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Sammendrag

Hensikten med denne masteroppgaven har veert a fa innblikk i hva som synes a veere
leeringsfremmende bruk av samtalene. Dette er gjort ut fra et gnske om a hente ut
relevante redskaper jeg og andre laerere kan bruke i samtaler for a legge til rette for at
dypere leering kan oppsta. For & undersgke dette er det tatt utgangspunkt i fire leereres
bruk av samtaler i flerspraklige klasserom pa samme grunnskole. To av leererne har
ordineaer undervisning i helklasse, og to har undervisning i seerskilt norsk med en
mindre gruppe. Problemstillingen det er tatt utgangspunkt i er fglgende: Hvordan
brukes den lzererstyrte samtalen i flerspraklige klasserom for d fremme leering?
Forskningsspgrsmalene har veert fglgende: 1. I hvilke grad legger laererne opp til
kognitivt utfordrende samtaler med elevene, i helklasse- og gruppeundervisning? og 2.

Hva slags spgrsmadl bruker laererne i leeringssamtalene?

Studien har et kvalitativt forskningsdesign, hvor datainnsamlingen i hovedsak har
foregatt gjennom observasjon med videoopptak av fire leerere. I etterkant av
observasjonene ble leererne intervjuet for a fa et stgrre innblikk i deres praksis og
eventuelle hendelser som var uklare i observasjonene. Med et pragmatisk syn pa
samtalene har forskning og teori om andresprakslering og leeringsfremmende samtaler
veert sentrale utgangspunkt for analysen. Analysen er kategorisert med utgangspunkt i
forskningsspgrsmalene, hvor formalet har vert a beskrive leerernes handlinger i

samtalene.

Resultatene viser variasjon i hvordan larerne tok i bruk kognitivt utfordrende samtaler og
videre hva slags spersmaél de stilte. Ulikhetene i samtalene ser i hovedsak ut til & styres av
leererens fokus, og hvilke fremgangsmaéter de tok i bruk for at elevene skulle delta muntlig,
parallelt med & tilegne seg faglige- og spraklige ferdigheter. Vi ser at det ikke nedvendigvis
er motsetninger i leerernes undervisning, men at det i hovedsak var den ene laereren i
helklasseundervisning som sé ut til & ha samtaler som i hagyest grad la til rette for samtaler
som stdr i samsvar med det forskningen og teorien peker pa som mest leringsfremmende.
Samtaler som dette skal i tillegg til det fokuset alle leererne har om deltakelse og spraklig
utvikling, invitere elevene til & gi uttrykk for egne meninger, refleksjoner og gis plass til &

selv stille spersmal i samtalene.

VI



Resultatene indikerer at for & kvalitetssikre laeerernes bruk av samtalen, burde det legges opp
til et tettere samarbeid mellom ledelsen og personalet prioriterer. P4 denne méten kan laererne
i storre grad ha et felles grunnlag for hvordan de skal legge til rette for dypere leering
gjennom samtaler i flerspraklige klasserom. Videre kan en annen utvikling av leerernes bruk
av samtalene vare erfaringsdeling og observasjon innad pa skolen. Laererne har hver sine
styrker, og ved 4 stotte seg pa hverandres kan samtalene i de flerspraklige klasserommene

bade styrkes, og utvikles for elevenes beste.
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1 Innledning

I skoleverket er det en stor variasjon av elever som snakker norsk som sitt morsmal, og elever
som er pa vei til 4 tilegne seg norsk som sitt andresprak. Antall minoritetsspraklige elver eker
arlig, og ifelge Statistisk Sentralbyra har hver tredje Oslo-borger innvandrerbakgrunn (SSB,
2017). Elevgruppen som lerer seg norsk som sitt andresprék, har i mange tilfeller vedtak om
serskilt norskopplaring. Her er malet 4 tilegne seg et adekvat ordforrad for & kunne forsté og

delta i hverdagslige- og faglige kontekster gjennom andrespraket.

Flerspraklige elever med norsk som andresprék integreres tidlig i skolen og tilbringer mest tid
i ordineer klasseromsundervisning. Vi tilegner oss faglig kunnskap ved & bruke spraket, og vi
utvikler spréket vart gjennom fagene (Gibbons, 2006, s. 3). P4 bakgrunn av dette er det viktig
at lerere er bevisste pa hvilke type samtaler de velger 4 ta i bruk. Felgende sitat gir en tydelig
beskrivelse pa hvor viktig det er at lererne fremmer fag- og andresprakslaering i sine
leererstyrte samtaler: It is both an aim and the medium of education, they are not only
learning English as a school curriculum, subject and as a new language, but they are learning

in it and through it as well” (Gibbons, 2006, s.3).

Denne oppgaven tar for seg hvordan et utvalg lerere tar i bruk samtalen i undervisning, for a
legge til rette for leering i flerspréklige klasserom for elever generelt og flerspriklige spesielt.
Ved & fa et innsyn i1 hvordan dette kan gjeres, sammen med teori om hva som kan vere
leringsfremmende bruk, kan jeg og andre lerere hente ut relevante verkteoy for hvordan vi
selv kan ta i bruk lererstyrte klasserom i flerspraklige klasserom pa en mate som legger til

rette for leering.

1.1 Problemstilling og forskningsspersmal

Samtalen er et av de viktigste pedagogiske verktoyene vi har for a forstd og bygge kunnskap i
fellesskap. Videre er det et verktoy leereren skal bruke for & ivareta de flerspraklige elevenes
rettigheter, og behov for tilpassing og sprakutvikling. For flerspraklige elever er
klasseromsdiskursen en av de viktigste arenaene for andresprakslering. Deltagelse i samtaler
spiller derfor en viktig rolle i alle elevers faglige og spraklige utvikling, uavhengig av hvilken

spréklig bakgrunn de har.



Sett 1 lys av hvor viktig samtalen er for & forsta og bygge kunnskap i felleskap, barer skolen
et viktig ansvar. Den skal bidra til at barn og unge forstar, leerer og gis muligheter for &
lykkes i fremtiden. Muntlige ferdigheter, til 4 blant annet delta i samtaler, er en av de fem
grunnleggende ferdighetene elevene skal lare i sin skolegang. I Kunnskapsleftet er det palagt
ulike ferdigheter som elevene skal oppn4, basert pa undervisningen lereren gir. Vedrerende
samtale sier leereplanene at lererne i hovedfagene skal serge for at elevene skal kunne; “delta

9% 99

i utforskende samtaler”, "uttrykke egne meninger i diskusjoner”, ”drefte”, “reflektere”,
“forklare”, “beskrive”, ”begrunne”, “formulere argumenter”, vurdere”, "uttrykke egne
meninger, folelser og tanker” (LK06). Videre sier laereplanen i grunnleggende norsk for
spréklige minoriteter, at leereren har ansvar for 4 leere elevene a kunne uttrykke seg muntlig.
Dette innebaerer 4 lytte til og forsta innholdet i forskjellige muntlige ytringer og selv kunne
gjore seg forstatt” (Udir, 2007). Begge laereplanene peker pa hvor sentrale de muntlige
ferdigheter er i opplaeringen. For at elevene skal kunne tilegne seg disse ferdighetene, er de

avhengige av en laerer som legger til rette for gode leeringsmuligheter.

Hvordan lerere legger til rette for gode leeringsmuligheter er noe av hovedfokuset til denne
undersegkelsen. Basert pa betydningen samtaler har for leering, og ansvaret som faller pa
lereren, underseoker jeg hvordan en gruppe pa fire laerere tilrettelegger opplaringen gjennom
samtale i flerspréklige klasserom. P4 bakgrunn av dette har jeg formulert folgende
problemstilling: Hvordan brukes den leererstyrte samtalen i flersprdklige klasserom for d
fremme leering? For a svare pé problemstillingen stiller jeg to underordnede
forskningsspersmal. Spersmélene gir opplysninger om /va jeg ensker & undersoke.
Forskningsspersmalene er folgende:

1. Thvilke grad legger laererne opp til kognitivt utfordrende samtaler med elevene, i

helklasse- og gruppeundervisning?

2. Hva slags spersmaél bruker lererne i leeringssamtalene ?

Spersmalene undersgkes gjennom observasjon av larere i helklasseundervisning og i
gruppeundervisning, samt intervju av laererne. [ helklasse far jeg innblikk i en
klasseromssituasjon som kan likne pé fremtidige klasserom jeg skal undervise i. Ved a se pa
undervisning i gruppe, med serskilt norsklarer, far jeg mulighet til & se hvordan laererne
tilrettelegger for faglering og spraklaring i en mindre gruppe. Dette er interessant, ettersom
det gir rikere innsikt i leerernes bruk av samtale og vaere nyttig kunnskap som kan brukes i

helklasseundervisning.



1.2 Avgrensninger og redegjoring av begreper

I dette kapitlet vil jeg her forklare noen sentrale begreper som brukes i studien. Begrepene vil
ogsé bli redegjort for i en sterre kontekst, underveis 1 oppgaven. Samtalene jeg undersgker er
leererstyrte samtaler 1 flerspraklige klasserom. Dette er samtaler der lerere kontrollerer og
leder samtaler for helklasse eller gruppe, med fokus pa bade fag-og spriklaering. Med
flersprdaklige elever mener jeg elever som har et annet sprak enn norsk som morsmal (NOU
2010, s.7). Elevgruppen vil i en del tilfeller bli vist til som innlerere, etter som det er de som
er pa vei til a tilegne seg norsk som sitt andresprak. Elevgruppen som er i hovedfokus er
elever som har kompetanse til & praktisere flere sprak i dagliglivet, men fortsatt har vedtak
om serskilt norskoppleering. Scerskilt norskoppleering innebaerer forsterket opplering i norsk.
Elever som har rett til dette far enten opplaring etter en egen laereplan som heter
Grunnleggende norsk for spriklige minoriteter eller sarskilt opplering etter lokalt utviklet
leereplan 1 norsk. Sprékleringen som er i fokus er leering av et andresprék. Andresprdkslcering
gdr ut pa 4 tilegne seg et nytt sprak i tillegg til morsmaélet, etter tre-firedrsalderen (Berggreen

& Tenfjord, 2011; Ortega, 2009, s. 5).

Ved innlaeringen av et andresprak, er sosiale situasjoner viktige for i tilegnelsen av
sprakferdigheter. For at man skal laere noe i slike kontekster er det nedvendig & forsta spontan
tale og forsgke a gjore seg selv forstatt. De sosiale situasjonene som er i sentrum for denne
studien er samtaler der lereren og eleven er i dialog med hverandre, eller nér leereren holder
en monolog 1 forkant av en dialog. Fra etymologien stammer ordene dialog og monolog fra
det greske ordet logos som pé norsk betyr det talte spraket. Forskjellen mellom disse ordene
er at dia betyr mellom og mono betyr ensom. Med andre ord er dialog en diskurs der to eller
flere stemmer deltar, mens i monolog er det kun én. I klasserommet i dag er ikke det ikke
nedvendigvis slik at dialog og monolog er to atskilte kategorier, men heller to sider av
muntlig undervisning (Klette, 2010). Dysthe (2001, s. 205) er enig i dette, og argumenter for

at alle klasserom berer preg av 4 vare bade dialogiske og monologiske.

Gjennom det forste forskningsspersméalet mitt ser jeg pa hvordan laererne ser ut til 4 utfordre
elevene gjennom kognitivt utfordrende samtaler. Her bruker jeg definisjonen til Snow,
Tabors, og Dickinson (2001, s. 2) som pa engelsk kaller det “extended discourse”.

Definisjonen sier at slike dialoger er dekontekstualiserte samtaler som inviterer elevene til &



vare aktive deltakere, hvor de far mulighet til & dele sine refleksjoner, forklaringer, historier
og spersmal, under ledelse av lereren. Videre ser jeg pa hvilke spersmaél lererne stiller
elevene. Spersmaélene er kategorisert etter apne sporsmdl, lukkede sporsmdl, og dpne
sporsmal med lukket funksjon. Apne sporsmdl er kort sagt spersmal som ikke har et spesifikt
svar, hvor funksjonen er dpen (Alexander, 2008), slike spersmal kan ogsa bli referert til som
autentiske (Nystrand, 1997), mens lukkede sporsmal har et bestemt svar, og dermed en lukket
funksjon. Apne sporsmdl med lukket funksjon er spersmal der lzreren per definisjon stiller et
apent spersmal, men har en fasit som forer til at funksjonen er lukket (Mercer, 2010; oversatt
av Andersson-Bakken, 2017, s. 26). Larernes bruk av tilbakemelding vil i noen tilfeller bli
pekt pa som opptak. Dette er en definisjon fra Nystrand (1997) som handler om hvordan
lerere bygger videre pé det elevene sier, i stedet for & svare kort med ord som fakk og fint.
Samtalene som observeres foregar i helklasse, er fra ordinar undervisning der elevgruppen er
en blanding av elever med norsk som sitt morsmal og de som meter norsk som sitt
andresprak. Samtalene i gruppe er fra serskilt norskundervisning der det kun er flerspraklige

elever med vedtak.

1.3 Oppgavens plassering i forskningslandskapet

Da denne studien fokuserer pé klasserom og samtaler i Norge, finner jeg det aktuelt & se pa
forskning gjort her i Skandinavia. I trdd med innvandringen og ekningen av flerspraklige
elever i skolen fra 1970-tallet, har det fra 1980-tallet blitt gjort en rekke forskning og
klasseromsstudier pd andrespriaksdidaktikk (Golden, Kulbrandstad og Tenfjord, 2007). I en
oversikt over andrespraksdidaktisk forskning fra 1985-2015, skrevet av Tonne og Palm
(2015, s.310), viser det seg at det er praksisnare kvalitative tilneerminger som dominerer
forskningsfeltet. Else Ryen (2010, s.67) har ogsa skrevet en forskningsoversikt over
klasseromsstudier. Her er fokuset sprakopplaring for minoritetsspraklige. Oversikten viser at
den minoritetsspraklige elevgruppen ser ut til & bli gitt feerre muligheter til aktiv deltakelse i
undervisning, i forhold til majoritetselevene. Dette kan fore til at sprdkoppleringen for
mange vil stagnere, ettersom en av de storste arenaene for spraklering gjerne er gjennom

muntlig deltakelse pé skolen.

