det er sjelden en bruker kun
en av disse tilneermingene, og i en kvalitativ analyse er det oftere brukt en kombinasjon av
disse. En kombinasjon av induktiv og deduktiv koding kan kalles for en abduktiv analyse
(Anker, 2020). I min analyse gikk jeg frem og tilbake mellom empiri og teori, der kodene ble
identifisert og bestemt gjennom arbeidet med materialet og gjennom det teoretiske

rammeverket jeg hadde satt opp ved hjelp av forskningsspgrsmalene mine.

Det tredje steget i en tematisk analyse, ifglge Johannessen et al. (2018), er kategorisering. Dette
«innebarer a sortere dataene dine i mer overordnede kategorier» (Johannessen et al., 2018, s.
294), og det er disse kategoriene som blir analysens temaer. Jeg valgte & fargekode utsagn som
hadde noe til felles, der jeg ga hver kategori en farge. Det var vanskelig & komme frem til noen
endelige kategorier og bestemme seg for hva som skulle veere innenfor hver kategori. Dette
fordi det gar an & kategorisere dataene pa utrolig mange mater. Jeg tok tak i mine
forskningsspgrsmal for & hjelpe meg med a kategorisere materialet, og etter mye frem og tilbake

kom jeg frem til fire hovedkategorier jeg ville bygge videre pa i oppgaven.
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Hovedkategoriene jeg kom frem til er: Tilpasset opplaring, Planlegging, Leringsutbytte og
Utfordringer. Disse kategoriene gnsket jeg a bygge videre pa nar jeg skulle begynne pa det siste
steget som Johannesen et al. (2018) kaller for rapportering. | denne delen skrives resultatene
ned i en tekst, delt inn i temaene en har bestemt seg for. Kategorisering og rapportering
overlapper hverandre, fordi en kan oppdage i rapporteringen at en av underkategoriene kanskje
passer best i en annen hovedkategori. Jeg brukte mye tid med & ga frem og tilbake mellom

rapportering og kategorisering, helt til jeg ble forngyd med utkastene.

4.6 Kvalitet i kvalitative studier

For & sikre kvalitet i studien, er det spesielt to forhold en som forsker ma reflektere over:
validitet og reliabilitet. Noen forskere oppfatter disse to begrepene som tilhgrende den
kvantitative forskningstradisjonen (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 249), og benytter ofte andre
begreper i den kvalitative forskningen. Jeg har valgt & falge Postholm and Jacobsen (2018, s.

222), som benytter begrepene gyldighet og palitelighet istedenfor validitet og reliabilitet.

4.6.1 Palitelighet

«Reliabilitet har med forskningsresultatenes konsistens og troverdighet a gjgre» (Kvale &
Brinkmann, 2009, s. 250). Det knyttes ofte sammen med spgrsmalet om studiet kan etterpraves
av andre forskere. I en kvalitativ studie blir det vanskelig & gjennomfare dette, fordi det enkelte
individ og omstendighetene blir annerledes. Postholm and Jacobsen (2018, s. 224) mener derfor
at paliteligheten til forskningen handler om hvordan forskningen og forskeren kan ha pavirket
resultatet. Dette vil si at forskeren bgr reflektere over sin egen pavirkning, og gjere

forskningsprosessen synlig.

Under intervjuene var det et mal at jeg i minst mulig grad pavirket svarene til informantene.
For & unnga pavirkning var det viktig a stille apne spgrsmal, og la informanten bruke tid pa a
tenke far han/hun svarer. Gjennom transkripsjon og analyse ble det lagt vekt pa at informantene
ikke fikk meninger eller tanker som ikke kom frem i dataene. Ved a benytte meg av et semi-
strukturert intervju sto jeg fritt til & improvisere, og endre pa hvordan jeg stilte spgrsmalene.
Om dette vil skape palitelighet i den forstand at en annen forsker kan fa samme resultatet ved

en senere anledning, er avhengig av hvordan spgrsmalene blir stilt og oppfattet pa samme mate.
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4.6.2 Gyldighet

Forskningens gyldighet handler om hva slags konklusjoner forskeren egentlig har dekning for
a trekke ut fra dataene som er samlet inn. Det er vanlig a skille gyldighet inn i to typer: indre
og ytre (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 223).

Indre gyldighet handler om de konklusjonene forskeren trekker er gyldige for det som er blitt
studert. Dette forutsetter at de abstrakte begrepene er meningsfulle, bade for de som utgjer
forskningsfeltet og de som leser forskningen (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 230). A bruke
«tykke beskrivelser» (Geertz, 1983, sitert i Postholm & Jacobsen, 2018, s. 230), gir leseren
muligheten til & se virkeligheten slik forskeren sa den. Det vil si at forskeren ma vise til at det
er grunnlag for analysene og tolkningene i beskrivelsene av datamaterialet. | tillegg ma
forskeren vise at disse beskrivelsene og analysene har en sammenheng med tolkningene som
blir gjort. Gjennom kapittel 5, Materiale og drgfting, henvises det til intervjuene ved hjelp av
direkte sitater og gjenfortelling av de ulike ytringene fra informantene. Ved a bruke bade direkte
sitater og gjenfortelling fra materialet, viser forskeren at det er datamaterialet som er
utgangspunktet for funnene som blir presentert. Postholm and Jacobsen (2018) skriver en annen
mate & styrke den indre validiteten pa er gjennom deltaker-validering. Dette handler om at
deltakerne i forskningen far et innblikk i datamaterialet, tolkninger og konklusjoner. Dette ble
ikke gjennomfart i denne studien, fordi jeg gjennom alle intervjuene brukte tid pa a gjenfortelle
tankene mine rundt deres svar. Informantene har gjennom hele studien hatt
kontaktinformasjonen til bade meg og veileder, og fikk beskjed at de hadde full tilgang til &
lese gjennom bade transkripsjonen og arbeidet med masteren. Dette var det ingen av

informantene som gjorde.

Ytre gyldighet gar pa om funnene fra en kontekst kan generaliseres til andre kontekster som
ikke er studert (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 238). Overfagrbarheten i et kvalitativt perspektiv
er knyttet til hvorvidt beskrivelsene er gjenkjennbare, og kan styrkes ved at forskeren beskriver
forskningen ngye. Ved at forskeren har tykke beskrivelser bidrar til at leseren kjenner seg igjen
og kan overfgre funn fra teksten til sin egen situasjon, slik kan teksten bli et tankeredskap
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 239). | denne oppgaven styrkes den ytre gyldigheten ved at

valg og begrunnelser er beskrevet ngye og grundig.
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5 Materiale og drgfting

| dette kapittelet beskriver jeg laerernes opplevelser og erfaringer rundt hovedkategoriene
tilpasset opplering, planlegging, leringsutbytte og utfordringer. Samtidig vil jeg drefte
leerernes erfaringer opp mot relevant teori. Gjennom kapittelet har jeg valgt & bruke sitater fra
intervjuene, slik at leerernes beskrivelser blir synligjort. Laererne har fatt tildelt fiktive navn for

a tydeliggjere hvem som sier hva.

Jeg har valgt en tematisk fremstilling, der jeg far fokusert pa hva lererne sier pa tvers av de
ulike temaomradene jeg kom frem til under analysen av materialet. Pa denne maten far jeg

sammenlignet informasjonen fra alle leererne i studien.

5.1 Planlegging

«Et fags didaktikk er alle de refleksjoner og kunnskaper man kan knytte til faget og
undervisningen i det» (Monsen & Randen, 2017, s. 8). Andrespraksdidaktikk handler altsa om
refleksjoner og kunnskaper om andresprakslering og om undervisning i andresprak. |
samtalene om hvordan larerne legger til rette for de minoritetsspraklige elevenes faglige og
sosiale opplering, kan det virke som at tilpasningene som blir gjort ikke blir tatt med bakgrunn

i andrespraksdidaktikken. Knut forklarer sine tanker:

«Det er jo klart det at nr man har jobbet pa en skole som jeg har i mange ar med hgy
andel av flerspraklige, sa ligger veldig mye naturlig i tilpasningen. Det har altsa blitt

en del av min pedagogikk».

Til en viss grad vil jeg kunne si meg enig i at nar en har arbeidet lenge i skolen, og har hatt
mange klasser med minoritetsspraklige elever, vil mye av tilpasningene bli gjort automatisk
uten & tenke mer pa det. Det at Knut uttrykker at det er en vanlig del av hans pedagogiske arbeid
i klassen viser kanskje til at han er trygg pa a tilpasse undervisningen til det spraklige
mangfoldet i klassen. Likevel stiller jeg meg undrende til at tilpasningene skjer naturlig, nettopp
fordi han senere i samtalen uttrykker at en som lerer ikke bgr gjennomfare opplegg uten a ngye
planlegge det pa forhand. Det & planlegge undervisningsgktene handler om a ta hensyn til
elevenes forutsetninger for leering. Med minoritetsspraklige elever er det vesentlig at en ogsa
bruker andrespraksdidaktikk, samtidig med norskdidaktikk, i planleggingen av den ordinzre

norskundervisningen.
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Videre i samtalene med laererne blir det ogsa nevnt at mange av tilpasningene som blir gjort,
ikke blir tatt med spesielt hensyn til de minoritetsspraklige elevene. Tom bruker ofte bilder og
kroppssprak aktivt i undervisningen, og forteller at dette er et virkemiddel han hadde brukt selv
om klassen kun besto av majoritetsspraklige elever: «For jeg vet jo at jeg har elever som ikke
ngdvendigvis er sa spraksterke, selv om de er norske». Det virker som om Hilde er ganske enig
med dette nar hun svarer at bruken av bilder og kroppssprak hadde blitt gjort uansett: «Jeg
tenker alltid at det sitter en sjel i den klassen som ikke forstar det. Uansett hva bakgrunn de
har». Hun forteller videre at det er elever i klassen som har lese- og skrivevansker, og at en ma
ta hensyn til alle elevenes forutsetninger. Pa den ene siden vil en slik tankegang veere viktig &
ha i mate med elevene, slik at en ikke utelukker noen elever. Det er viktig a ta hensyn til alle
elevenes forutsetninger, om det er sprakvansker eller andre utfordringer de tar med seg inn i
skolen. P& den andre siden kan en ikke sammenligne minoritetsspraklige elever med etnisk
norske elever som har sprakvansker. Det at minoritetsspraklige elever i klassen ikke er flytende

i sitt andresprak, betyr ikke at har sprakvansker.

Videre i samtalen med Tom legger han til at han antageligvis ikke hadde satt fokus pa de samme
ordene, i lesegktene eller den generelle undervisningen, om han ikke hadde hatt
minoritetsspraklige elever i klassen: «Jeg tror nok at jeg velger ut ord som ofte kan virke litt
banalt & jobbe med for de som har vokst opp med norsk hjemme». Det at Tom trekker frem ord
og uttrykk som han tenker kan veere fremmed for minoritetsspraklige elever viser til en
forstaelse av at semantikken i spraket star i neer relasjon til bakgrunnskunnskap og livserfaring
(Monsen & Randen, 2017, s. 21). Selv om ingen av leererne uttrykker at de eksplisitt tar i bruk
andrespraksdidaktikk i planleggingen og gjennomfgringen av undervisningsgktene, vil jeg
likevel si at mye av andrespraksdidaktikken viser seg gjennom deres fortellinger fra

klasserommet.

5.1.1 Faginnhold

Tom har tatt et bevisst valg av hvor fokuset ligger i norskundervisningen, og har delt det opp i
tre deler: «Jeg skiller mellom det tekniske, altsa det grammatiske og lesetekniske og sann, der
en leerer & avkode og lese teknisk greit. Sa har jeg det som handler mer om forstaelse, og sa
har man den faglige biten». Ut ifra uttalelsene til Tom velger jeg a tolke at den farste delen,
den tekniske delen, omhandler grammatikk og de generelle leseferdighetene med avkodning og
ordgjenkjenning. Den andre delen som Tom kaller for forstaelse, antar jeg handler om det a

kunne forsta det en leser. | den siste delen, som Tom kaller for den faglige delen, tolker jeg som
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kunnskapene elevene skal ha om sjanger, norsk kultur og lignende kunnskaper. Ut ifra denne
inndelingen av norskfaget virker det som at Tom har en klar tanke om hvordan han vil undervise
norskfaget til elevene sine. Tom sier videre: «Jeg prever at alle skal vaere med pa sa mye som
mulig, og med de elevene jeg har sa gar det stort sett greit nar jeg falger de tett opp og hjelper
de til & forstd». Det virker altsa som at tilpasningene Tom gjar, med nivadeling av oppgaver og
stillassbygging, fungerer godt med de elevene han nar har i klassen. Videre forteller Tom at det
er mye mer planlegging og tilpasning rundt de to farste kategoriene: «Det der med teknisk lesing
og forstaelse, der jobber jeg mye med tilpasning. Det andre gar stort sett greit». Dette kan tyde
pa at det er starst behov for a arbeide med den tekniske delen av lesingen og leseforstaelsen, og
at den tredje delen av faget ikke trenger sa mye vektlegging. Tom har valgt & dele norskfaget i
tre, der to av kategoriene omhandler lesing. Dette indikerer at lesing blir vektlagt mer enn
kunnskapene om sjanger, norsk kultur og lignende. Denne maten a vektlegge deler av faget pa

kommer ogsa frem i Knut og Silje sine uttalelser.

Knut legger vekt pa at tilpasningen i norskundervisningen skal ha en nytteverdi for elevene.
Han bruker et eksempel fra matematikken der han stiller spgrsmal om verdien av a bruke
matematiske fagbegreper aktivt om eleven ikke mestrer regneoppgavene i faget. Hvis jeg kan
overfgre dette eksempelet til norskfaget, kan det virke som at Knut stiller seg sperrende til
nytteverdien av a bruke fagbegreper nar eleven ikke kan avkode eller lese pa norsk. Det a bruke
fagbegreper kan kanskje gjgre undervisningen vanskeligere, og da kanskje gdelegge for
forstaelsen og opplaringen til eleven. Likevel er det hensiktsmessig & bruke fagbegreper
eksplisitt med elevene, slik at de far utviklet skolespraket sitt. For de minoritetsspraklige
elevene er det viktig 4 ha et spraklig forbilde, da spesielt innenfor skolespraket. Bruker ikke
lereren det eksplisitt i undervisningen kan slike fagbegreper ta lengre tid fgr de er naturlig med
i vokabularet til elevene, og det er viktig at leereren modellerer det akademiske skolespraket
(Gibbons, 2015, s. 28).

Silje er ogsa inne pa nytteverdien nar hun forklarer hva hun vektlegger i norskundervisningen:

«Jeg er mer opptatt av at de skal forst& grammatikken, og skjgnne hvorfor det heter «jeg
gikk til skolen» ikke «skolen jeg gikk». At de skjgnner hvorfor det er riktig og hva som

er feil & si mer enn at de vet detaljniva i norsk sprakhistorie.

Hun snakker videre om at hun legger opp til at elevene ma ha et minimum av kulturforstaelse,
men at hovedfokuset er pa skriving og lesing. Silje forteller at hun bruker mye litteratur i

undervisningen, og at det da selvfalgelig er kjedelig a lese en bok om en bare forstar halvparten
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av ordene. | oppleringsloven (1998, 81-1) kommer det frem at oppleringen skal gi elevene en
kulturell innsikt, samt kunnskap om Norges nasjonale og internasjonale kulturarv. Som fastsatt
i opplaeringsloven er det altsd viktig at elevene far en kulturforstaelse, men en slik
kulturforstaelse kan veere vanskelig om en ikke har de spraklige ferdighetene som trengs for a
leere om kulturen. Det & ta tak i de grunnleggende ferdighetene som skriving og lesing, vil derfor

kunne gi elevene en inngang til kulturen.

Silje baserer seg pa forskning nar hun sier at hun jobber mye med litteratur i
norskundervisningen: «For det er mye forskning som viser at lesing bidrar veldig positivt».
Hilde bruker ogsa lesing aktivt med sine elever, og legger til at det & kunne forsta tekstene de
leser er veldig viktig: «Hvis vi har lest noe, sa er jeg veldig opptatt av om alle forsto teksten».

Hun forteller videre at hun alltid planlegger a bruke tid pa begrepsavklaring med elevene.

Alle lzrerne forteller at mye av tiden i undervisningen gar til begrepsavklaring med elevene.
Tom forteller: «Da gar jeg gjennom teksten pa fornand og sa sjekker jeg hva slags ord det er
her jeg tror kan veere litt vanskelig for noen som ikke har laert norsk hjemme». Begrepsavklaring
blir tatt opp som noe veldig viktig i mgte med minoritetsspraklige elever i norskundervisningen.
Det blir nevnt av flere at det som regel er ord en til vanlig vil forvente at elever i aldersgruppen
kan, men fordi de minoritetsspraklige elevene mangler den basen i spraket blir det ngdvendig a
ga gjennom disse ordene. Silje sier: «Sa det er liksom helt dagligdagse ord som er helt vanlige

for den aldersgruppen, men de kan det ikke».

Gjennom uttalelsene til lererne om deres vektlegging og tilpasning av innholdet i
undervisningen, kommer det frem et fokus pa noen av de fem grunnleggende ferdighetene i
LK?20. De fem grunnleggende ferdighetene harer hjemme i alle fag, men utdanningsdirektoratet
(2019) poengterer at enkelte fag har et starre ansvar enn andre. «Norsk har et serlig ansvar for
utviklingen av muntlige ferdigheter, og et serlig ansvar for opplaringen i & kunne skrive og i a
kunne lese» (Utdanningsdirektoratet, 2019). Gjennom learernes uttalelser om deres
norskundervisning kommer det tydelig frem at dette ansvaret for elevenes ferdigheter i lesing

og skriving blir tatt pa alvor.

Innholdet i undervisningen dreier seg ogsa om elevenes muntlige ferdigheter, og noe Tom har
fokusert pa er at elevene skal lere seg & sperre spgrsmal nar de ikke forstar noe i
undervisningen. Han sier: «Sa praver jeg & lage oppgaver som gjar at de blir ngdt til & sparre».
Grunnen til at Tom legger inn dette i undervisningen er at elevene ikke spar om de lurer pa noe,

og dette forer til at de ikke lerer det de skal leere. En annen muntlig ferdighet er & kunne
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diskutere eller forklare sine egne meninger, noe Silje har hatt som fokus med sine elever. For
minoritetsspraklige elever vil det veere viktig a bruke andrespraket muntlig, fordi en ogsa leerer

om spraket gjennom & bruke spraket i meningsfylte samtaler.

5.1.2 Elevforutsetning

Elevenes referanserammer er noe som blir nevnt nar leererne snakker om deres planlegging av
undervisningene. Veldig ofte vil en kunne planlegge undervisningen ut ifra kunnskap elevene
har fatt fra fer av fra familien og kulturen rundt. 1 et flerkulturelt klasserom er
referanserammene ofte enda mer spredt enn i en klasse med hovedsakelig etnisk norske elever.
Knut forklarer at nar han planlegger undervisningen i klasser med en stor andel
minoritetsspraklige elever, tar han utgangspunkt i at de minoritetsspraklige elevene ikke alltid
har de samme erfaringsgrunnlagene og referanserammene som majoritetsspraklige elever har.
Han forklarer videre at dette tilfgrer undervisningen noe, men at det ogsa begrenser den.
Gjennom samtalen med Knut kommer det tydelig frem at med flerkulturelle klasserom er ikke
alltid de etablerte norske tilneermingsmatene nok, og at en ma planlegge annerledes. Silje
uttrykker ogsa at en ikke kan ta utgangspunkt i at de har samme bakgrunnskunnskaper i en
flerkulturell klasse, fordi majoritetsspraklige elever ofte far mye gratis kunnskap ved a ha
foreldre og besteforeldre fra Norge. Hun forteller om de minoritetsspraklige elevene i sin
klasse: «De har jo ikke noe forhold til 2. Verdenskrig. De har andre kriger de tenker pa». Hun

forteller videre at disse forutsetningene styrer mye av hvordan hun legger opp undervisningen.

Som bestemt i opplaeringsloven (1998) skal undervisningen bygge pa den nasjonale
kulturarven, dette gir de minoritetsspraklige elevene perspektivutvidelse (jfr. Kapittel 3.3) i
undervisningen. Dette er viktig a fa frem i oppleeringen, men i en flerkulturell klasse er det ogsa
hensiktsmessig & ta i bruk kulturarven til de minoritetsspraklige elevene. Gjennom
undervisningen skal alle elever fa en opplering som er bade identitetsbekreftende og
perspektivutvidende (jfr. Kapittel 3.3). Det vil altsa si at i opplaringen bgr en ta utgangspunkt
i alle kulturene i klasserommet, pd denne maten vil bade majoritetsspraklige og
minoritetsspraklige fa en god opplering. Dette vil ogsa bidra til et inkluderende klassemiljg,

der elevene er interesserte i hverandres kulturelle erfaringer.

Silje nevner at bgker med intertekstualitet ofte blir vanskelig a lese med klassen, fordi de ofte
bygger pa en forutsetning av at elevene har lest norske eventyr i barndommen eller kjenner til
den norske kulturen. Intertekstualitet viser til at en tekst ma forstds som et sted der tekster

krysser hverandre, slik at det i en tekst vil veere elementer fra andre tekster (Skei, 2019). Det
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vil kanskje vere viktig for Silje a bruke bgker som ikke alltid er skrevet av en norsk forfatter,
slik at disse intertekstuelle referansene ikke tar oppmerksomheten bort fra det boken egentlig
skal brukes til. Det er ogsa viktig a notere seg at norske eventyr ofte er basert pa eventyr en
finner andre steder i verden, og at en som larer kan bruke dette som et utgangspunkt for a
inkludere de minoritetssprakliges kulturelle bakgrunn. Ved a la de minoritetsspraklige elevene
fortelle om eventyr de vokste opp med, og sammenligne dem med de vi har i Norge, vil alle

elevene fa en starre forstaelse for de ulike kulturene i de forskjellige eventyrene.