I et norsk prosjekt kalt Pisa+ har en gruppe forskere blant annet gjort dybdestudier av
klasseromsprosesser (Klette, Lie, @degaard, Anmarkrud, Arnesen, Bergem, & Roe, 2008,

s.1). Forskerne fant blant annet ut at ”laererstyrt helklasseundervisninger er hyppig



forekommende i samtlige klasserom” (Klette et al., 2008, s.9). Undervisningen skulle likevel
vise seg & baere preg av at leererne hadde mangler i systematisering av samtalebruken og liten
variasjon i bruk av klasseromssamtaler pé ulike nivéer. Dette beskrives med folgende ord:
“Elevenes meningsskaping er konstruert rundt den enkelte og med tilsvarende liten utnyttelse
av medelevene som samtale- og laeringspartnere og klassefellesskapet som felles
leeringsarena” (Klette et al.,2008, s. 9). Undersgkelsens resultat viste altsa at, pa tross av
hyppig bruk av lererstyrte samtaler, var det bemerkelsesverdig fa data pé at laererne hadde
leeringsfremmende dialoger med elevene. Forskerne pekte pé at en mulig arsak til dette var
leerernes mangelfulle kunnskaper om hvordan dialogen kunne brukes. En mindre
undersgkelse utfort av Grimstad (2012) kan ogsa bidra til & underbygge studiens plassering.
Grimstad gjorde funn pa at flerspraklige elever kun blir gitt mulighet til & bruke 3,5 % av
tiden i lapet av en undervisningsekt péd a vaere i dialog med lareren og delta i faglig muntlig

aktivitet (2012, s. 29).

Disse studiene kan brukes som utgangspunkt til hvorfor min oppgave er relevant i dagens
forskningslandskap. Den fokuserer nettopp pa hva lereren ber vere bevisst pa 1 lererstyrte
samtaler og hvordan dette viser seg & bli gjort av 4 grunnskolelarere pad sméskoletrinnet.
Basert pa den kritiske forskningen som er presentert, er det viktig 4 se pé bidrag til at
flerspréklige elever far tilrettelagt gode muligheter for a delta i klasseromssamtaler. I lys av
dette har blant annet Aarsather (2013) skrevet om “Elevaktive arbeidsformer for
andresprakseleven” som gir konkrete forslag til hvordan larere kan arbeide med
klassesamtaler om fagtekster. Et annet lite kvalitativt studie er Palm og Stokke (2015) sin
artikkel om laereres bruk av samtaler i flerspraklige klasserom. Artikkelen har trekk ved seg,
som man ogsa finner i min undersokelse ved at det er visse likheter i deres tilnaerming i
undersekelse av klasseromssamtaler. Pa tross av dette skiller studien min seg ut ved &

inkludere samtaler i ordiner klasseromsundervisning og sarskilt norskopplering i gruppe.

1.4 Oppgavens struktur

I kapittel 1 presenteres bakgrunnen dette temaet, redegjorelser og avgrensninger. I kapittel 2
presenteres teori og forskning om andresprakslaring og klasseromssamtalen. I kapittel 3
presenteres metoden jeg har tatt i bruk. I kapittel 4 presenteres og droftes datamaterialet.
Kapittel 5 er oppgavens oppsummerende kapittel, der jeg skriver en sammenfatning av

svarene pa forskningsspersmalene.



2 Teoretisk tilnzerming

I folgende kapitler presenterer jeg oppgavens teoretiske rammeverk. Teoridelen er todelt. Den
forste delen om handler andresprakslering og den andre delen tar for seg bruk av samtaler i
flerspaklige klasserom. Det teoretiske rammeverket for delen om andresprakslering baserer
seg i stor grad pa Gibbons (2006, 2009), Krashen (1981), Lindberg (2013) , Swain (2005) og
Vygotsky (1979). Videre baserer delen om samtalen i flerspraklige klasserom seg pa blant
annet Alexander (2008), Dysthe (2001), Cazden (2001), Gibbons (2006, 2009), Lindberg
(2013) Mercer (2000, 2008) og Nystrand (1997). Det ligger mye forskning og teori bak et
flertall av de valgene lerere i skolen bruker i undervisningssamtaler. Sett i lys av at det er
samtaler i flerspraklige klasserom og grupper som undersekes, vil det i det folgende kapittel

redegjores for et utvalg av tidligere og ndvaerende forskning pa andrespraklering.

2.1 Andrespraiksforskning

Parallelt med migrasjonen som har gkt de siste tjue arene, har andrespraksforskningen fatt
grunnfeste som faglig disiplin (Berggreen & Tenfjord, 2011, s.15). Tradisjonelt sett har
andresprakslaring blitt sett pd som en kognitiv prosess som finner sted i hvert enkelt individ.
Dette synet pa andresprakslering kalles gjerne for ”mainstream SLA” (SLA: Second
Language Acquisition) (Atkinson, 2011; Swain & Deters, 2007, s. 821). Perspektivet er
basert pa en felles antagelse om at leering er en mental handling som skjer ved at innlerer
adapterer informasjon fra omverdenen (Atkinson, 2011). En av de som stettet dette var den
kjente sprakteoretikeren Noam Chomsky, som var av den oppfatning at sprakkompetanse er
noe man hadde fra fedselen av (Berggreen & Tenfjord, 2011, s. 25). Teorier som denne har
mett mye motstand og det er enda ikke noen enighet om hva som ligger til grunn for spraklig

tilegnelse (Atkinson, 2011).

Endringene i andrespréksforskningen har vaert sa fundamentale at de i dag kalles ”The social
turn in SLA” (Ortega, 2011). Artikkelen ”On discourse, communication and (some)
fundamental concepts in SLA research” til Firth og Wagner (1997) i Modern Language
Journal, var en av de bidragene som virkelig satt fart pa debatten i andrespraksforskningen
(Swain & Deters, 2007). I artikkelen ba Firth og Wagner (1997) om en rekonstruksjon av den
davaerende teorien, metodikken, forskningen og fokuset. Forskningsmetodene pa den tiden

var preget av eksperimenter og kvantifisering. De var tydelige i sin sak og krevde at man



skulle fokusere mer pa det sosiale og konteksten laeringen fant sted i, fra en synsvinkel der
alle som tilegnet seg et andresprak kunne bli inkludert. Det er viktig & nevne at forskere som
for eksempel van Lier (1994; i Swain & Deters, 2007, s. 820) i forkant av dette allerede
hadde bidratt med sosiokulturelle orienteringer i diskusjonen om andresprékslering. Likevel
var det utformingen og tydeligheten til Firth og Wagner (1997) som forte til at en rekke
alternative perspektiver blomstret (Swain & Deters, 2007).

Vi har sett en klar endring i hvordan teoretikere mener man tilegner seg et andresprak. Etter
”The social turn” argumenteres det for at det er de sosiale teoriene som er troverdige, rikere i
omfang og bedre (Atkinson, 2011; Swain & Deters, 2007). Dette er viktig da det er i sosiale
kontekster, elever som skal tilegne seg sitt andresprak, oppholder seg i lapet av opplaringen.
Blant teorier som ser pd hvordan laring finner sted i slike kontekster er den sosiokulturelle
leeringsteorien relevant a trekke frem. Selv om den sosiokulturelle teorien ikke er utviklet for
a eksplisitt forklare andresprékslaring, er den aktuell & trekke frem da den har fokus pa
nettopp hvordan de sosiale omgivelsene kan pavirke spraklaering (Atkinson, 2011). I det
folgende blir det gitt en nermere presentasjon av de sosiale leringsteoriene det er tatt

utgangspunkt i for denne undersegkelsen.

2.2 Sosiokulturelt l2eringsperspektiv pa samtalen

Samhandling i skolen skjer ikke i et vakuum, men i et sosialt og kulturelt samspill. Den
sosiokulturelle leringsteorien blir derfor naturlig & trekke frem som det overordnede
leeringsteoretiske rammeverket for oppgaven. Sosiokulturell teori peker i flere retninger innen
pedagogikk, psykologi og samfunnsvitenskapelige tradisjoner (Dysthe, 2001). Siden det er
lering gjennom samtalen i flerspraklige klasser og grupper som er fokus for denne studien,
anser jeg det som hensiktsmessig & fokusere pa sentrale begreper innen sosiokulturell
leeringsteori. Her nevnes kort teorien om den proksimale utviklingssonen til Vygotsky (1978),
og en videreutvikling av den kalt ’den intermentale utviklingssonen”, og tanken om
stillasbyggende stotte (Mercer, 2000; Gibbons, 2002, 2006). Videre kommer jeg inn pa
teorien til Krashen (1981) om innputt, og Swains (2005) videreutvikling av den, med learners

output og pushed language.

Den sosiokulturelle leringsteorien er anerkjent innenfor pedagogikken i dagens skole. Blant

annet pa bakgrunn av den nevnte drsaken om at teoriens grunnpilarer peker pa laering i sosiale



kontekster. Den peker blant annet pa laererens ansvar i samhandlingen, med fokus pa sprak og
stotte. Dette begrunnes med at innholdet i skolens samtaler ikke kan skilles fra spraket det
uttrykkes gjennom (Vygotsky, 2008). Det sosiokulturelle perspektivet bygger pé et
konstruktivistisk leeringssyn. Ifelge Dysthe (2001) vektlegger teorien at kunnskap konstrueres
i en kulturell kontekst og i samhandling med andre. Vygostky (2008) mente at vi forst

utvikler kunnskap i fellesskap med andre mennesker og at den deretter utvikles i oss selv.

P& bakgrunn av dette har jeg i denne studien rettet fokuset mot den utviklingen av kunnskap
som kan skje i dialog mellom laerer og flerspraklige elever og elever som mater norsk som
sitt morsmal. Den spriklige stotten laereren gir, for & formidle lering til elevene, kalles for et
medierende verktay ifolge Vygotsky (1978). A se pa spriaket som et medierende redskap
betyr at spréket, for eksempel i form av samtale, brukes til & overfore budskap fra en person
(leereren) til en annen (eleven) (Vygotsky, 1978). En som bygger pa det samme
sosiokulturelle leeringssynet er Pauline Gibbons (2006). Gibbons (2006) presenterer
klasseromsstudier der andresprakslaringen dreftes i et sosiokulturelt perspektiv og der
dialogen mellom elever, og mellom lerer og elev undersekes. Et sentralt verk hos Gibbons er
”Bridging Discourses”. Her skriver hun blant annet om hvordan undervisning i flerspraklige
klasserom kan utferes og peker pé at en av skolens viktigste oppgaver er & bygge broer
mellom elevenes hverdagssprik og skolesprak (Gibbons, 2006). Hun er ogsa av den
oppfatning at kunnskap og refleksjon er avhengig av spréaklig forstaelse som utvikles i
samhandling med medelever som kan spriket bedre eller med lereren. Det arbeidet Gibbons
(2006) fremmer kan sees i ssammenheng med Vygotskys (1978) sentrale teori om den
proksimale utviklingssonen og laererens rolle som stillas rundt elevenes lering. Dette knyttes
til min studie ved at jeg ser pd hvordan larerne bruker samtaler til & fremme spraklig- og
faglig forstaelse. Jeg redegjor for mer av Gibbons (2006) arbeid i teori om stette og

utfordringer som ber gir i samtalene.

2.2.1 Den proksimale- og den intermentale utviklingssonen

Hvordan lerere kan arbeide for & stotte elevene i sin lering, kan sees i sammenheng med det
Vygotsky (1978, 2008) definerte som den proksimale utviklingssonen. Knyttet til
undervisning handler denne sonen om avstanden mellom det utviklingsnivaet eleven befinner
seg pa i individuelt arbeid og det utviklingsnivaet eleven kan na frem til med riktig stotte fra

leerer eller i samarbeid med mer kompetente medelever. Vygotsky (1978, s.86) definerer



teorien om den proksimale utviklingssonen med folgende ord: /¢ is the distance between the
actual developmental level as determined by independent problem solving and the level of
potential development as determined through problem solving under adult guidance or in
collaboration with more capable peers. Denne fremstillingen mener Gibbons (2006) peker pa
at den laerende sitt utviklingspotensial er betinget av stette fra personer som er mer
kompetente. Slik stotte redegjor jeg for i kapittel 2.4.1. Pa tross av mengden forskning som er
utfort om klasserommet fra et sosiokulturelt perspektiv, ser det ut til at de fleste teoriene
fokuserer pé laering som finner sted hos individer. Pa bakgrunn av dette ser vi at det ikke er

uproblematisk & ta i bruk disse teoriene i storre klasseromskontekster.