Flere av larerne trekker inn spraket som noe de ma ta hensyn til ved planleggingen og
gjennomfaringen av undervisningen. Silje forklarer at de minoritetsspraklige elevene mangler
store deler av den spraklige basen, som en til vanlig kan forvente at elevene pa deres alder har
med seg til skolen. Hun legger til et eksempel der en elev spurte om hva en «duk» var. Tom tar

frem et lignende eksempel fra sin klasse:

«Sann som denne uka var det noe om etasjer i den teksten de skulle lese, og for mange
norske barn er det helt naturlig. Farste og andre etasje, det vet de sann cirka hva er.
Men for de minoritetsspraklige sa snakker vi ikke om det her pa skolen, for her har vi
ikke etasjer heller. Og hjemme snakker de kanskje om det men da pa sitt sprak. Da ma
vi hente inn et bilde eller et eller annet, sa far de tenke seg om. Hva er en etasje? Sa far

jeg forklart de hva en etasje er, og hva andre etasje blir i forhold til ferste etasje».

Selj (2008) skriver at det er vanlig at minoritetsspraklige elever ofte har en mer begrenset base
i andrespraket, dette samsvarer med lerernes erfaringer. Der de etnisk norske elevene har vokst
opp med ord og uttrykk pa norsk, har ikke de minoritetsspraklige elevene vokst opp med dette,
og det vil da veere noen ord og uttrykk en ma forklare. Det at de minoritetsspraklige elevene
ikke har de samme sprakkunnskapene som de etnisk norske vil selvfglgelig tilfaye
undervisningen noe, men slik som Knut nevne kan det ogsa begrense den litt. Som jeg har
draftet tidligere vil de ulike sprakkunnskapene apne opp for & sammenligne sprak og utvikle
elevene metasprak, om det blir brukt hensiktsmessig pa lik linje med andre deler av
undervisningen. Det & samtale om sprak vil veere lererikt for bade majoritet- og
minoritetsspraklige elever i klassen, og pa den maten gi noe ekstra til undervisningen. | form
av begrensning vil det kunne begrense nivaet og tempoet pa undervisningen, fordi en hele tiden

ma bruke tid pa a forklare ord og uttrykk som en til vanlig kan regne med at elevene forstar.
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5.2 Tilpasset oppleering

Forskning har vist at tilpasset opplaring ofte blir forstatt som elevaktive arbeidsformer og
individuelt arbeid og rettledning (Bachmann & Haug, 2006, s. 48). Denne maten a forsta
tilpasset opplaring kan se ut til at leererne ogsa har, det som Bachmann og Haug (2006) kaller

for en smal tilngerming til tilpasset oppleering (jfr. Kapittel 3.1.1)
Tom presenterer sin forstaelse av tilpasset opplering slik:

«Jeg tenker altsa at i mitt klasserom sa tenker jeg at alle skal ha noe & gjere pa, pa sitt
niva. Det er ikke sikkert at det kan gi alle en individuell leselekse, for det gar jo ikke.
Det hadde jeg aldri klart & fa til pa en mate. Men jeg kan gjere det sann at jeg har
forskjellige spor med leseoppgaver, og sa kan jeg dele de ut til de jeg tenker det vil passe

for».

Hilde forklarer sin forstaelse slik: «Ja, det blir jo at hver og en skal fa opplaring ut ifra sitt

stasted».

Knut svarer fglgende pa samme spgrsmal:
«Norge er jo veldig gode pa tilpasning, men det som jeg legger i tilpasset oppleering er
jo & tilpasse undervisningen pa et niva som er, i mine gyne, starst mulig grad nytteverdi
for eleven da. Et eksempel er at en tekst som skal leses, ma bade kunne gi mening,
mestring og gkte leseferdigheter. Hvis teksten er litt for vanskelig, rammer det minst ett

av de omradene».

Til slutt legger jeg til Silje sin formulering:
«Da tenker jeg at man ma ta hensyn til elevenes forutsetninger. Det er ogsa en stor jobb
a prave a finne ut av hvordan lerer denne eleven best? Samtidig blir det jo ogsa sann
at du ma pa en mate undervise i klasserommet de som er svake og de som er sterke. Slik
at du har et veldig stort spenn, at det pavirker veldig undervisningen. Da er jo ofte en
lgsning & legge seg pa midten og ga rundt & hjelpe de som du vet vil trenge hjelp, og sa

dele ut vanskelige oppgaver til de som synes at dette kan vare kjedelig».

Leerernes uttalelser om tilpasset opplaring kan tyde pd en smal tilnsrming av tilpasset
opplering. Dette fordi deres uttalelser omhandler den enkelte elev, der de tilpasser til de enkelte
tilfellene. Knut tilpasser undervisningen til et niva som er mest mulig nytteverdig for eleven,
og bruker tekstlesing som eksempel. Ut ifra eksempelet Knut bruker kan en tolke det slik at han

gir elevene ulike tekster basert pa deres niva, slik at alle far oppleve mening, mestring og gkte
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leseferdigheter. Hilde vil at alle skal fa en opplering ut ifra sitt individuelle stasted, som tyder
pa en tilpasning etter elevenes niva. Slik som Knut og Hilde, vil ogsa Tom tilpasse
undervisningen slik at alle elevene har noe a gjere pa sitt eget niva. Silje tilpasser sin
undervisning til bade de svake og de sterke elevene med bruk av ulike metoder. En slik
forstaelse av begrepet tilpasset opplaering kan tyde pa en forstdelse som Bachmann og Haug
(2006) kaller for en smal tilneerming. Dette vil i tillegg underbygge det Nordahl (2012) sier om
at «den metodeorienterte og individrelaterte oppfatningen av tilpasset opplaring star sterkt i
skolen» (Nordahl, 2012, s. 95).

En grunn til at flertallet av leererne har et mer individrettet fokus pa tilpasset opplaring kan ha
med formuleringen av tilpasset opplearing i opplaeringsloven (1998), der det star at opplaringen
skal tilpasses etter evnene og forutsetningene til den enkelte elev. Denne formuleringen kan bli
tolket til en smal tilneerming av tilpasset opplering, der den setter individet i fokus av
oppleringen. Hvis en sammenligner formuleringen av tilpasset oppleering i oppleringsloven
med formuleringen som er brukt i LK20, vil en se at formuleringen i LK20 kanskje har en mer
fellesskapsorientert tilneerming til tilpasset opplaering. 1 LK20 star det at «tilpasset opplaring
gjelder alle elever, og skal i starst mulig grad skje gjennom variasjon og tilpasninger til
mangfoldet i elevgruppen innenfor fellesskapet» (Kunnskapsdepartementet, 2017, kap. 3-2).
Sammenlignet med opplaringsloven sin formulering, er det et mindre fokus pa a tilpasse til
enkelteleven. Ved & bruke ord som elevgruppe og fellesskap, kan en i stgrre grad tolke det i

retning av en bred tilnerming av tilpasset opplaring.

5.2.1 Stillasbygging

Stillasbygging (Jfr. Kapittel 3.5.1) er et fenomen som preger leererne sine fortellinger nar temaet
er tilpasset opplaring. Flere av dem legger vekt pa a gi elevene ekstra stgtte pa ulike mater i
undervisningsopplegget. Samtlige leerere trekker inn bruk av visuell stgtte i undervisningen sin.
Tom bruker bilder og tegninger nar han forklarer noe nytt for klassen, han bruker et eksempel

om leeringsveggen de har i klasserommet:

«Det praver jeg & veere flink til & bruke pa leeringsveggen var. Der henger vi opp ord
som vi jobber med eller ting som handler om det. S&nn som nd nar vi har eventyr, at jeg
henger opp bilder og sa ordet til det vi jobber med. Kanskje hvis vi skal fortelle et
eventyr, eller jobber med et eventyr, s& har jeg bilder og ord fra karakterene og det de

gjor i eventyret»
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Selv om han noen ganger far beskjed av de majoritetsspraklige elevene i klassen om at han ikke
trenger a bruke tid pa a forklare noen av ordene, fortsetter han med dette. Han vet at flere av de
minoritetsspraklige elevene ikke alltid forstar alle ordene som blir brukt i klassen; ord som for

majoritetsspraklige elever kan virke vanlige og lette.

«Spesielt for bare en sann liten preposisjon som de minoritetsspraklige ikke skjgnner
forskjellen pa pa eller under, eller legge til og trekke fra. Altsa, det er sdnne begrep som
vi har i spraket vart som uansett om du forenkler det, sa skjgnner de ikke helt hva du

mener. Du ma pa en mate tegne det, vise det for at de skal forsta.

Hilde bruker ogsa mye visuelle hjelpemidler for & variere undervisningen, og legger til: «For
det hjelper ikke bare med spraket. Kan ikke bare prave a si det pa en annen mate. Du ma ha
visuelle konkreter. De ma ha det visuelt rett og slett». Tom tenker at det & visualisere
undervisningen vil hjelpe flere elever. Han forteller at han ofte bruker kroppen eller andre
gjenstander for & mime preposisjoner, eller mime det verbet de skal bgye: «Nar en star og

prater og at jeg illustrerer et verb: at jeg gjer det som jeg forteller at jeg gjor».

Her ser det ut til at Tom og Hilde bruker message abundancy (jfr. Kapittel 3.5.1.), for a
tilrettelegge undervisningen slik at alle elevene forstar innholdet. Tom og Hilde sin begrunnelse
for & bruke flere uttrykksmater er at det er viktig at alle elevene forstar, og at det derfor noen
ganger er lettere & bruke bilder eller andre uttrykksmater nar en forklarer. Det som er poenget
med & bruke message abundancy er at alle elevene i klassen skal forsta innholdet i
undervisningen, med andre ord skal elevene fa et comprehensible input (jfr. Kapittel 3.5.1). Det
er flere mater en kan gi elevene et comprehensible input pa, som for eksempel bruk av elevenes
morsmal eller interaktive tekster. Bruk av interaktive tekster er det ingen av leererne som trekker
frem, men det var heller ingen spgrsmal i min intervjuguide som rettet seg inn mot bruken av
dette. Jeg kan derfor ikke si for sikkert om noen av leererne bruker dette i undervisningen eller

ikke. Bruk av morsmalet skjer i ulike grader, jeg drafter dette litt senere.

Gjennom samtalene med larerne er det mye som tyder pa at de bruker ulike typer stillas for &
kunne tilrettelegge undervisningen, slik at ogsa de minoritetsspraklige far med seg innholdet.
Knut bruker en form for muntlig stillasbygging i mgte med minoritetsspraklige elever i klassen,
og forklarer at nar han har minoritetsspraklige elever i klassen passer han pa a legge spraket sitt
pa et niva som er forstaelig for disse elevene. Han forteller ogsa at han pleier a gjenta det elevene
sier med en riktig setningsoppbygging, eller & utdype elevenes svar med a legge pa fagsprak.

Det a utfylle og videreutvikle elevenes svar gjennom omformuleringer og tydeliggjering er en
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mate lzereren kan stgtte opp spraket til minoritetsspraklige elever (Evensen, 2018). Nar leereren
omformulerer og tydeliggjer elevens svar kan det veere med pa a videreutvikle og revidere
elevenes antatte hypoteser om andrespraket (jfr. Kapittel 3.4.3). En slik modellering kan vaere
en implisitt mate a rette pa elevens muntlige sprak, samtidig som at en anerkjenner uttalelsen
fra eleven som noe viktig i klassens samtale. Dette muntlige stillaset kan en fin statte for
minoritetsspraklige elever for a peke ut sma grammatikkdetaljer eller uttale av ord, men i mate
med fagbegreper eller andre deler av skolespraket kan det i falge Gibbons (2015, s. 28) vare
mer hensiktsmessig a ha en mer eksplisitt eksemplifisering for elevene. Hun begrunner denne
meningen med at fagbegrepene i skolespraket ikke bare uten videre blir plukket opp av elevene,
og som leerer ma en eksplisitt modellere bruken av disse fagbegrepene i skolespraket. Derfor
vil denne muntlige formen av stillasbygging se annerledes ut etter hva en forventer at elevene

skal leere av det.

Videre forteller Knut at han gir forenklede oppgaver eller stgtteark under skriveprosjekter til

minoritetsspraklige elever som trenger det:

«Det vil si at de i stgrst mulig grad gjer det samme som de andre, men at de har mer
hjelp. Enten mer som er skrevet pa et ark, der de fyller inn helt basic for mindre elever.

Eller at de har hjelpesetninger og hjelpeord som de kan se og skrive etter».

Det Knut forklarer her kan ligne pa noen typer skriverammer, som er et stillas en kan bruke for
a veilede elevene i tekstskapingen sin. Skriverammer kan strukturere innholdet i teksten, eller
gi hjelp i form av setningsstartere, bindeord og setningsmgnstre (NTNU, 2022). Ved bruk av
skriverammer er det viktig at leereren modellerer og veileder elevene, med andre ord ber leereren
diskutere formalet og nytten av rammene far elevene begynner bruker dem som stette i egen
skriving. Skriverammene skal ikke vaere faste rammer som elevene skal holde seg etter, og det
er viktig for leerer a kommunisere at skriverammene er fleksible verktay (NTNU, 2022). Dette
fordi malet med skriverammene, som et stillas, er at elevene etter hvert skal kunne klare seg

uten dem i egen tekstskaping.

5.2.2 Arbeidsmetoder

Variasjon av arbeidsmetoder kan virke som strategi for a sikre at mangfoldet i elevgruppen far
et utbytte av opplaringen som gis. Silje forteller at variasjon i arbeidsmetoder er viktig for a gi
alle elevene en mestringsfelelse, som pavirker motivasjonen til elevene. Hun trekker frem

eksempler om at elevene i noen timer sitter sammen og arbeider i grupper, mens de i andre
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tilfeller arbeider individuelt med en tekst. Tom og Hilde trekker inn at de ofte legger opp til at
elevene far samarbeide med hverandre nar de lgser oppgaver. Om dette sier Tom: «Det er jo en

fin mate a tilpasse p4, uten at jeg er den som hjelper til hele tiden».

En slik mate & organisere undervisningen pa, der elevene samtaler med hverandre, kan skape
gode situasjoner for spraktilegnelse. Dette fordi barn utvikler spraket nar de er i kommunikasjon
med andre (Danbolt, 2005, s. 195; Gibbons, 2015, s. 9; Kibsgaard & Husby, 2009, s. 47).
Gibbons (2015, s. 25) bruker begrepet comprehensible output (jfr. Kapittel 3.5.1) nar hun
forklarer at elevene har et behov for & bruke spraket muntlig i meningsfylte kontekster. Det &
samarbeide om a lgse oppgaver i sma grupper eller i par kan ha en stor verdi nar det kommer
til utviklingen av sprak (Gibbons, 2015, s. 26). Ingen av lererne tar opp muligheten over at
noen minoritetsspraklige elever ikke er komfortable med a bruke andrespraket i klassens
fellesundervisning. Likevel vil jeg trekke inn det at bruken av smagrupper eller leringspartnere
i undervisningen vil kunne stgtte sprakbruken til minoritetsspraklige, ved at de far brukt

andrespraket rundt faerre personer om gangen.

Knut varierer ogsa undervisningen, og sier det slik: «Det er alt fra hgytlesning til forklaring til
diskusjoner i klassen». Knut legger til at han noen ganger ma ga gjennom tavleundervisningen
i et normalt tempo og sette noen av elevene i gang med oppgaver, for sa a ta alt om igjen i et

lavere tempo med mer begrepsavklaring. Dette forteller ogsa Hilde at hun gjer:

«Hvis vi har lest noe, sa er jeg veldig opptatt av om alle forsto teksten. Og sa er det
gjerne 7 stykker som rekker opp handen, og vi forsto det ikke. Sa sier jeg; ja dere andre,
har dere forstatt det, ja de har forstatt det. Ja, men da kan dere ga og jobbe videre. Og

sa har jeg en ny runde med de som har rekt opp handen som ikke forsto det».

Det at Knut og Hilde forklarer og repeterer innholdet i undervisningen er viktige for elevenes
leringsutbytte, og kan veere med pa & pavirke elevenes motivasjon til & laere. Det kan veere
demotiverende for elevene a starte pa oppgaver nar de fra far av ikke forsto forklaringen som

lzereren ga i begynnelsen av timen.

Flere av lererne trekker inn lek som en viktig arbeidsmetode i mgte med
andrespraksopplearingen. Hilde trekker frem at ved bruk av leker og konkurranser far en frem
konkurranseinstinktet til elevene, som motiverer og gjer leringen ggy. Hun trekker frem en

undervisningsgkt der de skulle ga gjennom setningsoppbygging, der elevene var sa lite
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motiverte med vanlig tavleundervisning og oppgaver. Hun fant til slutt ut at elevene fulgte mer

med og laerte fortere gjennom en lek:

«Sa fant jeg et kortspill som heter «Stokk om», der du skal stokke om pa setningene slik
at de blir riktig. S& det begynte jeg med. Og sa hadde vi selvfglgelig en liten kjeks til
vinneren. Belgnning er viktig. Og sa satt vi med det der, og de ble sa ivrig. Og de ble sa
flink».

Det at det apnes for lek i skolen er viktig, fordi barna her kan utvikle «evnen til & bruke spraket
pa mange ulike mater» (Kibsgaard & Hushy, 2009, s. 21). Knut trekker frem at det & bruke
sprakleker med elevene kan bidra til at de blir tryggere i a bruke spraket aktivt. Han mener at
gjennom lek kan en ufarliggjare spraket, og fortsetter med a fortelle at han ofte bruker en form
for Alias. Han ber elevene fortelle han hva han holder i handen, men elevene har ikke lov til &
bruke navnet pa tingen som han holder. Han mener det a leke med spraket er utrolig viktig, og
sier at det er med pa & gjore spraket ufarlig. Det & bruke leker som metode i
spraklaringsprosessen kan ogsa stimulere elevenes nysgjerrighet for spraket (Hgghaug, 2018),
og en kan kanskje bruke disse lekene til & apne opp om samtaler om spraket. Videre forteller
Knut at det er viktig at en da ikke legger opp til riktig og galt, slik at elevene ikke ma prestere
pa denne maten. Han forklarer: «Da far man pa en mate aktive elever som bruker spraket sitt
uten at de hele tiden skal bli malt». En annen spraklek som Knut trekker frem, er en lek han
kaller for «hvem skal ut». Han forklarer at denne leken: «er veldig fin i forhold til & fa barna
til & bruke spraket sitt i leering, altsa i klasserommet, der det er forskjellige nivaer og store
forskjeller». Her legges det opp enten fire ord, bilder eller figurer, og sa skal barna velge en
som ikke passer inn og forklare hvorfor denne ikke passer inn med de andre. Om spillet sier
Knut:

«Da er det ingen rette svar. Det er ingen gale svar. For & oppna god sprakutvikling sa
ma man jo ha aktive barn, man ma jo ha barn som tgr a bruke det spraket. Enten det er

godt sprak eller begrenset».

En slik lek kan apne opp for diskusjon, der elevene ma begrunne svarene sine. | tillegg til at
elevene far deltatt i meningsfylt kommunikasjon med bade lerer og elever, er det med pa a
utvikle elevenes evner til & kunne forklare sine egne tanker og meninger. Det a bruke lek som
utgangspunkt vil kanskje skape en lettere stemning i klassen, der fokuset ikke er pa a bruke

spraket korrekt eller gi det riktige svaret.

43



5.2.3 Nivadeling

Nar leererne snakker om tilpasset opplaring, blir nivadeling nevnt som en lgsning for flere av
leererne. Tom bruker ofte individuelle oppgaver i undervisningen, og forteller at disse
oppgavene er nivadelt etter elevenes evner og forutsetninger. Han poengterer at det ikke betyr
at han tilpasser leseleksen til hver enkelt elev, men at han har ulike nivaer av oppgaver som han
bruker til elevene. Han grunngir dette med a si: «For alle ma jobbe med noe som gjer at de
kommer litt videre, det ma ikke veere for vanskelig og det ma ikke veere for lett». Hilde er ogsa
en av de lererne som trekker inn nivadelte oppgaver som en mate a tilpasse undervisningen pa.

Hun forklarer at pa denne maten prgver hun a tilpasse slik at flest mulig av elevene lzrer noe.

«Hvis de far ulike oppgaver sa har jeg nivadelt oppgavene, slik at de som trenger a
strekke seg enda mer, og er veldig flinke, far det vanskeligste nivaet og de som sliter far

det letteste nivaet, og de andre far sann midt pa».

Ut ifra forklaringene til Tom og Hilde tyder det pa at de differensierer innholdet ved at
oppgavene til elevene er nivadifferensiert (jfr. Kapittel 3.1.2). Pa denne maten far alle elevene
oppgaver der de fgler pa bade mestring og utfordring. Tom forteller om oppgaveheftene han
har brukt i det siste med sine elever, der det er stort fokus pa leseforstaelse og avkoding. Som
et eksempel pa nivadifferensieringen forteller han at ikke alle elevene har oppgaver om
leseforstaelse: «Det er noen elever som strever litt mer, de har gjerne ikke leseforstaelses
spgrsmalene til slutt, men jobber enda mer med stavelse inndeling av ord for & fa skikkelig god
flyt pa lesingen sin». Tom velger her a sette fokus pa elevenes leseflyt, for de begynner med
oppgaver om leseforstaelse. Forskning sier at leseflyt er viktig for leseforstaelsen (National
Reading Panel, 2000), og ma derfor gves pa. Jeg vil likevel stille meg litt spgrrende om en
burde utelate oppgaver om leseforstaelse. Leseflyt er avhengig av en automatisert
ordgjenkjenning, og den eneste maten elevene blir bedre pa ordgjenkjenning er ved a lese mye.
Et fokus pa elevenes leseflyt trenger kanskje derfor ikke a utelukke oppgaver om leseforstaelse.
For & bedre elevenes leseflyt ma elevene lese jevnlig, men om elevene ikke forstar hva de leser
kan det gdelegge for leselysten. Nar kommer dette veldig an pa leseferdighetene til elevene, om
eleven ikke klarer & avkode ord er kanskje leseforstaelse litt for mye & be om. Dette er noe

lzereren selv ma vurdere.