Gibbons (2006) trekker frem Neil Mercer (2000) som en forsker som har pekt pa problemet
med 4 anvende den proksimale utviklingssonen i sterre klasseromskontekster. Mercer (2000)
er en av de mest kjente dialogpedagogene i Europa. Han presiserer at dialog i klasserommet
fremmer lering og utvikling (Dysthe, 2012, s. 75). I lys av tanker om lering gjennom dialog
har Mercer (2000) bygget videre pa prinsippet om den proksimale utviklingssonen. I stedet
for & fokusere pa leering som skjer mellom lerer og én elev, retter han heller fokus mot
realiteten i dagens klasserom, der undervisning er ledet av leerer som underviser for en storre
gruppe elever (Mercer, 2000; i Gibbons, 2006, s.26). Gibbons (2006) forklarer eksplisitt i sin
bok hvordan Mercer foreslar et utvidet perspektiv pd Vygotskys (1978) teori, kalt den
intermentale utviklingssonen (oversatt fra det ordingre navnet intermental development zone)
(Gibbons, 2006, s.26). Mercer (2000) beskriver selv at han tar utgangspunkt i elevenes
utviklingssone som at den er dynamisk, i den forstand at elevene vil vere pa ulikt niva i
leeringsprosessen og at deres behov for stette 1 utviklingssonen vil variere fra mye stotte til
nesten 4 kunne vere selvstendige i leeringen. Inter betyr noe som er felles og i mellom
mennesker. Dette kommer frem i definisjonen til Mercer (2002, s.145) der han sier at den
intermentale utviklingssonen er en felles forstaelse mellom larer og elevene. Denne felles
aktiviteten og forstaelsen ma opprettholdes gjennom kommunikasjon. Lareren ber i dialog
med elevene legge til rette for at de tar aktiv og reflekterende rolle i utviklingen av deres egen

forstaelse (Mercer, 2002, s.145).

For at det skal dannes en intermental utviklingssone slik Mercer (2002) beskriver, er det
viktig at den muntlige aktiviteten opprettholdes. Dersom denne kommunikasjonen forblir, vil
leereren 1 samspill med elevene, kunne fortsette & gi stotte ved a knytte kjent kunnskap med

ny kunnskap. Min studie underseker ikke hvordan lerernes undervisning utferes over tid,



men det vil likevel vare relevant & veere oppmerksom pé den intermentale utviklingssonen.
Den kan vise seg gjennom lererens tegn pa kunnskap om elevene, som det er rimelig & anta
har oppstatt basert pa et tidligere samspill med de flerspraklige elevene. Oppsummert sier
definisjonene om den proksimale utviklingssonen og den intermentale utviklingssonen
eksplisitt at elevenes potensial for kognitiv utvikling avhenger av stette fra laereren eller
medelever. En teori om hvordan laerere kan stotte elevene i deres kognitive utvikling er
stillasbygging (scaffolding) og ble forst lagt frem av Wood, Bruner og Ross i 1979 (Gibbons,
2002, s.10). Statte er spesielt viktig i tilneermingen av et andresprak, ettersom den kan vaere
avgjerende for elevenes muligheter til & strekke ferdighetene og forstaelsen i spraket. Tanken

bak stillasbygging og hvordan lerere kan gi den vil det redegjores for i neste del.

2.2.2 Stette

Stillasbygging som begrep er en metafor som brukes for & gi et visuelt bilde pa hvordan
leereren kan stette elevene sine i deres kognitive utvikling. Som Gibbons (2002, s.10)
papeker, er det “temporary, but essential for the successful construction of the building”.
Behovet for stette i elevenes utviklingssone vil variere, og begrepet viser til i hvilken grad
barnet har behov for litt eller full stette for & oppna ny lering. I lys av samtaler vil det for
eksempel vere i1 hvilken grad laererne stiller oppfelgingsspersmal eller knytter spersmélet

opp til noe lereren vet er kjent for eleven.

Ifelge Gibbons (2002) er det viktig & papeke at stillasbygging ikke bare er et annet ord for
hjelp, men er en beskrivelse pa den tilpassede stotten eleven trenger for & mestre oppgaven
eller forsta noe de ikke forstod, men som de vil veare i stand til & mestre og forstd alene en
annen gang (Gibbons, 2002). Det er nar elevene meter utfordringer at stotten i hoy grad er
nedvendig. For eksempel ved at en elev skal forseke a uttrykke noe han/hun ikke enda har et

tilstrekkelig vokabular til.

Det a fungere som et stillas for elevene, er noe Cazden (2001) ogsé stetter opp under.
Courtney B. Cazden er spesialist innen barns spraklaring og opplering. Hun peker pa at
stillaset ma endres og tilpasses kontinuerlig, parallelt med elevenes voksende kompetanse.
Mercers (2002) nevnte teori om den intermentale utviklingssonen kan ogsa sees i lys av dette,
nar det gjelder den felles forstaelsen som opprettholdes gjennom kommunikasjon med- og

stotte fra leereren. Lindberg (2001, s.20), professor i andrespréakslaring, gir i sin artikkel
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”Samtalen som didaktisk verktyg” konkrete eksempler pa hvordan lereren kan fungere som
et slik stillas i elevenes andresprikslering gjennom samtalen. Lareren kan for eksempel
introdusere, kontekstualisere og hente frem forkunnskapene til elevene. Dette kan gjores ved
a ha en samtale med elevene og la de komme med innspill der de deler sine egne erfaringer
rundt emnet som skal leres. Videre kan laereren strukturere og vise det spriklige mensteret
som er ngdvendig for & forstd oppgaven. Dette kan gjores ved a for eksempel sporre elevene
om hvilke ord man behgver for & svare pa en oppgave og forklare abstrakte og
kontekstavhengige ord. I de sosiokulturelle og generelle teoriene til Vygotsky og Mercer og
teorien om stillas, er det i hovedsak pekt pa hvordan lereren kan gé frem for & fremme de
sosiale sidene ved elevenes faglige og spraklige leering gjennom samtalen. Ettersom den
spraklige siden av lering er av hey relevans i flerspréklige klasserom, er det ogsa sentralt &
trekke frem Stephen Krashens teori om innputt-hypotesen og Swains (2005) teori som er

basert pa Krashens.

2.2.3 Innputt-hypotesen og ”learners output”

Teorien til Krashen er ifolge Tenfjord & Berggreen (2011, s.61) i hovedsak betraktet som
uvitenskapelig. Teorien er ikke noe som brukes i dag, men trekkes frem i denne oppgaven da
den er forleper til andre viktige og dagsaktuelle teorier om andresprikslering. Krashen mente
at forutsetningen for spraklering var at innlereren lyttet til et forstaelig sprék (innputt), som
1a pa et niva litt heyere enn det nivéet innlaereren befinner seg pa (Krashen 1985, i Tenfjord
& Berggreen, 2011, s. 61). Han mente at innputt ma altsé vare spraklige strukturer som er litt
utenfor innlarerens niva. Krashen (1981) referer til innputten som “i+1”, der 7 stér for innputt
og +1 star for det spraknivaet som er hgyere enn, eller utenfor, det niviet innlareren 14 pa.
Han mente dette var den storste faktoren i andrespraks tilegnelse, og at slik innputt ville vere

arsaken til spraklering (Gibbons, 2006, s. 45).

Teorien til Krashen har blitt utsatt for massiv kritikk, basert pa hans péastand om at for a se pa
det & kunne snakke som et resultat av at man har lert noe. Laering i dag, vet vi at inneberer
mange flere faktorer enn bare det & kunne snakke. Ifelge Gibbons (2006) er dette heller en
faktor i andresprakslaringen, enn arsak eller resultat. Teorien til Krashen brukes likevel til
si at innputt elevene blir utsatt for i samtalen vil pavirke leringen. For at leeringen skal
pavirkes 1 positiv regning ma innputten elevene utsettes for vare bade faglig utfordrende og

samtidig bli gitt med tilstrekkelig stotte fra leereren. Inputen ma ogsé veare interessant for
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elevene, slik at leereren kan legge opp til engasjerende interaksjon (McKay, 2006, s.41).
Mens Krashens teori fokuser pé spesifikke sider i leeringen, er det i denne studien mer sentralt
a se péa et bredere perspektiv pad hvordan samtalen og samspillet mellom lerer og elev kan

fremme lering hos eleven.

P& mange mater har Swain (2005) ekspandert Krashens teori. Hun mener at det ikke er
tilstrekkelig for andresprakselever & kun mete innputt ved innleringen av et sprak. Innlererne
av et nytt sprak ma ogsa bli gitt rikelige muligheter til & selv ta i bruk spraket. Swain (2005, s.
471) kaller ytringene innlererne produserer for learners output (min oversettelse innlerernes
ytringer). Hun framhever at for & laere seg et sprak ma man kunne forstd innputten og
samtidig ytre seg gjennom spraket. Det spraket innlaerer produserer i sine ytringer, innebzrer
a forstd og produsere det lingvistiske systemet i andrespréket. Samtidig ma innlaereren
produsere ytringer som gir mening. I situasjoner der innlererne selv mé gi uttrykk for noe og
ikke bare forsta det, kalles ytringen for pushed output (min oversettelse strukket ytring)
(Swain, 2005, s. 473). Slike ytringer skjer nar innlaerer er pa vei til & leere seg andrespraket og
forseker a uttrykke noe som egentlig er utenfor det vokabularet innlareren har. Gibbons, som
ogsa er opptatt av hvordan elevene kan strekke spréket, (2006, s.47) forklarer dette som at
innlaereren “strekker” og uttrykker seg forbi det vedkommende har mestret tidligere. Gibbons
hevder, i trdd med Swains teori, at nar slik strukket ytring finner sted, beveger innlareren seg
i den proksimale utviklingssonen (2006, s.47). Lareren ber i slike situasjoner fungere som et
stillas nar eleven forsgker a strekke spraket, for & hjelpe eleven pa veien til & tilegne seg

andrespréket.

I det folgende vil jeg redegjore for forskning og teori som gar mer direkte inn pa hvordan
leereren i flerspraklige klasserom kan bruke samtalen. Det blir lagt vekt pa hvordan laerer kan
tilrettelegge for at elevene far ta del i egen leering, reflektere og tilegne seg kunnskap innen
faget og spraket. Forskningen som blir presentert handler i hovedsak om de generelle
samtalene. Likevel er de aktuelle i denne studien, da undervisningen som foregér i helklasse
og gruppeundervisning stort sett er basert pd de samme samtale kriteriene, spesielt i

ordin@rundervisningen.
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2.3 Klasseromsforskning: om dialog

Hvilke arbeidsmetoder som er nyttige ved bruk av dialog i klasserommet i dag, er mye preget
det klasseromsforskere definerer som gode metoder. I dette kapitlet presenteres et utvalg
studier som peker pa verdien av god klasseromsdialog. Klasseromsdialogene som er i fokus i

denne studien er helklassesamtalen og gruppesamtalen.

Larerstyrte klasseromssamtaler der elevene blir gitt fa muligheter til & delta, har i flere tiar
preget forskningsbildet. Martin Nystrand (1997) er en anerkjent skoleforsker som sa pa slike
samtaler pa slutten av 90-tallet. Det er mye som har endret seg til det bedre fra han foretok
undersgkelsen, men likevel er dette en undersekelse som fortsatt er representativ for mange
klasserom i dag. Basert pa hundrevis av observasjoner av litteraturundervisningstimer, gjorde
Nystrand og hans kollegaer mange funn pé tradisjonelle IRE samtaler. Denne samtaleformen
vil bli nermere beskrevet i kapittel 2.6. Kort sagt fant Nystrand at det var vanlig med
spersmal-svar-sekvenser, der diskursen bar preg av lite sammenheng og flyt. Larerne styrte

det meste av samtalen, uten & la elevene delta (Nystrand, 1997).

Pa tross av all undervisningen som sa ut til 4 ha lite involvering av elever og dialog, fant
forskerne en undervisningsform de mente var leringsfremmende. Lareren ga elevene respons
hvor de ble bedt om & utdype svaret, ved & bruke spersmél som ’hvordan kom du frem til
dette” eller “har dere noen ideer om hva dette kan handle om?”. Lereren ledet
undervisningen og gav elevene en respons som var gjennomtenkt, i motsetning til den
tradisjonelle korrigeringen av riktig eller galt svar. Nystrand (1997, s.28) pekte pa at ved &
verdsette elevenes tanker i undervisningen, ville det bli en naturlig del at de etter hvert ble
aktive deltakere som selv bidro til & forme klasseromsdiskursen. Dette mente forskerne ledet
elevene mot dybdeforstéelse og tilgang til kunnskap de ville huske i ettertid (Nystrand, 1997,
s. 2). Forskernes svar pa leringsfremmende samtaler var med andre ord samtaler styrt av en
leerer som satt elevene 1 sentrum, og som ansa dem som ressurser. Handlingene som
forskerne gjorde funn pé er ifelge Nystrand eksempler pa autentiske spersmél og opptak
(1997). En mer detaljert forklaring av disse begrepene blir presentert i kapittel 2.7 under

dialogiske samtaler.

Nystrand (1997) sin forskning dpnet deren for mer forskning pa feltet. Robin Alexander

(2008) er en av flere som har gjort mye forskning pa klasseromssamtalen og hvilke valg
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leereren stér overfor for a legge til rette for best mulig leeringsutbytte. I sin internasjonale
forskning fra de siste tidrene har han undersekt hvordan man kan ta i bruk dialogisk
undervisning som pedagogisk tilnaerming i helklasseundervisning. I undersegkelsen foretar
han en vurdering av varierte mater klasseroms samtaler er begrepsfestet og brukt av lerere i
forskjellige land (Alexander, 2008, s. 92). Basert pa funnene 1 undersgkelsen redegjor han
for noen prinsipper for dialogisk lering, hvor han videre presenterer hvordan laerere kan ta i

bruk samtalen slik at den fungerer som en dialog mellom laereren og elevene.