Silje tilpasser ogsa ofte innholdet i undervisningen ved bruk av nivadifferensiering. Hun tar
frem et eksempel fra arbeidet de har hatt med litteratur, der elevene far ulike tekster: «Vi har et

bevisst forhold til at elevene for eksempel far ulike tekster, men sa jobber de med de samme
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spgrsmalene til teksten. Slik at vanskelighetsgraden blir forskjellig». Silje mener at ved a gi
elevene enklere tekster, men med samme type spgrsmal, vil elevene oppna samme
leringsutbytte som de elevene med vanskeligere tekster. Med farste tanke vil jeg si meg enig,
fordi sparsmalene til teksten omhandlet sjangertrekk, og en spraklig lettere tekst gir fortsatt et
utgangspunkt til & se etter sjangertrekk. Likevel burde en kanskje tenke over om tekstene, som
er pa et lavere spraklig niva, ogsa er lettere i form av sjangertrekk. I tyngre tekster vil det
kanskije veere vanskeligere a tyde spesifikke sjangertrekk, fordi spraket er vanskelig. Om det er
slik vil denne maten a tilpasse oppgavene pa virke som en kompensatorisk strategi, der de

minoritetsspraklige elevene far oppgaver som er lettere bade kognitivt og spraklig.

Videre i samtalen med Silje uttrykker hun at det kan veere vanskelig a tilpasse undervisningen

til en klasse med mange nivaer, og at det ofte er lettere & ta utgangspunkt i gjennomsnittseleven:

«Da er jo ofte en lgsning & legge seg pa midten og ga rundt & hjelpe de som du vet at
vil trenge hjelp, og sa dele ut vanskelige oppgaver til de som synes at dette egentlig er

litt kjedelig».

Silje viser her til en bruk av tempodifferensiering (jfr. Kapittel 3.1.2) av lzrestoffet. Pa denne
maten far alle elevene jobbe med det samme innholdet, men i ulikt tempo. Denne maten a
differensiere arbeidet pa kan gi elevene bade mestring og utfordring pa sitt eget tempo, men
krever ogsa at leereren har godt kjennskap til klassen og elevenes utgangspunkt. En ma ogsa
tenke over hva en som lzerer har kapasitet til & gjennomfare i klassen. Det vil vere en uheldig
tilpasning om en ikke klarer & gi statte til alle de elevene som trenger hjelp, pa samme mate vil
det fort bli altfor kjedelig for de sterke elevene om undervisningen blir lagt pa et for lavt niva.
Tempodifferensiering, pa lik linje som nivadifferensiering, krever ngye planlegging for a kunne

mgte elevenes forutsetninger.

5.2.4 Flere sprak

Flere av leererne uttrykker at de tar i bruk morsmalet til de minoritetsspraklige elevene ved a be
dem oversette ord eller uttrykk til sitt morsmal, og sa sammen i klassen sammenligne ordene.
Tom forteller fra sin klasse: «Og sa praver jeg a vise de pa en mate hvordan grammatikken,
hvordan det skal vaere. Sann bgying og sann, at det kanskje er det noe i ditt sprak som du
beyer». Det at leererne tar i bruk og anerkjenner de minoritetsspraklige elevenes morsmal vil
kunne gi disse elevene en identitetsbekreftelse, som er viktig i arbeidet med et inkluderende
klassemiljg. Jeg vil ogsa trekke inn det Danbolt (2005, s. 194) skriver om at «en slik
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sammenligning av ord og lydstrukturer pa ulike sprak vender interessen mot sprakets form og
stimulerer elevenes nysgjerrighet pa sprak i sin alminnelighet». Det a trekke inn andre morsmal
i undervisningen kan ogsa vere til fordel for alle elevene, ikke bare de minoritetsspraklige
elevene. Det & vende blikket mot spraket, med ulikheter og likheter, kan styrke elevenes

metasprak.

Leereplanen i norsk skriver at «gjennom arbeid med faget norsk skal elevene bli trygge
sprakbrukere og bevisste pa sin egen spraklige og kulturelle identitet innenfor et inkluderende
fellesskap der flerspraklighet blir verdsatt som ressurs» (Kunnskapsdepartementet, 2019). Dette
viser til en ressursorientert skole (jfr. Kapittel 3.3), der elevenes samlede spraklige ressurser
blir anerkjent, og larere legger til rette for at elevene kan bruke sine sprakferdigheter pa andre
sprak som ressurs (Monsen & Randen, 2017, s. 43). Det a apne opp for at elevene kan bruke
sitt morsmal i oppleringen og pa denne maten anerkjenne elevenes ressurser pa morsmalet er
med pa a skape et inkluderende fellesskap i skolen. Nar lererne trekker inn det & bruke
morsmalet i undervisningen, blir det ikke tatt opp som noe de pa forhand planlegger a trekke
inn i undervisningen. Det blir fortalt som noe mer spontant de noen ganger gjer nar det er felles

tavleundervisning. Eksempel fra samtalen med Knut:

«Det er ogsa dette med a gjgre spraket gay, og ufarlig som jeg snakket om. Men ogsa a bruke
deres sprak i mange sammenhenger. Den identitetsfglelsen de har. «Hva betyr det pa ditt...?»,
det spars jo hva eleven deler, men i noen klasser har det veert veldig greit. «Hva betyr det pa

tamilsk», «hva betyr det pa arabisk», og sa er det litt sdnn gay».

Hauge (2014, s. 25) forklarer at en skole med en mer problemorientert tilngerming til
flerspraklighet vil ikke det spraklige og kulturelle mangfoldet bli brukt, bare papekt. En skal
derfor ikke trekke inn den flerspraklige kompetansen til elevene bare for a gjere det, men den
skal brukes pa en hensiktsmessig mate pa lik linje med andre ting som blir tatt opp i

undervisningen.

Nar det gjelder a legge til rette for et inkluderende klassemiljg, der elevene kan bruke de
spraklige ressursene de har fra fgr av, forteller Knut at han i noen sammenhenger lar elevene fa
bruke bade engelsk og norsk for a uttrykke seg selv i klasserommet. Han sier: «Nar de kan
blande bade norsk og engelsk sa har de plutselig litt flere ord de kan bruke». Han fortsetter
med & fortelle at det er viktig i mgte med barn generelt, men kanskje da spesielt med
minoritetsspraklige elever, at en ser pa det som en gay utfordring med flere sprak. Knut apner

her opp for en kodeveksling, der elevene far veksle mellom engelsk og norsk. Jeg bruker
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begrepet kodeveksling (jfr. Kapittel 3.5.3) pa det Knut forklarer, ikke transspraking (jfr.
Kapittel 3.5.3), fordi Knut forteller at han tydelig poengterer for elevene at det er to ulike sprak
og at en til vanlig ikke skal blande de. Til tross for at noe forskning og litteratur (Thomas &
Collier, 2002, hentet fra Egeberg, 2019; Garcia & Wei, 2019) legger opp til en sammenheng
mellom sprakstrukturene, virker det som at Knut forstar de ulike sprakene som separate
systemer. Han uttrykker ikke en tanke om at deres spraklige ferdigheter i norsk og engelsk er
en del av et felles spraklig repertoar. | tillegg er ikke kodevekslingen som Knut bruker med
elevene, brukt pa bakgrunn av a statte deres spraklige utvikling. Det er brukt som en mate a
kommunisere pa, der han tenker at elevene har ulike vokabular pa de to sprakene. Knut legger
heller ikke opp til at de minoritetsspraklige elevene far bruke morsmalet sitt i denne
kodevekslingen og avgrenser det til en veksling mellom norsk og engelsk. En grunn til at Knut
begrenser seg til bruken av kun norsk og engelsk, kan vaere basert pa hans egen spraklige
kapital. Det kan fales vanskelig og utrygt & apne opp for at de minoritetsspraklige elevene far
bruke sitt samlede spraklige repertoar nar en selv ikke kan disse sprakene. Garcia og Wei (2019,
s. 125-126) viser til at leerere ikke trenger & vaere flerspraklig for 4 kunne ta i bruk transspraking

i undervisningen. Dette er kanskje noe flere leerer bar utfordre seg selv pa i klasserommet?

5.3 Leeringsutbytte

Det at lererne nevner flere mater a tilpasse undervisningen pa, viser til et gnske om at alle
elevene skal fa et godt leeringsutbytte fra oppleeringen. Om alle elevene i klassen fikk like stort
leringsutbytte var det delte meninger om. Hilde mener at de minoritetsspraklige elevene har et
like stort leeringsutbytte som de majoritetsspraklige elevene: «De kommer ikke pa samme niva
faglig, men leringsutbytte som hver og en har er jo det samme. For de har et stort
leringsutbytte pa det nivaet som de er». Hun forklarer videre at det er ikke et mal at alle elevene
skal bli genier, men at de skal kunne minimumskravene for & kunne fungere i samfunnet. Et
eksempel hun bruker er at leringsmalene for undervisningsgktene kan vere ulike for de ulike
elevene: «Et leeringsmal, sd kan noen n& malet bare med & huske at Oslo er hovedstaten i Norge.
Mens de flinkeste skal kunne alle byene i Norge». Hun poengterer at det er malene for
undervisningen som blir ulike. Tom uttrykker den samme tanken om leringsutbyttet til de
minoritetsspraklige elevene i klassen: «Jeg tror nok at akkurat i norsk og matte sa tror jeg de

far det samme utbytte sann pa sitt niva pa en mate».
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Hildes begrunnelse, nar hun sier at ikke alle elever skal bli genier kan jeg si meg enig i. Det er
ikke et poeng at alle elever skal mestre alt like bra, men det er fortsatt viktig at alle elevene far
en aldersadekvat opplering i skolen. Utdanningsdirektoratet (2016) definerer laeringsutbytte
som det «den enkelte har lzrt, og kan utfgre etter & ha gjennomfart opplaeringen». Videre har
hvert fag en leereplan med kompetansemal for ulike skoletrinn, som setter en standard for hva
elevene ber kunne. Slik som utdanningsdirektoratet definerer leeringsutbytte, tyder det pa at
kompetansemalene er en mate & male leringsutbytte til elevene. Laringsutbytte, slik Tom og
Hilde forstar det, ses ikke i sammenheng med skoleresultater, men som en laeringskurve hver
enkelt elev har med utgangspunkt i deres evner og forutsetninger. Hvis de minoritetsspraklige
elevene da har et utgangspunkt som er lavere enn de jevnaldrende majoritetsspraklige elevene,
og de etter Tom og Hilde sin forstaelse har et likt laeringsutbytte, vil de ikke da alltid vaere under

en aldersadekvat utvikling gjennom opplearingen pa skolen?

Det er naturlig a tenke at en 8 aring, som nettopp har kommet til Norge, ikke ligger pa det
samme nivaet i norsk som en etnisk norsk elev. Opplaringstilbudet slike elever mgter avhenger
i hvilken skole det er, og hvilke ressurser skolen kan tilby. Det er ikke alle som far tilbudet i a
begynne i en innfaringsklasse, og ikke alle skoler har mange nok morsmalslerere. Skolen Tom
arbeider pa har for eksempel avviklet innferingsklasser, og tilgangen til morsmalslerere er
liten. En kan kanskije sparre seg om det er mulig a gi en aldersadekvat opplering for elever som
kommer rett inn i det ordingere klasserom, uten en innfgringsklasse. Hvor mye vil de egentlig
fa med seg av en undervisning som foregar pa et fremmed sprak, selv med tilpasninger?
Ettersom tilpasningene skjer pa norsk, vil oppleringen bade faglig og spraklig matte ligge langt
under det nivaet de majoritetsspraklige klassekameratene far oppleering pa. Den vil faktisk ligge
langt under det intellektuelle og spraklige nivaet de minoritetsspraklige elevene kunne ha

handtert om opplaringen skjedde pa deres morsmal (@zerk, 2003).