Alexander redegjor for fem kriterier som ber ligge til grunn for & bruke dialogisk
undervisning som pedagogisk tilneerming (2008, s.105). Samtalen veare kollektiv, i den
forstand at laeeringen er noe som skjer i et fellesskap mellom lerer og elev. Samtalen er
gjensidig ved at laerer og elevene lytter, deler ideer og tar hverandres synspunkter i
betraktning. Videre er den stottende ved at elevene kan uttrykke sine tanker og ideer fritt, i et
trygt miljo der man anser feil som noe man kan laere av, og at man hjelper hverandre til &
oppna felles forstaelse. Samtalen er ogsa kumulativ. Det innebzrer at laerer og elever bygger
pa forkunnskaper elevene har lert i fellesskap. P4 denne maten kan lereren trekke linjer fra
tidligere undervisning og videre danne felles tanker og spersmal med elevene. Samtalen skal
ikke minst ha en hensikt. Laereren skal ha en hensikt med undervisningen og fore

klasseromssamtalen mot spesifikke laeringsmal.

2.4 Grunnstammen i leererstyrte klasseromssamtaler

Litteraturforskeren Bakhtins (1981, s. 272-273) teori om dialogen, og skillet mellom
dialogisk og monologisk kommunikasjon er & anse som aktuell. Bakhtins teorier peker pé at
kunnskap skapes i fellesskap og at spréket er en sosial praksis. I motsetning til i
grammatikken der setningen brukes som minste sprakenhet, mener Bakhtin (1981) ytringene
en person uttaler er den minste enheten i en dialog. Med andre ord er ytringer uttalelser
personer sier, fra de blir sagt til de er ferdig, eller til ytringen blir tatt over av noen andre 1

dialogen.

Deltakerne i klasseromsdialogen er lerer og elevene, som er tilegnet et sett forhandsbestemte
roller. Her er det snakk om de veletablerte rollene som er formet av autoritetsprinsipper og
faste strukturer for deltakelse (Nystrand, 1997, s.8). For at samtalen mellom lerer og elever

skal veere leringsfremmende, er det en forutsetning at det er en form for samhandling, der

14



enten begge har en dialog eller eleven lytter til l&rerens monolog (Gibbons, 2006). Det
asymmetriske forholdet mellom larer og elev er etablert pa bakgrunn av skolens formal om

at lererne skal videreformidle etablert vitenskap (Rommetveit, 1996, s.99).

Jan Svennevig (2010) forklarer dialog enkelt som muntlig tekst som konstrueres
sammenhengende av to eller flere personer. Deltakerne kan ha ytringer som er bade korte og
lange. Samtidig veksler de gjerne pa & ha rollen som lytter eller den som snakker. Bak alle
ytringer er det en dialog, ved at det som blir sagt har direkte kontakt med virkeligheten. Hver
ytring er en respons pa ytringer som har blitt sagt tidligere og er en forventning om noe som
kommer. En slik kjede av ytringer beskriver Bakhtin (1998) som en del av et
diskursfellesskap. Knyttet til samtaler mellom laerer og elever vil dialogisk undervisning
handle om at deltakerne bidrar og laereren fungerer som en stotte for & hjelpe elevene med &
fa frem tankene gjennom spraket. Der dialogen er brukt bevisst og hyppig kan den fungere
som leringsfremmende for elevene. Likevel har ogsd monologen sin plass i samtaler, ofte

gjennom formidling av kunnskap, instrukser og oppsummeringer (Wedin, 2008).

Slik det kommer frem i den nevnte forskningen til blant annet Nystrand (1997) og Klette
(2015), ber samtaler i flerspriklige klasserom ha et elevsentrert fokus, med mal om heay
muntlig deltakelse. De ber bare preg av a vere inkluderende, kognitivt utfordrende og
samtidig vere tilgjengelig for at alle far utbytte og mulighet til & delta (Gibbons, 2009, s.16).
Likevel viser flere undersegkelser viser at det er flittig bruk av det Nystrand (1997) og
Lindberg (2004) kaller for grunnstammen i laererstyrte klasseromssamtaler. Det er
lererinitierte sekvenser som bestar av Initiativ-respons-evaluering ofte kjent som IRE
(Lindberg, 2004, s.479). Dette inneberer at muntlige aktiviteter som laereren bruker 1
samtalen, kjennetegnes av at lereren stiller et sparsmal til elevene. Nér elevene sa svarer pa
spearsmalet, gis gjerne en kort evaluering for leereren gar videre til et annet spersmél. Denne
formen for samtale preges av monolog, lukkede spersmél og resitering fra leererens side, mer
enn bruk av argumentasjon og diskusjon med elevene (Cazden, 2001; Gibbons, 2006, 2009;
Hardman, 2008). Ifelge Lindberg innebarer IRE en begrenset bruk av det mektige
pedagogiske verktayet, som samtalen potensielt kan vere (Lindberg, 2004). Oppsummert kan
man si at denne laererinitierte samtalen ofte barer preg av & vaere asymmetrisk ved at leereren
legger opp til samtaler med lukkede spersmél og elevene folger samtalesporet til leereren
(Mercer & Dawes, 2008, s.56). Likevel er det nok en arsak til at IRE fortsatt er en stor del av

samtalene 1 dagens skole.
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IRE har sine potensielle fordeler, for eksempel ved at leereren har mulighet til & opprettholde
kontrollen over informasjonen og det faglige innholdet i samtalen (Cazden, 2001, s.47).
Larerens initiativ kan vare en form for kontroll pa & fremme det planlagte tema (Cazden,
2001, s.47) og fungere som en slags beskyttelse for elevene som kanskje er for svake til & gi
utdypende og reflekterte svar. Samtidig argumenteres det for at IRE kan gi leereren mulighet
til & opprettholde nadvendig kontroll over det faglige innholdet og fa et innblikk i elevenes
kunnskaper (Cazden, 2001, s.47). En arsak til at klasseromssamtaler preges av den triadiske
strukturen IRE kan ogsé vare at laereren vurderer det som hensiktsmessig for elevgruppen
(Cazden, 2001). En annen arsak kan knyttes til funn gjort i forskning pé flerspréklige
klasserom. Gibbons har blant annet gjort en undersgkelse der hun fant tilfeller av at
flersprakligelever blir mett med for lave forventninger og for enkelt fagstoff (Gibbons, 2006,
s.16). Dette kan fore til at leerere velger a ikke ta i bruk &pne spersmal som krever refleksjon,
i frykt av at det krever for mye av elevene. Lave forventninger kan likevel virke mot sin

hensikt og bli en selvoppfyllende profeti for elevene.

2.4.1 Konsekvenser av lererstotte og utfordringer

Ifelge Gibbons (2009) ber aktiviteten som finner sted i1 klasserommet vaere kognitivt
krevende og bare preg av stette innenfor elevenes proksimale utviklingssone. Hun peker pé
ulike konsekvenser som kan oppsta pa bakgrunn av graden av lererstotte og utfordringer
elevene blir utsatt for (Gibbons, 2009, s. 16). Lite stette og lav utfordring kan fore til at
elevene kjeder seg. Pa den andre siden mener hun at elevene kan bli engstelige og frustrerte
om lareren gir for hoye faglige utfordringer, uten a gi stotte underveis. Man kan motarbeide
slike negative konsekvensene ved a skape et trygt klassemiljo, variere samtalestrukturen og la

elevene delta aktivt i sin egen lering.

Samtalen ber med andre ord vare aldersadekvat og begripelig for elevene. Likevel betyr ikke
dette at leereren ma tillegge seg en enklere méte & fore samtaler p4, eller bruke lite avanserte
ord. For flerspréklige elever som er pa vei til 4 tilegne seg norsk som sitt andresprék, handler
opplaeringen om lering gjennom faget og laering av spraket for & forsta faget. Dette vil si at
den tilpassede opplaringen ber handle om faglig tilpasning, sa vel som spraklig tilpasning. I
lys av dette mener Gibbons (2009, s.133) det er en fordel for de flerspraklige elevene & bli
mett med et sprak som er noe mer avansert enn det de selv produserer. Dette stemme overens

med den tidligere nevnte teorien til Swain (2005), som peker pa at elevene da far mulighet
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strekke seg spraklig, med forbehold om at leereren er bevisst pa & gjere skolespraket
tilgjengelig for elevene. Gamez og Lesaux (2015) har gjort en studie pa hvordan larere kan ta
hensyn til den spraklige tilpasningen. De har sett pa laereres bruk av avansert vokabular i
klasseromssamtalen med flerspraklige elever pé 6.trinn. I deres analyser fant de tydelige funn
pa at lerere som konsekvent brukte et komplekst og avansert sprak i undervisningen, var en
merkbar positiv kilde til elevenes leseforstaelse (Gamez & Lesaux, 2015, s.447). Lesing og
samtale er spréklige ferdigheter i samspill med hverandre, og studien er derfor aktuell &
trekke frem i denne delen. Her kan Gibbons (2009) term forstdelig input trekkes frem.
Gibbons peker ogsé pé at elevene skal ikke nedvendigvis mates med et forenklet sprak, men

det skal gjores forstaelig av laereren.

2.5 Utvidelsen av den tradisjonelle IRE

Samtalen har, som pépekt, stort potensial for leeringsutbytte og er et viktig didaktisk verktoy i
undervisningen dersom lereren klarer & gi elevene spréklige, og faglige utfordringer, og
riktig grad av larerstotte (Gibbons, 2009, 16). For flerspraklige elever vil blant annet
muligheten til & bruke spraket vare sentralt i tilegnelsen av klasseromsspréket, som videre
kan fore til forstaelse av fagspraket (Gibbons, 2006, s.3). For at alle elever, inkludert de
flerspraklige, skal fa mulighet til et slikt utbytte av muntlig undervisning er det viktig at
leereren er bevisst pa sin bruk av samtalen, og unngar ubevisst bruk av IRE (Gibbons, 2006).
Dette sees i sammenheng med kognitivt utfordrende samtaler, som ifelge Snow et. al (2001)
lar elevene vare aktive deltakere, dele refleksjonene, og forklaringene sine parallelt med

statte fra leereren.

Douglas Barnes (1977) har forsket mye pa hvordan kommunikasjon og samtale kan fremme
leering 1 skolen. Barnes (1977) er blant annet en forkjemper for dialogbasert undervisning og
mener, som de tidligere nevnte forskerne, at barn ma fa mulighet til & vare aktive deltagere i
sin egen lering for & kunne reflektere, forstd og diskutere det de laerer. Han, og flere forskere
og teoretikere, mener dette fremmer laering, hos bdde majoritetsspraklige og de som mater
spréket som sitt andresprak (Gibbons, 2006; Snow et.al, 2001). Mye av det Barnes (1977) har
forsket pa, er viderefort og forsket videre pa av Mercer (2000, 2008) og Alexander (2008).
Béde Barnes (1977), Mercer (2000, 2008) og Alexander (2008) ser pa den dialogiske
samtaleformen som en relevant leringsmetode der elevene kan organisere tankene, tolke og

forme sine kunnskaper i samspill med andre elever eller larere.
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Dialogbegrepet er et mye brukt begrep i muntlige undervisningssammenhenger, pa tross av
mange ulike tilneerminger til begrepet (Dysthe, 2012, s.45). Den generelle samtaleteorien til
bade Barnes, Mercer og Alexander er aktuell i flerspraklige klasserom, da de som nevnt
innledningsvis tilbringer store deler av skolegangen i klasserom med ordinaer undervisning
hvor slike teorier er aktuelle. Samtidig argumenteres det for, som nevnt av blant annet
Gibbons (2006) og Swain (2005) at ved innlaringen av et nytt sprak er det avgjerende a fa
uttrykt seg gjennom malspréket. I det felgende redegjores det for hvordan man kan ha slike
samtaler som er dialogiske og som legger til rette for at elevene tar en aktiv del i
undervisningen. Denne samtaletypen ansees som laringsfremmende i flerspraklige

klasserom, dersom lereren bruker de bevisst (Alexander, 2008; Nystrand, 1997).

2.5.1 Dialogisk undervisningsform

Dialog er som nevnt en diskurs der to eller flere deltar. Dialogisk undervisning vil med andre
ord innebzre en samtale der leereren og én eller flere elever deltar. I den nevnte
samtalesekvensen IRE, er samtaleformen asymmetrisk og preget av at det er laereren som stér
for det meste av samtalen og at det videre er lite veksling av muntlige ytringer mellom laerer
og elev (Gibbons, 2006, s.116). For at den skal vare leeringsfremmende for elevene er det
viktig at deres stemme far plass i samtalen ved at de far utforsket spréket og deltatt i dialoger.
Dersom elevene fér fi eller ingen muligheter til dette, vil sprakutviklingen vaere begrenset.
Det vil ogsa hindre de flerspraklige elevene i & fa oppfylt sine nevnte rettigheter fra

opplaeringsloven og generelle behov for sprakutvikling.

Hvordan undervise dialogisk?

Alexanders (2008) kriterier som det ble redegjort for i kapittel 2.3 om klasseromsforskning
kan sees i sammenheng med Mercers (2000) teori om den intermentale utviklingssonen.
Begge fremmer en lering med fokus pa et fellesskap gjennom kommunikasjon med
hverandre. De har ogséd samme holdning om at lereren skal fremme et rom for stette,
idemyldring og forstéelse, som skal opprettholdes i den dialogiske undervisningen. Videre
har Nystrand (1997) og Gibbons (2006, 2009) gjort relevante funn basert pa forskning om

bruk av spersmal i klasseromssamtalene.
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Spersmaél i samtalene

Gibbons (2006, 2009) og Nystrand (1997) peker begge pa at maten lerere stiller spersmal og
videre reagerer pé svaret, er av betydning for mensteret i den dialogiske samtalen. De
fokuserer begge i forste omgang pa hva slags type sporsmaél lereren stiller elevene for at
samtalene skal fremme deltakelse og stimulere til fag og spraklering. Gibbons (2009, s.144)
refererer til det hun kaller utdypingsspersmaél, som innebarer at elevene blir bedt om & utdype
svaret sitt. Nystrand (1997) peker pa autentiske sporsmdl som viktige for & hente frem
deltakelse hos elevene. Bade Gibbons og Nystrand mener at spersmalene ikke skal fore til ja-
/nei svar, men gi elevene mulighet til & uttrykke et svar som handler hvorfor, hvordan eller
hva. For eksempel kan man sperre eleven om “hva tenkte du nar du kom frem til den

losningen?” eller "Hvordan leste dere denne oppgaven?” osv.