I motsetning til Tom og Hilde, svarer Knut og Silje at leeringsutbyttet til de minoritetsspraklige
elevene er svakere enn de majoritetsspraklige elevene. Knut sier at han ofte endrer malene og
forventningene til hva elevene skal fd med seg nar han underviser i en klasse med mange
minoritetsspraklige elever, fordi han vil vere sikker pa at han har sikret sprakforstaelsen. Silje
tenker i samme retning og forklarer at i grupper med sterst antall minoritetsspraklige elever vil
mye av tiden ga til begrepsavklaring: «De far generelt i alle fag pa en mate mindre
leeringsutbytte fordi vi ma bruke sa fryktelig mye tid pa & forklare ord som man egentlig burde
forvente at de kan». Det virker som at Knut og Silje har en annen forstaelse av begrepet

leeringsutbytte enn Tom og Hilde har. De forklarer at de mye av tiden ma forklare ord eller
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begreper, som tar oppmerksomheten bort fra det elevene egentlig skal leere. Dette indikerer at
Knut og Silje forstar leringsutbytte ut ifra elevenes skoleresultater, der for mye tid pa
begrepsavklaring ender med at de minoritetsspraklige elevenes skoleresultater, sammenlignet
med majoritetsspraklige elever, er svakere. Til tross for at leererne har forskjellige mater a forsta
begrepet leeringsutbytte pa, vil jeg si at deres forklaringer ender opp med samme konklusjon:

at de minoritetsspraklige elevene har svakere skoleresultater enn de majoritetsspraklige.

Videre i samtalen om leeringsutbyttet til de minoritetsspraklige sier bade Knut og Silje at de tror
de minoritetsspraklige elevene far et starre leeringsutbytte nar det er mange majoritetsspraklige
elever rundt dem. Knut forklarer at i et leeringsfellesskap der andelen med majoritetsspraklige
elever er starst, vil de minoritetsspraklige elevene ha et bedre utgangspunkt. Dette fordi de
majoritetsspraklige elevene vil kunne styrke spraket til de minoritetsspraklige elevene og gke
leeringsutbyttet. Silje forteller at hun tror de minoritetsspraklige elevene hadde leert seg norsk
bedre og raskere om de hadde et flertall av majoritetsspraklige elever i klassen. Dette fordi
hennes elever som regel kommuniserer med hverandre pa morsmalet og far slik ikke
videreutviklet andrespraket sitt: «De sitter fast i en sdnn mellomspraklig fase». Det virker altsa
som at Silje mener elevene ikke far utviklet andrespraket videre fordi de alle er i en
utviklingsfase. | lys av mellomspraksteorien (jfr. Kapittel 3.4.3), kan en tenke seg at fordi de
minoritetsspraklige elevene har fa majoritetsspraklige elever a teste ut hypotesene sine pa, far
de mindre muligheter til & revidere hypoteser som er feil eller automatisere hypoteser som
stemmer. Pa denne maten kan en derfor argumentere for at det er ngdvendig med en viss
mengde majoritetsspraklige elever i klassen. Knut er inne pa samme tankegang: «En ser jo at
de blir laftet pa en helt annen mate, fordi de har flere som snakker godt norsk rundt seg, og kan
hjelpe de og veere med & begrepsavklare da». En undersgkelse gjort av James S. Coleman
(1966, hentet fra @zerk, 2003, s. 51) var en av konklusjonene at skoleprestasjonene til de
minoritetsspraklige elevene var hgyest i etnisk-sammensatte eller etnisk-integrerte skoler.
Coleman konkluderte altsd med at elever med akademisk ressurssterke foreldre, har positiv
pavirkning pa skoleferdighetene til de minoritetsspraklige elevene som har vennskapsrelasjon
med disse elevene. Selv om Coleman sin studie ble gjennomfart pa 60-tallet, virker den like

gjeldende gjennom det Knut og Silje uttrykker om klassesammenhengen.

Ovenfor uttalte Silje at de minoritetsspraklige elevene sitter fast i en mellomspraklig fase.
Mellomsprakskontinuumet (jfr. Kapittel 3.4.3) viser til at innleeringen av et andresprak er en
prosess som gar over lang tid. Elevene skal gjennom flere stadier i innleeringen av andrespraket,

og det er vanskelig a gi klare beskrivelser for disse stadiene. Det at majoriteten i klassen er
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minoritetsspraklige vil kanskje kunne veaere med pa at de bruker lengre tid pa de ulike stadiene
i mellomspraket? Likevel vil jeg si meg uenig at de sitter fast i en mellomsprakfase. Det er
ingen fast ramme pa hvor lang tid det vil ta for enkelte & laere seg et andresprak, men det at

elevene praver ut hypoteser, rett og galt, viser til at spraket fortsatt er i utvikling.

5.4 Utfordringer

Nar leererne snakker om tilpasset opplering i sammenheng med undervisningssituasjonen
nevner de flere utfordringer. Utfordringer har pad den ene siden vert knyttet til at de
minoritetsspraklige elevene ofte har spraklige utfordringer i leeringssituasjonen, som er blitt tatt
opp gjennom drgftingen ovenfor. P& den andre siden har utfordringene blitt knyttet opp mot
skolens rammer og tidsbruk, i tillegg nevner spesielt Silje og Knut utfordringer med a inkludere

de minoritetsspraklige elevene i et faglig og sosialt fellesskap.

54.1 Tid

Hilde og Tom beskriver utfordringer med skolens rammer og tidsbruk. Tom trekker frem
manglende tid som en utfordring med planleggingen av undervisningen: «Jeg synes kanskje
noe av det som er mest utfordrende er faktisk & ha tid, til & bade fa tenkt ut pa en mate, hva kan
vi gjer. Og lage til». Som nevnt tidligere i analysen differensierer mange undervisningen og
oppgavene basert pa elevenes niva, noe som trenger mye planlegging. Tom uttrykker en
frustrasjon rundt leereverkene, som ikke har nok nivadeling til & passe det store mangfoldet i

elevgruppen:

«For det er jo klart vare bgker og alt det materialet vi har pa skolen er ofte laget for a
ha en norsk klasse i matte, eller norsk eller naturfag eller hva det na skulle vaere. Men
de har ikke tatt hayde for i oppgavene sine eller i tekstene sine, for at andre elever skal

lese det eller forstd det eller bruke det».

Videre trekker Tom frem at det er vanskelig & ha tid og kapasitet til & hjelpe alle elevene: «Vi
klarer veldig mye i klasserommet uten ekstra hjelp, men vi far ikke hjulpet de nok til at de far
forstaelsen raskt nok tenker jeg». Hilde nevner ogsa at det er en utfordring & fa tid til alle
elevene. Hun forklarer at nar hun er i en klasse med mange ulike nivaer kan det bli vanskelig &

na rundt til alle for & hjelpe:
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«Det er ikke nok folk til & kunne hjelpe alle s du har alltid noen som sitter i klassen og
gar ut av timen og har kanskje bare gjort to oppgaver, fordi de har ventet sa lenge og
har ikke fatt hjelp. For du har ikke rukket & komme».

Store klasser med flere ulike behov kan gjare det vanskelig a tilpasse opplearingen. Det at en
ofte er alene i klassen med mange elever, beskrives som et hinder nar det gjelder a
tilretteleggingen av undervisningen. Skolens rammer og knappe ressurser kan derfor veere med
pa a skape et gap mellom intensjon og virkelighet nar det kommer til tilpasset oppleering i
skolen. | studiene til Damsgaard og Eftedal (2015) kommer det frem at om en ofte er alene i
store klasser kan det oppleves som et hinder, nettopp fordi det da blir vanskelig a tilpasse
oppleringer til alle elevene i klasserommet. Det at svarene fra min studie og svarene fra
Damsgaard og Eftedal sitt studie kommer frem til samme utfordringer med tilpasset opplaering,

mener jeg viser til et behov for at dette blir fokusert pa av flere.

5.4.2 Inkludering

Det at tilpasningen ikke skal sta i veien for at de minoritetsspraklige elevene faler seg som en
del av klassens fellesskap er en av utfordringene som blir nevnt. Det & veere en del av bade det
faglige og det sosiale fellesskapet i klassen er viktig for elevenes motivasjon til leering. Knut
forteller at det er vanskelig a fa elevene til & delta i klassen pa en god mate, og legger til at det
er vanskeligst inkludere de i faget nar de har starre prosjekter eller oppgaver i klassen. Han sier:
«Oppgavene blir sa spesifikke for de som har et svakt sprak». Knut forklarer videre at fordi
oppgavene blir sa spesifikke blir det vanskelig for eleven a forsta det starre bildet i oppgaven.
| tillegg til at det er vanskelig & inkludere minoritetsspraklige elever i samtaler og oppgaver i
faget, nevner han ogsa at det er vanskelig a inkludere dem i klassemiljget: «Det er vanskelig &

inkludere de i et fellesskap hvis spraket ikke er der».

Det som ofte skjer nar barn med et annet morsmal enn norsk skal fa innpass i fellesskapet, er at
de som ikke har god nok sprakforstaelse pa norsk blir betraktere og ikke deltakere (Kibsgaard
& Husby, 2009, s. 21). Dette er det Knut opplever nar han forteller at det er vanskelig a
inkludere de minoritetsspraklige elevene i klassemiljget, fordi de ikke har nok sprakforstaelse
pa norsk. En slik passivisering som Knut uttrykker, kan fgre til at eleven ikke far den innputt

pa andrespraket som gir grunnlag for tilegnelse.

En bar kanskije stille seg sparsmalet om hvorfor minoritetsspraklige elever ofte blir betraktere

og ikke deltakere. Pa den ene siden kan det veere pa bakgrunn av at eleven ikke har god nok
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sprakforstdelse pa andrespraket, som betyr at eleven trenger mer stgtte og opplaering pa
andrespraket. Da burde en kanskje revurdere valget om at eleven er klar for & delta i den
ordinare undervisningsklassen. P& den andre siden kan grunnen veere at majoritetsspraklige
elever ikke alltid er sa flinke til & inkludere. Sonja Kibsgaard (1997, hentet fra Bayesen, 2008,
s. 157) peker pa det faktumet at barn ikke uten videre inkluderer minoritetsspraklige barn i lek
og samtale. Sprakforstaelsen pa andrespraket vil til en viss grad pavirke den sosiale og faglige
delen av skolen, men om de majoritetsspraklige elevene ikke av seg selv inkluderer de

minoritetsspraklige elevene er dette enda en arsak til at de ofte blir betraktere og ikke deltakere.