Videre peker Gibbons (2009) og Nystrand (1997) pa at lererens oppfelging av elevenes svar
vil vaere betydningsfullt for utfordringen elevene fir og dialogen det legges opp til. Lareren
ber folge opp elevens svar gjennom bruk av oppfelgingsspersmal og det som kalles opptak
(Gibbons, 2009, s.144). Elevenes svar skal ikke ”bli liggende”, men trekkes videre ved & for
eksempel fa en oppklaring i svaret, fa andre alternativer eller bruke svaret til a ga videre i
dialogen. Det & gjore opptak og dermed bruke svaret videre i undervisningen, kan oppleves
som anerkjennelse og verdsetting, som igjen kan vere leringsfremmende for eleven
(Nystrand, 1997). Det er viktig for & oppmuntre elevene til & delta i dialogen og opptaket vil
ha en sterre innvirkning enn kun ved & bruke ord som "fint”, ”flott”, ”bra”, ’det er riktig”,
osv. Slike korte og avsluttende anerkjennelser mener Nystrand (1997) fungerer som lav
verdsetting. Laereren kan for eksempel si ”Lars, du sa jo at maten gar giennom noen ror i
kroppen. Er det noen av dere som vet hva noen av de rorene heter?”. I motsetning til IRE
samtalene, som ofte ender opp med at interaksjonen til en viss grad stopper opp etter forste
sporsmal, sa vil en dialogisk tilnaerming som dette bygge opp til en leringsfremmende
samtalediskurs ifelge Gibbons (2006, s.117). Denne typen diskusjoner er apne og kan
aktivere bade fag og sprakutvikling i flerspraklige klasserom (Gibbons, 2006, s.117). I denne
studien er ikke mélet & kartlegge elevenes leringsutbytte, men se pa hva som kan vere

indikatorer pa det, basert pd leererens bruk av samtalen.

Monologisk undervisning
I klasserom i dag det som nevnt ikke slik at dialog og monolog er to atskilte kategorier, men

heller to sider av muntlig undervisning (Klette, 2010). En som forklarer dette er
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andrespraksforskeren Wedin (2008). Hun forklarer monologisk undervisning som en lengre
sammenhengende ytring sagt av lereren til elevene (Wedin, 2008). Monologisk undervisning
viser seg gjerne i sammenheng med introduksjon av et nytt tema, forklaring av begreper, eller
nar leereren skal oppsummere undervisningen (Scott, 1998). Ifalge Littleton & Mercer (2010)
er monolog nyttig i flere situasjoner. Det kan blant annet brukes nér en instruksjon skal gis
eller nar leereren skal gi tilbakemeldinger pé elevenes prestasjoner (Littleton & Mercer,
2010). I slike situasjoner kan man si at dialogisk undervisning, med invitasjon til
elevdeltakelse, kanskje ikke er like nyttig. Det kan heller vaere noe man kan apne opp for
etter elevene har lyttet til leererens monolog. I flerspraklige klasserom kan monologiske
ytringer vaere nyttige, ved at elevene kan lytte til det som blir sagt, for de selv skal delta i
muntlige samhandlinger. Samtidig er det viktig & poengtere at laerer ber ha evne til & bruke et
spréak som elevene forstar. Monologisk undervisning kan og ber med andre ord brukes

dersom det ligger en tanke bak hvorfor det ber brukes (Wedin, 2008, s. 254).

Et viktig poeng Mercer og Daves (2008) legger til grunn for at laereren skal kunne ta i bruk
prinsippene og strategiene bak dialogisk undervisning, er klassemiljoet som er formet i
forkant. Elevene ma fole seg trygge og ikke vaere redde for & bidra med sine tanker eller
utforskende ideer (Mercer & Daves, 2008, s.64). Dersom elevene foler at de ikke kan feile,
kan det vaere de unngér & delta i samtalene. Slike klassemiljoer kan gé utover deltakelsen og
leringsutbytte til flerspréklige elever, ettersom de kanskje kvier seg for & delta i muntlige
situasjoner i utgangspunktet. I det folgende vil jeg pa bakgrunn av det som har blir pekt pa i

teori og forskning gi en oppsummering av kapitlet.

2.6 Sammenfatning av kapitlet

Innholdet som er presentert i dette kapitlet viser at synet pa andresprakslaring er preget av
sosialt samspill mellom laerer og elev. Vi far innblikk i viktigheten av at elevene, parallelt
med stotte fra laerer, selv far ta aktiv del i leeringen nér de skal tilegne seg et andrespridk. Den
intermentale utviklingssonen lerer danner i samspill med elevene vil vere av fordel i
undervisningen ved at elevene, og deres behov for stette, kan bli anerkjent. Videre ser vi at i
samtaler er det ulike strategier leereren kan ta i bruk, avhengig av hvilke formal lereren
onsker at samtalene skal ha. Bade monologer og dialoger har sin plass i undervisningen, og

det er leererens ansvar a avgjere til hvilke situasjoner de skal tas i bruk.
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3 Design og metode

I dette kapitlet redegjores det for de metodiske valgene jeg har tatt for & besvare
problemstillingen i denne kvalitative studien. Problemstillingen handler om hvordan laererne
bruker samtalene i flerspraklige klasserom for a fremme leering. Forskningsspersmélene som
undersekes for a fa svar pa problemstillingen er i hvilke grad legger lcererne opp til kognitivt
utfordrende samtaler med elevene, i helklasse- og gruppeundervisning? og hva slags

sporsmdl brukte lcererne i lceringssamtalene?

3.1 Metodisk tilneerming

For & fa en forstaelse av hvordan den larerstyrte samtalen brukes i undervisning var det
viktig 4 komme tett pa leerernes praksis. Kvalitativ tilneerming i denne oppgaven aktuell & ta i
bruk, ettersom jeg ensker & f4 kunnskap om et fenomen som jeg direkte ma oppseke for &
tilgang til (Kleven, 2011). Metoden sgker a beskrive, forsta og gé i dybden av fenomenets
kvaliteter (Thagaard, 2013, s.17). Sett i ssmmenheng med malet om & komme tett pa
informantenes praksis, vil det vaere Avordan lereren praktiserer samtalen og deres

refleksjoner rundt disse som er det empiriske feltet i denne underseokelsen.

Det er bade sterke og svake sider ved & velge en kvalitativ tilneerming. En av de sterke sidene
ved 4 ta 1 bruk denne innfallsvinkelen er at man kan underseke det enskelige fenomenet som
en helhet (Kleven, 2011, s.19). Ved a studere hvordan laererne tar i bruk samtalen fra flere
sider gjennom filmopptak, feltnotater og intervju, vil jeg kunne kartlegge samtalene bedre og
mer nyansert enn med én metode alene (Kleven, 2011 & Thagaard, 2013). Videre er det
sentralt at jeg har et reflektert forhold til beslutningene som tas, for & kunne begrense noen av
svakhetene som felger av subjektivitet til undersekelsen (Postholm, 2010, s.35). Dersom man

kan stole pé resultatenes troverdighet, vil den indre validiteten styrkes (Kleven, 2011, s.104).

I prosessen med & finne svar pa forskningsspersmélene har det hele veien vert viktig & ha
prinsippene til kvalitative forskning eksplisitt definert. Fremgangsmaétene i kvalitativ
tilnerming kjennetegnes i denne oppgaven ved at jeg har et reflektert forhold til de metodiske
beslutningene som tas og evne til 4 begrunne valgene i ettertid (Thagaard, 2013). Videre,
ettersom at det i forkant av undersekelsen ikke vet hva svarene vil bli, er det et prinsipp at jeg

matte veere fleksibel i bdde innsamlingsprosessen og i analysen (Kleven, 2011). Jeg vil i de
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folgende underkapitlene presisere og tydeliggjore hva jeg har gjort for & fa svar pa
forskningsspersmalene mine. Forst redegjor jeg for forberedelsene og avgjerelsene som ble
gjort i forkant av innsamlingen (kapittel 3.2). Videre presenteres de konkrete innfallsvinklene
som er tatt i bruk ved innsamling av empirien (kapittel 3.3). Deretter beskriver jeg selve
innsamlingsprosessen og analysen (kapittel 3.4 og 3.5). Til slutt dreftes studiens validitet og

reliabilitet, samt etiske hensyn (kapittel 3.6 og 3.7).

3.2 Forberedelser til studien

For at undersgkelsen min skal vaere troverdig er det sentralt med en neyaktig beskrivelse av
hvordan jeg forberedte meg til innsamlingen av datamaterialet. I det folgende gjor jeg rede
for hvordan jeg fant informantene jeg ensket meg. Videre beskriver jeg forberedelsene jeg
gjorde for at observasjonene og intervjuene skulle gjennomfores péd en sa naturlig méte som

mulig.

3.2.1 Begrunnelse for utvalg

Utvalget er i hovedsak de personene man ensker & hente informasjon fra (Thagaard, 2013,
s.60). Slik Thagaard (2013) anbefaler, har jeg i mitt kvalitative studie basert utvalget pa
deltakere som har egenskaper eller kvalifikasjoner som er representative for det jeg ensker a
undersgke. I avgjerelsen om a forske pa hvordan laerere tar i bruk samtaler som fremmer
leering 1 flerspraklige klasserom, var det derfor nedvendig & finne laerere som frivillig ville la
seg observere og intervjue. Et annet kriterium var at lererne méatte undervise i klasser som
hadde flerspréaklige elever med vedtak om serskilt norskopplering. Antall informanter mé
vurderes ut fra tilgjengelighet, studiens formal og tiden man har til radighet (Kvale &
Brinkmann, 2009). I dette tilfellet var formalet & ha leerere som informanter, og det ble
vurdert som hensiktsmessig & ha et utvalg pa to kontaktlaerere og to laerere som gir saerskilt
norskopplering i forskningen. Arsaken til at valget falt p4 bide kontaktlarere og laerere som
underviser i serskilt norsk er basert pa ensket om & fa et rikt innblikk i hvordan man i ulike
samtaletyper kan fremme og tilpasse laring for elever som meter norsk som sitt andresprak
og fortsatt har behov for ekstra stotte. Videre har jeg valgt a observere undervisning i
helklasse og i gruppe. I helklasse vil jeg fa innblikk i en klasseromssituasjon som muligens
vil kunne likne pa mine fremtidige undervisninger. Ved & se pa undervisning i gruppe med
serskilt norsklaerer vil jeg fa tilgang til samtaler som er mer detaljert og fokusert pa direkte

spraklering.
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3.2.2 Rekruttering av informanter

For & komme i kontakt med aktuelle informanter tok jeg kontakt med ledelsen pé forskjellige
barneskoler 1 Osloskolen. P4 skolen jeg endte opp med & fa informanter pa, fikk jeg godkjent
prosjektet av rektor, men skulle selv kontakte informantene. Informantene fikk sa et
informasjonsskriv om prosjektet. Dataene mine ville inneholde personopplysningen, ettersom
jeg onsket & filme observasjonene, som da inkluderer informasjon om elevene og lereren.
Prosjektet matte derfor meldes til NSD, for observasjonene kunne finne sted. Det ble
innhentet skriftlig samtykkeerklering fra foresatte, ettersom elevene i observasjonene var
under 18 &r. Prosjektbeskrivelse, informasjon og samtykkeskjema til rektor, leererne og
informantenes foresatte ble sendt til NSD. Skrivene, samt kvittering pa godkjent prosjekt fra

NSD er lagt ved som vedlegg (vedl. 1-4).

I oppstarten av rekrutteringen hadde jeg en forhandsinntatt oppfatning om at det & finne
informanter ikke ville vere en stor utfordring. Likevel opplevde jeg et flertall av avslag fra
ulike skoler, samt to informanter som trakk seg underveis, for jeg hadde fire frivillige
informanter som lot seg bli observert og intervjuet. De fire informantene jobber pa en skole
jeg hadde kjennskap til fra for. Presentasjonen av prosjektet og bruken av videokamera
pavirket antagelig hvor villige de eventuelle informantene var til 4 gi meg adgang (Thagaard
2013, 5.72). Det ble tydelig informert om det skulle brukes videokamera og informantene ble
orientert om at dette kun var for & fa dekket mest mulig av det som ble sagt og gjort i
samtalene. Da jeg endelig hadde fétt fire informanter til & delta, informerte de om de oppfattet
forskning og underseokelsen jeg ensket & gjennomfere som noe positivt. Dette hadde nok
videre en del & si i forhold til & fa godkjennelse fra elevenes foresatte, hvor alle gav sitt

samtykke.