Pa lik linje med Knut opplever Silje at det er vanskelig & inkludere de minoritetsspraklige
elevene, nar de ikke har de spraklige ferdighetene som trengs for a delta i det sosiale og faglige
fellesskapet. Hun viser til en frustrasjon over at elevene ikke far en tettere oppfalging: «Man
vil jo gjerne at elevene ikke skal henge for langt bak, men sa ser man at «okey her ma, disse ma
egentlig ha mye mer spesialundervisning enn de far da»». Det at minoritetsspraklige elever blir
satt inn i den ordinare klassen uten & ha gode nok ferdigheter pa andrespraket er ikke uvanlig i
Norge. @stberg-utvalget (NOU 2010: 7, s. 176) fant ut at mange elever pa ulike steder ikke fikk
den oppleringen de etter opplaringsloven §82-8 (1998) skal ha, og at skolene ofte manglet
ressurser og kunnskap til & gjennomfere sarskilt norskopplaering, morsmalsoppleering og

tospraklig fagopplering.

Inkludering og tilpasset opplaering forutsetter hverandre. For at elvene skal fgle seg inkludert i
klassens fellesskap, ma en arbeide med a tilpasse undervisningen for a gke elevenes opplevelser
av fellesskap, deltakelse og utbytte. Ut ifra bade Silje og Knut sine utfordringer virker det som
at eleven ma ha et visst niva i andrespraket for & kunne oppleve utbytte, deltakelse og fellesskap.
Om eleven ikke har disse ferdighetene i andrespraket blir det utrolig utfordrende a tilpasse

oppleringen.
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6 Sammenfatning

o

For & svare pa problemstillingen: Hvordan erfarer lerere a tilpasse den ordinare
norskundervisningen til minoritetsspraklige elever? har jeg gjennomfgrt en kvalitativ studie. Et
kvalitativt forskningsintervju ble naturlig & velge, ettersom jeg gnsket & fa beskrivelser av
leereres erfaringer fra a tilpasse norskundervisningen til minoritetsspraklige elever. Gjennom
presentasjonen av materialet og draftingen har jeg forsgkt a se leerernes side av saken, og pravd
a forsta tankene deres bak tilpasningene de gjer i klasserommet. Jeg har knyttet dette opp mot

teori og/eller tidligere forskning, slik at det kan lede frem til et svar pa problemstillingen.

For & bedre svare pa problemstillingen valgte jeg & formulere tre forskningsspgrsmal, som jeg

vil ta utgangspunkt i nar jeg na skal sammenfatte studie.

Hvilke forestillinger har leereren om hvordan tilpasset opplaering skal gjares i klassen?

Ut ifra materialet og drgftingen ser det ut til at mye av den tilpassede opplaringen gjeres for at
elevene far fgle pa bade mestring og utfordring i undervisningen. Med tanke pa uttalelsene til
hver av lererne, om hvordan de oppfatter begrepet tilpasset opplearing, tyder mye pa en smal
tilneerming. Det er mye bruk av individuelle oppgaver, der tilpasningen skjer gjennom
nivadifferensiering. Selv om de ogsa legger til at elevene far samarbeide seg imellom, enten
med fast leeringspartner eller i grupper, konkluderer jeg med at mye av undervisningen preges
av en smal tilnerming av tilpasset oppleering (jfr. Kapittel 3.1.1). Dette fordi de uttrykker et
individrettet fokus, der tilpasningene skal gi alle elevene opplaring ut ifra deres individuelle
stasted. Dette forer til at leererne i denne studien ofte tar i bruk en kompensatorisk strategi i
mgte med de minoritetsspraklige elevene, der de tilpasser oppgavene ut ifra elevenes spraklige

ferdigheter pa andrespraket.

Hvordan opplever lerere at tilretteleggingen av norskundervisningen virker pa de
minoritetsspraklige elevene?

Ut ifra materialet og dreftingen kan det se ut som at leererne har ulike mater a forsta begrepet
leeringsutbytte. Den farste forstaelsen av leeringsutbytte omhandler elevenes individuelle niva
og utvikling, der elevenes leringsutbytte ikke blir malt fra samme utgangspunkt. Den andre
forstaelsen av leringsutbytte ser begrepet i sammenheng lereplanens kompetansemal og
elevenes skoleresultater. Til tross for at det er to forskjellige mater a forsta begrepet
leringsutbytte pa, vil jeg si at deres forklaringer ender opp med samme konklusjon: at de

minoritetsspraklige elevene har svakere skoleresultater enn de majoritetsspraklige. Dette blir
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stottet av tidligere forskning gjort pa dette temaet (Bakken, 2007, 2010; Hauge, 2014; NOU
2010: 7).

Hvilke didaktiske valg blir tatt i planleggingen av den ordinare norskundervisningen?

I planleggingen av undervisningen tar ofte didaktikken opp spersmalene om hva en skal
undervise, hvordan undervisningen skal gjennomfgres og hvorfor denne arbeidsmetoden passer
best i denne undervisningssituasjonen (Nasjonal kompetansetjeneste for leering og mestring
innen helse, 2021).

Spersmalet om hva en skal undervise i klassen tar for seg innholdet og malet for
undervisningen. Lareplanen, med kompetansemal til oppleeringen, vil sette et utgangspunkt for
malene en setter for undervisningen. Videre vil malet for undervisningen bestemme hva
innholdet skal wveere. Det virker som at lererne har lavere forventninger til de
minoritetsspraklige elevene nar det gjelder & na de ulike malene som er satt for undervisningen,
og at malene noen ganger blir nivadelte etter elevens forutsetninger. Norskfaget har
kompetansemal som gar pa elevenes spraklige ferdigheter i form av lesing, skriving og
muntlighet. Faget har ogsa kompetansemal som gar pa Norges kulturarv, bade nasjonalt og
internasjonalt, og det & veere en samfunnsborger i Norge. Larerne vektlegger, mesteparten av
undervisningen, elevenes spraklige ferdigheter. Det er et starre fokus pa leseforstaelse og
grammatikk, enn at elevene for eksempel skal utforske forskjeller og likheter mellom

hovedmalet og sidemalet (Kunnskapsdepartementet, 2019).

Sparsmalet om hvordan en skal gjennomfare undervisningen omhandler de metodiske valgene,
som leereren ma avgjere basert pa hva som best passer til innholdet. Laererne nevnte flere ulike
arbeidsmetoder de tok i bruk med elevene, der de delte bade gode og darlige erfaringer fra noen
av arbeidsmetodene. Til tross for variasjon av arbeidsmetoder, var det den tradisjonelle
tavleundervisningen fulgt av individuelle oppgaver som hyppigst ble brukt av lererne.
Gjennom den tradisjonelle tavleundervisningen, der leereren underviser muntlig for hele klassen
samlet, brukte leererne det Gibbons (2015) kaller for message abundancy (jfr. Kapitel 3.5.1)
som en form for muntlig stillasbygging i1 klassen. De individuelle oppgavene var ofte
nivadifferensiert (jfr. Kapittel 3.1.2) etter elevenes spraklige ferdigheter, og lignet det Engen
(2007) kaller for en kompensatorisk strategi (jfr. Kapittel 3.5.2). Morsmalet til elevene ble i
liten grad brukt i timene, til tross for at forskning tilsier at en bar bruke elevenes morsmal som
en ressurs i undervisningen (Garcia & Wei, 2019; Gibbons, 2015, s. 29).
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Spersmalet om hvorfor arbeidsmetoden passer best til innholdet, handler om de teoretiske
overveielsene og begrunnelsene lareren tar i planleggingen av undervisningen. Tilpasningene
lzererne gjorde i undervisningen, om det var bruk av message abundancy, tempo differensiering
eller nivadifferensiering, forklarte lererne at disse ikke ble gjort spesielt for de
minoritetsspraklige elevene. Det ble nevnt at noen av ordene i begrepsavklaringene ble tatt opp
med tanke pa norsk som andresprak, men utenom det ble tilpasningene i undervisningen gjort
pa et mer generelt grunnlag. Ut ifra dette trekker jeg en konklusjon om at ingen av lererne
aktivt tar i bruk andrespraksdidaktikk for a tilpasse den ordinzre norskundervisningen til
minoritetsspraklige elever. Til tross for dette ser jeg likevel hint av andrespraksdidaktikk i noen

av tilpasningene som leererne gjar.
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7 Avsluttende kommentar

Min undersgkelse vil ikke gi et fullkomment bilde av disse laerernes erfaringer og opplevelser
i mgte med minoritetsspraklige elever, men et innblikk. En svakhet ved oppgaven er at det kun
blir presentert et utvalg av lereres erfaringer, og at dette ikke gir grunnlag for en starre
generalisering. Likevel mener jeg det er viktig & lofte frem tematikken. Det & fa et
leererperspektiv pa tilpasset oppleering for minoritetsspraklige elever, ser jeg pa som veldig
positivt, ettersom jeg snart skal ut i jobb og vil mgte minoritetsspraklige elever i klasser. Jeg
gnsket & knytte materialet til eksempler fra teorien og tidligere forskning, som kan fare til mer
refleksjon rundt temaet, forhapentligvis kan dette gi ideer til hvordan en kan arbeide med

flerkulturelle klasserom.

7.1 Veien videre

Ut ifra samtalene med fire lerere, kan jeg ikke si at alle leerere i Norge utgver en smal
tilneerming av tilpasset opplering. Jeg kan derimot legge til at tidligere forskning viser til at en
slik individrettet tilpasning er det som er mest utbredt i den norske skolen (jfr. Kapittel 3.1.1).
Det kan se ut til at det for leerere er ngdvendig med mer kunnskap om andrespraktilegnelse, da
spesielt nar det gjelder & lere seg norsk, som kan gjelde flere steder i Norge. Selv om det
varierer hvor mange minoritetsspraklige elever det er i klassen, er en slik kompetanse viktig.
Alle elever har rett til tilpasset oppleering, og da ma lerere ha kunnskap om hvordan et

andresprak blir tilegnet. Transspraking kan vare en strategi a anbefale for laererne.

Det hadde vert interessant & forske videre pa bruken av morsmalet i den ordinare
undervisningen, og da med utgangspunkt i minoritetsspraklige elevers perspektiv. Samtidig
hadde det veert spennende a forske pa hvordan de minoritetsspraklige elevene opplever den
ordinaere undervisningen, og tilpasningene lereren gjar. Dette kunne en sett i sammenheng med
de erfaringene og tankene laererne har til a tilpasse den ordinere opplearingen. Som jeg skrev
innledningsvis, mgter de minoritetsspraklige elevene skolen med ulike ferdigheter pa
andrespraket. 1 hvilken grad den tilpassede opplaringen i den ordinzre undervisningen
oppleves som nyttig for utviklingen av fag og norskferdigheter, vil dermed ogsa variere. Det er

altsa behov for mer forskning pa dette feltet.