3.2.3 Besgk i klassene

Relasjonen mellom meg og deltakerne kan péavirke adgangen til datainnsamlingen (Thagaard,
2013). Dersom observateren gis mye oppmerksomhet, vil fokuset bli flyttet bort fra
informantene som observeres. Med dette 1 betraktning valgte jeg & besegke klassene to ganger
hver i forkant av observasjonene, i hap om & gjere bade lererne og elevene noe tryggere pa
min tilstedevarelse. Dette ble ansett som hensiktsmessig da det er enskelig & observere

leererne i situasjoner som er sa ner de daglige leeringssituasjonene som mulig. Valget om &
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veere tilstede i undervisning, for selve observasjonene, kan ha dempet observatereffekten noe.
Likevel vil situasjonen uansett vaere noe unaturlig med en observater og videokamera tilstede
(Kleven, 2011). Dette problemet droftes i kapittel (fyll inn). Under besokene ble det gjort
rede for prosjektet mitt og papekt ovenfor elevene at det i hovedsak var leereren deres jeg
skulle se pa. Ved besgkene i forkant av observasjonene fikk jeg delta noe i undervisningen i
begge klassene og erfarte allerede ved forste besgk at elevene ikke reagerte noe spesielt pa
min tilstedevaerelse. Andre gangen jeg var innom i det ene klasserommet hadde jeg med meg

kameraet. Arsaken til dette blir det redegjort for i folgende kapittel om pilotering.

3.2.4 Pilotering

I utarbeidingen av observasjonsskjema og planlegging av videoopptak var det sentralt & finne
gode metoder til & ta i bruk disse innsamlingsinstrumentene. Dette er viktig for & fange opp
det som er aktuelt for & svare pa forskningsspersmalene. I begynnelsen av prosessen var
planen 4 ta i bruk et strukturert observasjonsskjema. Strukturen til observasjonsskjemaet var
dannet pa bakgrunn av litteratur om laererstyrte samtaler og inspirert av et skjema fra
Standford University (2013), kalt PLATO-manualen. Kameraene og det strukturerte
observasjonsskjemaet ble testet noen dager for de ordinare observasjonene,

i en gkt der jeg selv underviste mens jeg filmet. Observasjonsskjemaet ble tatt i bruk da jeg sa
pa videoopptaket av meg selv. Observasjonen ble gjort i en klasse jeg var kjent med og ikke 1
en av klassene som er en del av undersgkelsen. Her ble det tydelig at jeg matte g bort fra det
strukturerte observasjonsskjemaet og heller ta i bruk apne feltnotater i observasjonen. Dette
begrunnes med at det finnes s& mange varierte méter a ta i bruk samtalen p4, at det ikke ville
veere hensiktsmessig med forhanddefinerte kategorier. Videre ble det tydelig at
videokameraet burde sta nermere elevene, ettersom det var veldig god lyd pé det leerer sa,

mens det var meget darlig lyd nar elevene snakket.

3.3 Metoder for innsamling av data

I denne studien er det observasjon av undervisning som er primermateriale og intervju av
leererne som sekundaermateriale. Ved a velge kvalitative metoder kan jeg ga mer i dybden hos
hver enkelt informant. Det kunne veert interessant & svare pa problemstillingen gjennom en
kvantitativ tilneerming ved & for eksempel bruke sperreskjema og inkludert et betraktelig
storre antall informanter av bade larere og elever. Likevel ville bruk av sperreskjema og et

storre antall informanter fjernet muligheten til & fa forstehdndsopplysninger og et direkte
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innblikk i hvordan undervisningen foregar. Det ville heller gitt et bilde pa hvordan lererne
selv mener at undervisningen er (Thagaard, 2013). Da ville ikke naerheten eller besvarelsene
pa studien blitt som egnsket og jeg ville sittet igjen med informasjon om hva laererne mener de
gjor 1 undervisningen, i motsetning til hva de faktisk gjor. P4 bakgrunn av dette mener jeg
den kvalitative tilneermingen som er valgt er tilstrekkelig for gi et bilde av hvordan larere tar

1 bruk samtalen i det flerspriklige klasserom.

3.3.1 Min rolle i observasjonene

I denne studien er det som nevnt observasjon av samtalen i undervisning som er
primermaterialet. P4 bakgrunn av ensket om et nart og tilsynelatende usminket bilde pa
hvordan lererne gjennomferer dette, falt det seg naturlig & observere lerernes undervisning. |
det felgende vil jeg redegjore for teori om observasjonstypen jeg har tatt i bruk, og videre gi

et innblikk i hvordan min rolle var under observasjonene.

Observasjon egner seg blant annet til & fi et innblikk i en spesifikk aktivitet eller hvordan
undervisningen fungerer (Postholm, 2012, s.49). Nar man observerer er det i hovedsak
handlingene til de man observerer som er av interesse (Postholm, 2012). Gjennom
observasjon kan man komme narmere lerernes undervisningssituasjon og det kan gi innsikt i
hvordan larerne, rent praktisk, holder en leringsfremmende samtale i et flerspraklig
klasserom. Som forsker forsgker man a fange opp de situasjonene som er aktuelle for studien
(Postholm, 2012 & Thagaard, 2013). Hvordan man registrerer de observerte situasjonene
avhenger av om man velger & observere ut fra en bestemt struktur som er planlagt pa forhand,
eller om man tilstreber mer fleksibilitet underveis i observasjonene (Kleven, 2011, s.41).

Dette er hovedskillet mellom strukturert og ustrukturert observasjon.

Jeg valgte & utfore ustrukturerte observasjoner, som en ikke-deltakende observater ved hjelp
av feltnotater og to videokameraer. I en ustrukturert observasjon har man en eller annen form
for plan for hva som skal vaere i fokus under observasjonene. Planen i mitt tilfelle var &
fokusere pa lererstyrte samtaler. Ustrukturert observasjon skiller seg fra strukturert
observasjon ved at man ikke har forhandsbestemte kategorier eller spesifisert hva som skal
registreres i detalj (Kleven, 2011). Mitt valg om ustrukturert observasjon ble tatt pa bakgrunn
av den nevnte piloteringen der jeg testet observasjonsskjemaet mitt. Ettersom jeg fant ut at

det ikke var hensiktsmessig med forhdndsbestemte kategorier, endte jeg dermed med
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ustrukturert observasjon. Uavhengig av om man velger & observere strukturert eller
ustrukturert, sa er observasjon en selektiv prosess (Kleven, 2011 & Thagaard, 2013). Dette
innebarer at man ber ha et analytisk siktemal som legger grunnlaget for hva man skal velge a
fokusere pd i observasjonen. I mitt tilfelle er dette hvordan lererne legger til rette for
kognitivt utfordrende samtaler og hvordan de bruker spersmélene og tilbakemelding i

samtalene.

Empirien fra observasjonene er samlet inn ved hjelp av to videokameraer og feltnotater gjort
av meg. Filmopptak av observasjoner gav meg mulighet til & sikre neyaktige nedskrivelser av
samtalene i situasjonen. Det var i hovedsak et hjelpemiddel for a sikre at jeg fikk med meg all
lyd, samtidig som det ville gi meg informasjon om handsopprekking og elevenes deltakelse 1
undervisningen. Dette ble ansett som nedvendig basert pa to hovedgrunner. Den ene er at det
er vanskelig 4 fa dekkende og fullverdige feltnotater dersom man kun skriver. Den andre er at
jeg har sapass begrenset data (8 observasjonsekter) at de fa jeg har ma vaere rike 1 detal;.
Videre gav det meg i etterkant av observasjonene mulighet til & kontrollere inntrykkene og
samtidig oppdage nye hendelser som jeg ikke la merke til under observasjonen. En som
stotter bruk av video er dosent Cato R. P. Bjerndal (2013). Han pépeker at bruk av digitale
videoopptak gir overlegent rikholdige observasjonsmuligheter av sosial interaksjon. Videre
legger han til at lydopptak heller ber betraktes som et alternativ nar videoobservasjon anses

som spesielt vanskelig & gjennomfere (Bjerndal, 2013, s.158).

Det var enskelig & ha en perifer rolle som observater, i hdp om at undervisningssituasjonen
ville bli s autentisk som mulig. Arsaken til at jeg valgte en ikke-deltakende
observasjonsrolle er som nevnt innledningsvis at malet med denne oppgaven blant annet er &
f& kunnskap om hvordan laring gjennom samtalen i flerspraklige klasserom kan forega.
Likevel, er bade observatereffekten og det faktum at det ble filmet med videokamera,
faktorer som kan ha pavirket situasjonen. Det er viktig 4 ta observatereffekten med i

betraktning bade i analysen og ved drefting av empirien (Thagaard, 2013).
3.3.2 Min rolle i intervjuene

”Bak en og samme observerbare atferd kan det skjule seg ulike intensjoner. Derfor er det

generelt behov for & vurdere alternative tolkninger av den atferd som observeres”
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(Kleven, 2011, s.40). Dette sitatet kan begrunne hvorfor jeg valgte a intervjue laererne, 1
tillegg til & observere dem. Ettersom sterrelsen pa empirien i denne undersekelsen er
begrenset, ble det ansett som viktig & se pé problemstillinger fra flere vinklinger.
Observasjoner informerer noe om Ava som skjer, men ikke nedvendigvis hvorfor. Pa
bakgrunn av dette var det hensiktsmessig a intervjue leererne i etterkant av observasjonene,
slik at jeg kunne fa et bilde av hva lererne tenkte og samtidig kunne avklare funn i

observasjonene som var uklare.

Antall informanter som intervjues avhenger av formalet med underseokelsen (Kvale &
Brinkmann, 2015, s.148). I denne undersegkelsen var formaélet & fi et dypere innblikk i
lerernes holdninger og eventuelle forklaringer til funn som ble observert i observasjonene. I
studier med et lite utvalg ber man ikke generalisere funnene (Thagaard, 2013; Kvale &
Brinkmann, 2015). Dette er heller ikke hensikten med min oppgave. Som nevnt gnsker jeg &
se pa hvordan et utvalg larere bruker samtalen 1 flerspraklige klasserom, og knytte eventuelle
funn som ser ut til & legge til rette for leering opp mot teori. Dette kan gi et innblikk og viktige
opplysninger til hvordan ulike leeringssamtaler kan brukes. Eksempler fra observasjonene

presenteres og diskuteres i kapittel 4.

Semistrukturert intervju kjennetegnes ved at man har en tematisk ramme med relevante
spoarsmal klare pa forhdnd (Postholm, 2014, s.75). Spersmélene kan brukes som en veiviser
og gi tilleggsinformasjon som ligger skjult i observasjonene. En fordel, som jeg erfarte ved &
ta 1 bruk metoden, er at jeg som intervjuer fikk mulighet til & fa oppklaring i utydelige
hendelser som ble observert. Videre gav det mulighet til & fa svar pa forskningsspersmalene
om hvordan lererne arbeider med den larerstyrte samtalen i saerskilt norskopplaring i gruppe

og i samtaler i den ordinere klasseromsundervisningen.

Det ble gjennomfert fire intervjuer; et med hver larer som ble observert. Hvert intervju ble
gjennomfort 1 umiddelbar tid etter den siste av de to observasjonene gjort av laereren. Dette
ble ansett som hensiktsmessig da undervisningen fortsatt var ferskt i minnet hos bade
informantene og meg som intervjuer. Spersmalene som ble stilt er i all hovedsak de samme
for hver leerer, med noen variasjoner for & fa oppklart spesifikke hendelser hos den enkelte
leerer. Ifelge Thagaard (2013) er dette fordelaktig ettersom svarene pé spersmalene da kan
sammenliknes. I forkant av intervjuene var det sentralt & veere bevisst pd hvilke

forkunnskaper, erfaringer og antagelser jeg har, da de kan fungere som briller jeg ser
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forskningsfeltet gjennom (Postholm, 2012). Min rolle som intervjuer berer preg av interessen
og min teoretiske kunnskap jeg har opparbeidet meg gjennom masterstudiet. Samtidig vil min
manglende erfaring om undervisning i flerspréklige klasserom prege min rolle i

undersokelsen.

3.3.3 Datamateriale

Det kvalitative datamaterialet som er samlet inn bestér av:

- Feltnotater, lyd og filmopptak fra de 8 klasseroms observasjonene.

- To intervjuer med de to klasseforstanderne.

- To intervjuer med to leerere som underviser i serskiltnorsk.

Fremgangsmaten til hvordan dette datamaterialet ble samlet inn og analysert blir presentert i

de to neste del kapitlene 3.4 og 3.5.

3.4 Datainnsamlingen

I dette kapittelet redegjor jeg for de valgene som ble tatt underveis i observasjonene og

intervjuene.

3.4.1 Gjennomfering av observasjoner

Observasjonene ble gjennomfort i tidsrommet mars og april. Den siste observasjonen ble
utsatt i 3 uker pa grunn av praktiske arsaker. Observasjonene fant sted i de klasserommene
undervisningen vanligvis foregikk, som var ordingre klasserom og ressursrom. Alle lererne
var informert om at det var laererstyrte samtaler som var i fokus. Dette valgte jeg & informere
om ettersom det ville vere lite hensiktsmessig eventuelt & observere en gkt hvor elevene kun
skulle arbeide individuelt eller i gruppe uten noen spesiell form for fokus pa samtale.
Negative konsekvenser av & informere om dette vil jeg komme tilbake til i kapitlet om
reliabilitet. Filmkameraene ble plassert midt i rommet, med mal om a fa god lyd pa bade
elevene og laerer. Som observater var jeg plassert enten helt foran eller helt bak 1
klasserommet, alt etter som hvor lereren hadde tilgjengelig plass. I to av observasjonene
matte jeg i forkant av observasjonene flytte pa plassene til noen av elevene som har vedtak

om serskilt norsk, slik at jeg fikk best mulig lyd pa dem.

I observasjonene inntok jeg en perifer observasjonsrolle, hvor jeg hadde mulighet til & noterte

ned det jeg ansd som relevant, parallelt med at filmkameraet filmet hele gkten. Pé tross av at
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hele gkten ble tatt opp pé film, var det formalstjenlig & notere ned merkbare hendelser. Dette
er for & huske pa hvilke tidspunkt i observasjonene hendelsene fant sted til materialet skulle
transkriberes. Jeg tok i bruk et semistrukturert observasjonsskjema med én kolonne for tid, én
for aktivitet og én for kommentarer (Thagaard, 2013; Postholm, 2012). Skjemaet vurderes
som semistrukturert da jeg i1 forkant av observasjonene var bevisst pa a kun notere ned

samtaler mellom larer og elever.

Jeg forsgkte a notere ordrett hva elevene sa under observasjonene. Spesielt de som snakket
lavt. Denne handlingen var jeg bevisst pa i forkant av observasjonene, da jeg erfarte i min
egen pilotfilming at lyden pa elevenes stemmer ikke var like tydelige pa opptaket i forhold til
leererens. Videre ble irettesettelser og digresjoner, av og fra elevene, ikke registrert i
feltnotatene. I etterkant av hver observasjon lagret jeg videoopptakene pa eksterne harddisker
og tok kopi av feltnotatene. Disse oppbevarte jeg i et last skap pa kontoret mitt. Informantene
i undersekelsen er informert om at dataene vil bli slettet nar prosjektet leveres inn i juni.

Beskrivelse av funnene i observasjonene blir presentert i kapittel 4.

3.4.2 Gjennomfering av intervjuer

Gjennomferingen av intervjuene skjedde pé skolen til informantene. Lererne ble intervjuet
rett etter jeg hadde observert dem eller dagen etter. Intervjuene hadde en varighet pa rundt
15-30 min. Intervjuguiden, som tidligere nevnt, la feringene for hvordan selve intervjuet
skulle gjennomfores (se vedlegg 5). Thagaard (2013) papeker viktigheten av & skape et
tillitsfullt og fortrolig rom mellom intervjuer og informant. Dette kan bidra til at den som
intervjues pner seg overfor intervjueren (Thagaard, 2013, s.109). I forkant av opptaket ble
det servert en kopp kaffe og vi hadde en uformell samtale. Videre var det lagt opp til en
innledningsfase, hvor informanten fikk kjennskap til ensket om & benytte bandopptaker, samt
hensikten med intervjuet. Det ble presisert at det kun var intervjuer som skulle handtere
materialet og at det hele ville bli slettet nir oppgaven er ferdigstilt. Etter denne
innledningsfasen, ogsé kalt brifing, startet intervjuet (Kvale & Brinkmann, 2015). Samtalen
var avslappet og jeg stilte spersmél som omhandlet leererens tanker om egen undervisning,
potensialet til elevene, og sin egen kunnskapstilegnelse. Som intervjuer er det viktig 4 ha en
kontrollert regi over intervjusituasjonen (Thagaard, 2013). Dette ble gjort ved a lytte, svare

bekreftende pa svarene informanten gav og gi utdypende kommentarer der det passet seg.

29



Alle fikk avsluttende spersmal der de fikk mulighet til & komme med tilleggsinformasjon,
ogsa kalt debrifing ifelge Kvale & Brinkmann (2015).

3.4.3 Transkribering av datamaterialet

Transkriberingen i denne studien innebarer & gjore om lydopptak, fra intervjuene og
videoopptakene fra observasjon, om til tekst. Transkribering handler med andre ord om &
klargjere intervju og observasjonsmaterialet jeg har samlet for 4 analysere det (Kvale &
Brinkmann, 2015). Med utgangspunkt i forskningsspersméalene mine hadde jeg i forkant av
observasjonene tydelig for meg hva jeg ensket & fokusere pa og transkriberte kun det som
kunne knyttes til det jeg ensket & underseke. Dette vil si at av de 8 klokketimene jeg hadde
filmopptak av, sd var det mange minutter per opptak som ble ansett som irrelevante. Dette var
ofte opptak av handlinger elever gjorde som & hente beker, skrive individuelt i skriveboken
eller lese tekster individuelt, samt irettesettelser og stay. Jeg endte derfor som oftest opp med
a ha 25-40 minutter som var aktuelle & transkribere, resten av opptakene ble ansett som
irrelevante data i henhold til forskningsspersmalene. Totalt etter observasjonene og
intervjuene var transkribert utgjor det til sammen rundt 80 sider med tekst. Her er det tekst
som inneholder konkrete eksempler pa samtaler, deltakelse og andre relevante handlinger

som knyttes til laeringssamtalen.

I transkriberingene har jeg tydeliggjort hvem som sier hva, ved & skrive om det er laerer eller
elev, og hvorvidt det var en flerspraklige elev eller ikke. En mer detaljert forklaring pé hvilke
navn larerene beskrives med redegjor jeg for i kapittel 4 for dataene presenteres. |
transkriberingene har jeg ikke brukt spesielle koder, annet enn 4 tydeliggjore nar det er smé
pauser i samtalen. Dette viser jeg ved & skrive (...). I uttalelser der lerer eller elev legger
spesielt trykk pa et ord, viser jeg det ved & skrive understrek. Handteringen av det

transkriberte datamaterialet beskrives i kapitlet under.

3.5 Prinsipper for analyse og tolkning

I denne kvalitative undersgkelsen har analysekategoriene blitt bestemt underveis i1 innsamling
og transkribering av data. Som det ble nevnt i metodekapittelet sé har jeg i forste omgang
valgt & unnlate transkribering av alt materialet, da det var ulike deler i hver filming som ikke
var relevant for problemstillingen min. Eksempler pa dette var for eksempel nar elever

begynte & snakke privat seg i mellom, stay eller irettesettelser og andre forstyrrelser som ikke
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har tilknytning til samtale i klasserommet. Etter transkriberingene var ferdig identifiserte jeg
sekvensene fra hver laerer som var relevante for min analyse, basert pa

forskningsspersmélene mine.

Samtaleutdragene fra observasjon og intervju ble delt opp ut i to kategorier: kognitivt
utfordrende samtaler og bruk av spersmal. Kategorien kognitivt utfordrende samtaler er i
hovedsak basert pa Snow, Tabors, og Dickinson (2001, s. 2) definisjon Extended discourses
og innebarer samtaler der lereren legger til rette dekontekstualiserte samtaler. Slike samtaler
legger til rette for at elevene skal vare aktive deltakere, og far mulighet til & dele sine
refleksjoner, forklaringer, historier og spersmal. I kategorien med spersmal analyserte jeg ut
fra tre analysedimensjoner:

1. Apne sporsmél

2. Lukkede sporsmal

3. Apne spersmél, med lukket funksjon
Den forste dimensjonen innebzrer spersmal som ikke har et spesifikt svar. Den andre
dimensjonen er spersmal med et bestemt svar. Den tredje dimensjonen er sparsmal der
lereren per definisjon stiller et 4pent spersmél, men har en fasit som forer til at funksjonen

spersmalet har, likevel er lukket.

I prosessen med a analysere datamaterialet hadde jeg utskrifter av datamaterialet sammen
med definisjonene for de ulike kategoriene tydelig foran meg. Nar jeg sa skulle analysere
funnene mine, brukte jeg fargekoder for a systematisere de ulike samtaleutdragene og
ytringene fra intervjuene. Etter transkriberingene var systematisert etter kognitivt
utfordrende samtaler og spersmaél leererne hadde brukt, plasserte jeg materialet i dokumenter
ut i fra hvilken kategori de herte til. Videre delte jeg samtaleutdragene i kategorien
”spersmal” inn i de tre ulike dimensjonene. Her brukte jeg igjen fargekoder. Underveis i
kategoriseringen sé jeg at noen av samtaleutdragene var overlappene og kunne plasseres
under begge kategoriene. I tilfellene der jeg har tydeliggjort eksempler fra begge

kategoriene, er dette vist ved a henvise til et av de tidligere nevnte samtaleutdragene.

3.6 Kyvalitet i en kvalitativ studie - validitet og reliabilitet.

I et forskningsprosjekt som dette, hvor metodene er observasjon og intervju, er en av

utfordringene 4 sikre reliabilitet og validitet (Germeten & Bakke, 2013, s.122). I Kleven
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(2011) brukes en oversikt over hvordan man kan presentere undersgkelsens gyldighet ved &
se pa begrepsvaliditet, indre validitet og ytre validitet. Denne maten a dele validitet inn pa
synes jeg er oversiktlig og har derfor selv valgt & bruke denne strukturen. Begrepsvaliditet ser
pa om det man ensker & male faktisk males, indre validitet ser pa hvilke alternative
forklaringer som kan veare mulige, mens ytre validitet ser pa hvorvidt resultatene er gyldige
utenfor konteksten i undersekelsen. Validitet og reliabilitet handler kort sagt om kvaliteten pa
undersgkelsen og om den kan betraktes som verdifull eller ikke. For & sikre at studien barer
preg av kvalitet er det viktig & ha en detaljert og neyaktighet beskrivelse av innsamlingen og
databehandlingen. Ettersom dette er en kvalitativ studie, vil den bere preg av fortolkninger
jeg har gjort, basert pa min kunnskap, mitt mal og mine referanserammer. Dette vil farge
mine funn og undersekelsen kan derfor kritiseres. Likevel er det umulig & unngé at man
pavirker undersegkelsen som gjeres. Det som skiller en troverdig undersgkelse fra en mindre
troverdig vil vaere min evne til & tydeliggjore og reflektere rundt grunnlaget for & vurdere
forskningens palitelighet og for eventuelle tolkninger (Thagaard, 2013). I det folgende vil jeg

presentere mine refleksjoner og valg som er gjort for & gjere studien sa pélitelig som mulig.

3.6.1 Begrepsvaliditet — méles det som er onskelig?

Hvorvidt det lar seg gjore a fa svar pa forskningsspersmalene handler blant annet om graden
av begrepsvaliditet. Begrepsvaliditet ser pd4 om metoden er egnet til & underseke det den skal
undersegke (Kvale & Brinkmann, 2015, s.276). 1 kapitlet med presentasjon og diskusjon av
empirien, presenteres tydelige funn pa at observasjonene og intervjuene reflekterer det jeg
onsker & vite noe om. Kleven (2011) anbefaler at man tar i bruk ulike
datainnsamlingsmetoder slik at funnene fra hver metode kan bli bekreftet av hverandre og
videre stottes av teori og forskning. Dersom resultatene er likeartet forsterker det validiteten
(Kleven, 2011). Det kan argumenteres for at resultatene i oppgaven min er likeartet, ved at
jeg forst observerer og deretter intervjuer leererne om deres refleksjoner rundt samtalene. 1
refleksjonene til leererne ber jeg dem om & tydeliggjore spesifikke hendelser fra

observasjonene, for & forsikre meg om at det jeg s var riktig.

For at det skal vaere hoy grad av begrepsvaliditet i intervjuene, mé spersmélene som stilles
vare tydelige. Dette er viktig for & sikre at informantene forstar det jeg som intervjuer spor
om. Dersom de ikke forstar hva jeg ensker & vite kan jeg risikere at de svarer ut fra egen

tolkning av spersmaélet. Dette vil da svekke begrepsvaliditeten (Kvale & Brinkmann, 2015). I
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observasjonene er begrepsvaliditeten sentral ved at jeg ma vere bevisst pa hva jeg ensker &

hente ut av informasjon og at dataene kan reflektere det jeg ensker a finne ut av.

Begrepet som i hovedsak skal undersegkes er lererstyrte samtaler. Dette er et kjent begrep i
teorien og jeg har fokusert pa bestemte teorier som peker pa hvordan samtalene kan og ber
brukes i flerspraklige klasserom. Trusselen her kan veare for eksempel & ende opp med &
fokusere pa hvorvidt elevene faktisk har leert noe i samtalene eller ikke. Dette er for det forste
vanskelig og male, samtidig som det gar utenfor det jeg sper om i problemstillingen. Slike
fallgruver kan svekke begrepsvaliditeten og desto viktigere er det & hele veien ha fokus pé
forskningsspersmalene og de begrepene som har sammenheng med den aktuelle

problemstillingen jeg ensker a fa svar pa.

3.6.2 Indre validitet — hvilke alternative forklaringer er mulige?

Indre validitet dreier seg om hvorvidt det kan veare andre forklaringer til funnene, enn de som
det er som er gjort rede for. Resultatene i undersekelsen kan vaere basert pd arsaker man ikke
har tatt hensyn til og det er viktig & se pa andre forklaringer til funnene (Kleven, 2011). Nér
jeg i denne studien har hentet funn pé det som kan kalles eksempler pé leringsfremmende
samtaler har det veart viktig & reflektere rundt om det finnes alternative forklaringer til dette.
Pévirkningsfaktorer som kan tenkes & vaere alternative forklaringer er for eksempel at leereren
i forkant var informert om at det var samtalen jeg ensket & observere. Det er mulig jeg
pavirket laererne til & planlegge en gkt som ikke er presentabel for de gktene som vanligvis
undervises. Jeg kan for eksempel ikke kontrollere om lererne brukte et undervisningsopplegg
som elevene kjente godt fra for og som gjorde at samtalene var mer overbevisende enn de
ville veert med et annet undervisningsopplegg. I tillegg til dette kan videokameraet mitt ha

fort til positiv eller negativ effekt pa deltakerne.

Det at kvaliteten og fokuset i undervisningen ble pavirket av det leererne fikk vite pa forhand
og av min tilstedeverelse generelt, er ikke til 4 unngd. Noe den pévirkningen jeg ved a vaere

tilstede ble forsekt dempet ved & vere i klasserommene for observasjonene fant sted. Likevel
vil observatereffekten alltid vaere noe man mé ta heyde for. Det skal ogsa nevnes at et flertall
av lererne informerte om at bade de og elevene var vandt til & bli observert, og mitt inntrykk

var at de fleste glemte at bade jeg og filmkameraet var til stede. I analysen tydeliggjor jeg for
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hva som er tolkninger gjort av meg og utsagn fra informantene, ved at informantenes sitater

er markert 1 kursiv og tabeller.