Jeg vil avslutte med & understreke at leererne viser et stort engasjement nar det kommer til

elevene sine, og gjennom ulike tilpasninger legger de opp til at alle elevene skal kunne fa
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mestring og utfordring. Leererne viser til erfaringer fra bade gode og darlige undervisningsgkter,
der de opplever at en stor utfordring i mgte med minoritetsspraklige elever er deres spraklige
ferdigheter pa andrespraket. Laererne nevner ogsa at tid og ressurser i skolen, kan begrense

tilpasningene til de minoritetsspraklige elevene.
Avslutningsvis legger jeg med et sitat fra Tom, en av lererne i studien:

«Det hjelper ikke det at jeg skal sitte her med en master i minoritetsspraklige elever og
norsk som andresprak, og pa en mate ikke komme rundt til alle. Eller at det ikke er noen
som kan forklare de det pa sitt sprak. Da kommer de jo til kort uansett. Det er pa en
mate den der lgsningen, det ma noen hjelpe oss med & finne ut av. Vi ma selvfglgelig
gjere en jobb, vi ma ha kompetanse og vi ma alt mulig, men det er en del ting som ma
skje. Noen ma satse pa disse elevene her sa de kan fa det bedre. For dette her, det er

skikkelig klasseskille».

Jeg forstar dette sitatet som at laerere vil sa mye mer for de minoritetsspraklige elevene, og
tilpasser oppleringen etter beste evne. Likevel er det noe som ikke fungerer, og en kan ikke
legge alt ansvaret over pa larerne. Det er hele skolen, som en organisasjon, som ma komme
frem til en lgsning som gagner alle elevene. Huvis ikke vil fellesskolens ambisjon om & utjevne
sosiale forskjeller ende med en motsatt effekt, ved at den videreutvikler de sosiale forskjellene

og gir ikke elevene like muligheter for fremtiden.
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Vedlegg 1 — Vurdering av forskningsprosjektet

QA5 022, 11:51 Meldeskjema for behandling av personopplysminger

|\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

Vurdering

Referansenummer

963510

Prosjekttittel

Tilpasset opplering for minoritetsspriklige elever
Behandlingsansvarlig institusjon

NLA Hagskolen AS

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Erik Andvik, erik.andvik @nlano, tlf: 43476056

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Evy Helen Colbjemsen, straalendeliv@hotmail .com, tif: 46937898
Prosjektperiode

26082021 - 30.062022

Vurdering (2)

02.05.2022 - Vurdert

Personverntjenester har vurdert endringen registrert 02.05.2022.

¥1 har nd registrert 30.06.2022 som ny sluttdato for behandling av personopplysninger.

Vi vil fglge opp ved ny planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

Lykke til videre med prosjektet!
17.09.2021 - Vurdert

Det er vir vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vere { samsvar med
personvernlovgivningen si fremt den gjennomfares i trdd med det som er dokumentert § meldeskjemaet med
vedlegg den 17.09.2021. Behandlingen kan starte.

TAUSHETSPLIKT
Deltagemne i prosjektet har taushetsplikt. Intervjuene mi gjennomfgres uten at det fremkommer opplysninger
som kan identifisere pasienter/elever/brukere.
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06050022, 11:51 Beldeskjema for bebandling av personopplysninger

DEL PROSIEKTET MED PROSIEKTANSVARLIG

Det er obligatorisk for studenter 4 dele meldeskjemaet med prosjektansvarlig (veileder). Det gjgres ved &
trykke pd “Del prosjekt” i meldeskjemaet. Om prosjektansvarlig ikke svarer pd invitasjonen innen en uke mi
han/hun inviteres pd nytt.

TYFE OPPLY SNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 30.04.2022,

LOVLIG GRUNNLAG

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

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

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

- formédlsbegrensning (art. 3.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og
berettigede formél, og ikke viderebehandles til nye uforenlige formdl

- dataminimering (art. 5.1 ), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og
n@dvendige for formdlet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 ), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nadvendig for 4 oppfylle
formdlet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
NSD wvurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta opptyller lovens krav til form
og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13,

5i lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter: innsyn {art. 15), retting
{art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18) og dataportabilitet (art. 200,

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

FELG DIN INSTITUSIONS RETNINGSLINIER
NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene 1 personvermnforordningen om riktighet (art. 3.1 d),
integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

Mettskjema er databehandler i prosjektet. NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene til bruk av
databehandler, jf. art 28 og 29.

For 4 forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere falge interne retningslinjer og eventuelt rhdfere dere
med behandlingsansvarlig institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vere ngdvendig 4
melde dette til NSD ved 4 oppdatere meldeskjemaet. Far du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til 4
lese om hvilke type endringer det er ngdvendig & melde: https:/wwwnsd no/personverntjenester/fylle-ut-
meldesk jema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema Du md vente pi svar fra NSD fgr
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Vedlegg 2 — Informasjonsskriv!

Vil du delta i forskningsprosjektet
"Tilpasset opplzaering for de minoritetsspraklige elevene’?

Dette er et spersmdl til deg om 4 delta 1 et forskningsprosjekt hvor formalet er & hente
informasjon rundt det A tilpasse den ordinere undervisningen for de minoritetsspraklige
elevene 1 klassen. I dette skrivet gir vi deg informasjon om mélene for prosjektet og hva
deltakelse vil innebsere for deg.

Formil

Dette er en masteroppgave jeg skal skrive nd som jeg er pd siste dret som grunnskolelErer.
Jeg vil innhente tanker og erfaringer rundt den tilpassede opplaringen, da spesielt for de
minoritetsspriklige elevene. Dette fordi Morge 1 sterre grad de siste drene har fatt flere
innvandrere og il tross for gode lovverk og Lereplaner sd ser det ut til at minoritetsspriklige
elever sliter mer med utdanningslepet enn de majoritetsspriklige elevene i den norske skolen.

Problemstillingen jeg vil forholde meg til vil vaere hvordan erfarer lerere d tilpasse
oppleringen i den ordinzre norskundervisningen for minoritetsspraklige elever?

Jeg forholder meg til 3 forskningsspersmil gjennom intervjuet:

1. Hvilke forestillinger har lezreren om hvordan tilpasset opplaring skal gjeres i klassen?

2. Hvordan opplever lerere at tilretteleggingen av undervisningen virker pa de
minoritetsspraklige elevene i klassen?

3. Hvilke didaktiske valg blir tatt i planleggingen av den ordinzre undervisningen?

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Hegskolen MLA er ansvarlig for prosjektet.

Side 1av 3

! Problemstillingen er endret fra «hvordan erfarer laerere a ...» til «hvilke erfaringer har leerere med a ...». Denne
endringen ble gjort i etterkant av intervjuene, for & fokusere pa alle erfaringer leererne har fra dette arbeidet.
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Hvorfor far du spersmil om & delta?

Utvalget er trukket fra lerere jeg har mett og jobbet med under studiene mine her 1 Bergen.
Jeg har valgt 4 kontakte deg fordi du enten har snakket om erfaringene dine med flerkulturelle
Klasser eller fordi vi 1 praksis har hatt arbeid med minoritetsspriklige elever i den ordinzere

undervismingen.

Kriteriene for i delta er en fullfert lererutdannelse, jobbet 1 skolen en del, jobberpd 1. - 7.
trinn og har arbeidet i mangfoldige klasser med minoritetsspriklig elever.

Jeg har henvendt meg til 4 lerere som meter kriteriene.

Hva innebmrer det for deg i delta?

Hwis du velger d delta i prosjektet, innebzarer det at du er med pd et intervju. Det vil ta deg ca.
45 minutter. Intervjuet inneholder spersmal om erfaringer og opplevelser mmdt det 4 tilpasse
den ordinsere undervisningen til de minoritetsspriklige elevene 1 klassen. Jeg tar lydopptak og
notater under intervjuet.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger 4 delta, kan du nir som helst trekke
samtyklket tilbake uten 4 oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det
vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger 4
trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Wi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om 1 dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

= Wed NLA er det kun jeg og min veileder som vil ha tilgang til opplysningene.

- Navnet og kontaktopplysningene dine vil jeg erstatte med en kode som lagres pd egen
navneliste adskilt fra evrige data. Lydopptakene vil bli lagret pd en ekstern harddisk
som kun jeg har tilgang pa.

- Under publikasjon av masteren vil navn bli byttet ut, og arbeidsplass vil ikke bli
opplyst om.

Hva skjer med opplysningene dine nér vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonyrmiseres nir prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter
planen er Jupi 2022, Ved prosjektslutt vil alle personopplysninger og opptak bli slettet
permanent.

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

Side2av3
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Pi oppdrag fra NLA har NSD — Norsk senter for forskningsdata A8 vurdert at behandlingen
av personopplysninger 1 dette prosjektet er 1 samsvar med personvemregelverket.

Dine rettigheter
54 lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
« innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og  fa utlevert en kopi av
opplysningene
« i fa rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
« i fi slettet personopplysninger om deg
« dsende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spersmal til studien, eller ensker 3 vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:
s Min veileder ved WL A, Farsteamamuensis Erik Andvik, erik andvikignla.no, t1f.
45476056
=  Virt personvernombud, Rolf Halse, rolf halsefmnlano
Hvis du har spersmal knyttet til NSD sin vurdening av prosjektet, kan du ta kontakt med:
» NSD - Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester(@nsd.no)
eller pi telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Erik Andvik Evy Helen Colbjarnsen

Side3av3



Vedlegg 3 — Intervjuguide

Problemstilling: Hvilke erfaringer har lazreren med 4 tilrettelegge den ordinere

norskundervismingen for de mimnorttetsspraklige elevene?

Forskningsspersmil Intervjuspersmil

Hwva legger du 1 formuleringen «tilpasset

, - opplarings?
Hwvilke forestillinger har lereren om PP £

hvordan tilpasset opplaring skal gjores 1 Hvordan inkluderer du den individuelle
klassen? tilpasningen 1 fellesundervisningen?

Opplever du at din tilpasning av
undervisningen gir de minontetsspriklize
elevene det samme lzringsuthyttet som de
Hvordan opplever lzrere at tilretteleggingen | majoritetsspriklige elevene 1 klassen?

av undervisningen virker pd de
. , , - Fartell
minoritetsspriklige elevene 1 klassen?
Hva opplever du er vanskelig ved
tilretteleggingen for de minontetsspriklize

elevene 1 den ordinere undervisningen?

Hvordan er de minoritetsspraklige elevenes
faglge utvikling 1 skolen sammenlignet med
de majoritetsspriklige elevenc?

Pi hvilken mate vektlegger du den faghge
kontra den spraklige utvikhngen @l de

Hvilke didaktiske valg blir tatt 1 S .
minoritetsspraklige elevens?

planleggingen av den ordinere
undervisningen? Hvordan planlegger du undervisningen din
ndr du har minontetsspraklige elever 1

klasserommet?

- Erdet spesifikke valy du tar i

planleggingen som du ellers ikke
ville tenkt over?

Hvordan samarbeider du med andre laerere

som underviser 1 samme klasse?

Har du en spesifikk hendelse der du folte
tilrettelepringen ga eleven et podt
Leringsuthyite?

Side 1 av 2
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Har du en spesifikk hendelse der du falte

tilretteleggingen ga eleven et godt
lzringsutbytte?

- Hvilke valg ble tatt i planleggingen
av den undervisningstimen?
Har du en hendelse der du erfarte at
tilretteleggingen ikke ga eleven et godt
leeringsutbytte?

- Hvilke valg ville du endret pd,
hvorfor?

Side2av2
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