3.6.3 Ytre validitet — hvem er resultatene gyldige for?

Ytre validitet dreier seg om prosjektets overforbarhet (Thagaard, 2013). I denne oppgaven er
ikke hensikten & méle noe som kan generaliseres. Malet mitt er & hente ut eksempler pa
hvordan lererstyrte samtaler kan brukes i flerspraklige klasserom. Ut fra samtalene som er
observert, har jeg valgt ut eksempler som viser hvordan laererne har utfordret elevene og
hvordan de har brukt spersmél i samtalene. Eksemplene blir diskutert opp mot teorien fra
kapittel 2. P4 bakgrunn av dette kan innholdet og eksemplene pa hvordan man kan utfordre
og stille spersmél gjennom samtaler vaere aktuelt for leerere, og andre som underviser og
deltar i flerspraklige klasserom. Oppgaven kan ogsa vere aktuell for de som underviser
generelt, ettersom det er viktig & utfordre elever i samtaler og stille sparsmal som apner opp
for dialog og refleksjon. Som Thagaard papeker, kan overferbarhet i prosjekter knyttes til
gjenkjennelse av det den presenterer (2013, s.213).

3.6.4 Reliabilitet

I en kvalitativt studie gér reliabiliteten ut pa hvorvidt man kan ha tillit til resultatene og det
arbeidet som er gjort i forbindelse med undersgkelsen (Thagaard, 2013). For at denne studien
skal veere troverdig har det veert viktig a redegjore for valgene som er foretatt underveis i
bruken av de ulike forskningsmetodene og gi en @rlig beskrivelse av forskningsprosessen.
Reliabilitet kan oppsummeres til en setning; dersom en annen forsker hadde utfert noyaktig
den samme undersgkelsen som deg, s ville forskeren komme frem til samme resultat.
Likevel er det en del kritikk som rettes mot a se pa reliabiliteten 1 kvalitative undersekelser pa
denne maten. Kritikken innebarer at i kvalitative studier s er naerhet og relasjon til
deltakerne et viktig moment for & fa det nedvendige innblikket, og unngé at dyrebar
informasjon gar tapt. Nar man undersgker noe, pavirker man som nevnt situasjonen, og det
vil derfor veere vanskelig at noen andre pd den ene siden kan male det samme som meg, og pa
den andre siden fa de samme resultatene. Ifalge Seale (1999) kan forskeren oppna reliabilitet
ved a gi detaljerte beskrivelser av alle prosessene som er gjort. Slike beskrivelser har jeg

forsekt & skrive gjennomgéende i1 dette metodekapittelet.
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Nar det gjelder paliteligheten i min rolle som observater opplever jeg at arbeidet som ble
gjort 1 forkant, med besek i klassene, pilotering av feltnotater og videoopptak, samt planlagt
plassering av videokamera, gjorde at jeg folte meg trygg i min rolle under observasjonene.
Jeg oppfattet at ved & vaere synlig overfor lerer og elever i forkant, ble spenningen og
forstyrrelsene ved & ha en fremmed i rommet med et videokamera redusert. Videre kan min
korte erfaring som larer vinkles som noe positivt i rollen som observater, da jeg ikke ser med
erfarne gyne som kan fore til at man som observater er forutinntatt og tolker situasjoner ut fra
det som er forventet & se. Samtidig vil min teoretiske bakgrunn og antagelser til en viss grad
prege det jeg velger a observere. Ved a bruke videoopptak i observasjonene styrkes
reliabiliteten ettersom dette transkriberes direkte uten at mine tolkninger preger teksten, da

det i utgangspunktet er en rekonstruering av de utsagn og hendelser som vises 1 opptakene.

I min rolle som intervjuer hadde jeg i utgangspunktet noe erfaring da jeg selv har intervjuet
for et flertall av mennesker som har egnsket jobb pa min arbeidsplass. Et resultat av denne
erfaringen kan veaere at jeg allerede ved ferste intervju fremstod som trygg i min rolle og
intervjuene hadde en gjennomgéaende god tone og flyt. Dette nevnes da evnen intervjueren
har til & danne en trygg relasjon kan pavirke hvorvidt informanten feler at den trygt kan svare
pa spersmalene som blir stilt (Kvale & Brinkmann, 2015, s.35). I undersgkelser som dette ma
man parallelt med & redegjore og beskrive prosessene, ta hoyde for at reliabiliteten kan trues
fra flere hold. I observasjonssituasjonene kan man risikere at observaterreliabiliteten er svak,
ettersom observasjonene som ble gjennomfort til dels var ustrukturerte. Det er alltid en
usikkerhet ved observasjoner, i forhold til om det er noe relevant som ble ignorert eller sett
bort fra. Intervjusituasjonene kan trues ved at man av ulike arsaker ikke far oppriktige svar pa
spersmalene som stilles. Samtidig kan spersmélene vere ledende og pa den maten sette
informanten i en presset situasjon. Spersmalene i intervjuene ble grundig gjennomgatt og
vurdert opp mot metode litteratur, og dreftet med veileder. P4 bakgrunn av dette har jeg gjort

det jeg selv kan kontrollere for & unngé a svekke reliabiliteten.

3.7 Etiske hensyn

I forskning som involverer personopplysninger skal det i folge De nasjonale forskningsetiske
komiteene (NESH) bli gitt skriftlig samtykke fra informantene. Her skal de selv, eller
gjennom sine foresatte, pd grunnlag av informasjonen som er gitt om forskningen som skal

gjennomfores, gi sitt samtykke til & delta (NESH, 2017). Dette samtykke skal vere forstétt av
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deltakerne, frivillig og dokumenterbart. Videre skal alle undersgkelser som behandler
personopplysninger meldes fra til Norsk Samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NDS) og bli

godkjent for datainnsamlingen finner sted.

I denne studien ble bade rektor, leerere og foresatte i klassene jeg observerte gitt et
samtykkeskjema. Her fikk de forklart hva som var formalet med studien,
gjennomforingsplanen, informasjon om meldeplikten til NSD, at prosjektet er anonymt og en
samtykkeerklering der alle som gav sitt samtykke métte signere. I forkant av observasjonene
ble informasjonsskrivet gjennomgatt muntlig for elevene for de tok det med seg hjem for at
foreldrene skulle vurdere om de ville gi samtykke eller ei. Uten forbehold skrev alle under pa
samtykkeerklaringen. Laererne ble gjentatte ganger informert om at de hadde sin fulle rett til

a rekke seg. Dette skjedde, som tidligere nevnt, med to av laererinformantene.

Informasjon som kan ledes tilbake til deltakerne holdes anonymt. Bade skolen og alle
informantene er anonyme ved at de er gitt fiktive navn. Dette valget er tatt pd bakgrunn av at
dersom man gjeres til gjenstand for forskning har man krav pa at all informasjonen som blir

gitt blir behandlet konfidensielt (NESH, 2017).

3.8 Oppsummering av metodologiske aspekter

I dette kapitlet har jeg redegjort for metodene som er brukt ved datainnsamlingen og hvordan
analysen er gjort for & belyse problemstillingen min. Jeg har begrunnet hvorfor det er aktuelt
for meg a ta 1 bruk kvalitativt metode sammen med redegjorelser av hvordan jeg har
observert og intervjuet. Med kapitlet har jeg synliggjort valgene som er tatt, for & gjore

undersgkelsen transparent for leseren.
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4 Resultater og dreftinger

Datamaterialet, og drefting av det, presenteres samlet i dette kapitlet. Ved presentasjon av
den innhentede empirien har jeg valgt & systematisere overskriftene i kapitlet ut fra tema i
forskningsspersmalene. Temaene blir dreftet opp mot relevant teori og forskning, som det er
gjort rede for i kapittel 2. Ved a samle analyse og drefting i samme kapittel blir fremstillingen
mer oversiktlig og diskusjonen av laerernes valg og handlinger blir tydeligere, da den knyttes

opp mot relevant teori i den lepende teksten.

Formaélet med analysen av materialet er & underseke forskningsspersmalene for & svare pa
problemstillingen; : Hvordan brukes den lcererstyrte samtalen i flerspraklige klasserom for
d fremme lcering?
Forskningsspersmalene er folgende: I hvilke grad legger leererne opp til kognitivt utfordrende
samtaler med elevene, i helklasse- og gruppeundervisning? Og hva slags sporsmdl brukte
leererne i leeringssamtalene? Problemstillingen og forskningsspersmélene danner grunnlaget
for analysen og dreftes under folgende temaer i dette kapitlet:

- Kognitivt utfordrende samtaler

- Spersmaél i samtalene

Forskningsspersmalene undersgkes i hovedsak basert pa funn i observasjonene. Samtidig vil
intervjuene med laererne spille en viktig rolle for & underbygge funn og pastander jeg legger
frem. Alle direkte sitater i dette kapitlet er hentet fra det nevnte datamaterialet. I dette kapitlet
velger jeg a ikke gi en detaljert presentasjon av all empirien, men jeg har valgt ut deler av
datamaterialet som er aktuelle for & belyse problemstillingen og forskningsspersmaélene.
Presentasjonen av materialet bygger hovedsakelig pa observasjonene, utdrag av intervjuene
der det er hensiktsmessig og et fatall av ganger mine egne dreftinger. Dette blir i sé fall
eksplisitt forklart, slik at tvil om hva som er informantenes uttalelser og hva som er mine

meninger kan unngas.

4.1 Presentasjon av lererne

Informantene i denne studien er fire kvinnelige grunnskolelarere i Osloskolen, som arbeider
pa 1.-4.trinn ved den samme skolen. Utvalget har en spredning i bade alder og

arbeidserfaring. Spredningen i erfaring som lerer er mellom syv og tretti r. Det som er av
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interesse sett i lys av problemstillingen er hvordan lererne bruker de larerstyrte samtaler 1
undervisningen. Jeg refererer til informantene med beskrivelsene: L1, L2, SL1 og SL2.
Betegnelsen L star for lerer og gis til de to leererne som er kontaktlerere og har ansvaret for
undervisningen i blandet elevgruppe, altsé elever som meter norsk som sitt morsmal og
flerspréklige elever som meater spriket som sitt andresprak. Betegnelsen SL stér for scerskilt
norsk leerer og er betegnelsen pa de to leererne som har ansvaret for gruppeundervisning med
kun flerspraklige elever med vedtak om sarskilt norskopplering. Elevene som deltar i de
presenterte samtaleutdragene, blir introdusert med fiktive navn. For & tydeliggjore om eleven

som deltar i samtaleutdraget er flerspraklig star det FS bak navnet til eleven.

Underveis drofter jeg hvert tema for seg. I kapittel 4.3 ser jeg pa kognitivt utfordrende
samtaler, hvor jeg trekker frem funn fra ordinerundervisning og gruppeundervisning, for jeg
skriver en sammenfatning der jeg diskuterer funnene opp mot teorien. I kapittel 4.4
presenterer jeg funn fra leerernes bruk av spersmal i samtalene, som organiseres pa samme
mate som 1 det foregdende kapitlet. Jeg presenterer det pd denne méten for & gi et
sammenhengende bilde pd hvordan laererne har lagt til rette for leering i de ulike samtalene.

Samtidig er dette viktig for & stette opp under studiens reliabilitet og validitet.

4.2 Utgangspunkt for resultatene og drefting

For at samtalene i flerspraklige klasserom skal vere leeringsfremmende, ber lereren ta noen
bevisste valg i forhold til hvordan undervisningen skal organiseres og gjennomfores. Slik jeg
har presentert i teoridelen av oppgaven, er blant annet samtaler der leererne legger til rette for
at elevene deltar, reflekterer, bruker spraket og blir utfordret, et uttrykk for en samtale som
legger til rette for leering. Dette stottes blant annet av forskningen til Aarsather (2013),
Gibbons (2006), Nystrand (1997) og Palm og Stokke (2015). Den dialogiske samtaleformen,
brukt bevisst og riktig, kan ansees som en av de mest leringsfremmende samtaletypene
(Alexander, 2008; Cazden, 2001; Gibbons, 2006; Lindberg ,2004; Mercer, 2000 og Snow
et.al, 2001). Nar elever blir utfordret, stottet, stilt spersmal og motivert til & delta i samtalen,
er det leeringsfremmende for bade fagkunnskap og sprakutvikling. Med dette som
utgangspunkt vil jeg i de folgende delkapitlene presentere konkrete eksempler pa hvordan
lererne har brukt den lererstyrte samtalen. I helklasseundervisningen hadde lererne to
forskjellige undervisningssituasjoner, med forskjellig tema; L1 hadde naturfag og norsk,

mens L2 hadde norsk og KRLE. I gruppeundervisningen arbeidet begge leererne med hvert
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sitt tema; SL1 arbeider med temaet familie, mens SL2 arbeider i hovedsak arbeider med
temaet bolig og bygninger. I undervisningssituasjonene til begge larerne i saerskilt norsk, var
det pa bakgrunn av at de arbeidet med det samme temaet i begge oktene, ingen stor overgang

mellom den forste gkten jeg observerte og den andre ekten.

Det vil i noen tilfeller bli gitt eksempler pa samtaleutdrag mellom laerer og elever som jeg
anser som gode muligheter til & utfordre elevene kognitivt gjennom bruk av spréket eller
faget. P4 bakgrunn av analysen via observasjonene og intervjuene, er informantenes dialoger

gruppert inn i to kategorier; kognitivt utfordrende samtaler og spersmal i samtalene.

4.3 Kognitivt utfordrende samtaler

I dette delkapitlet vil jeg beskrive utdrag der leererne har lagt til rette for at elevene, 1
hovedsak de flerspraklige, blir utfordret kognitivt. Med andre ord vil jeg se etter eksempler
pa kognitivt utfordrende samtaler laereren har med elevene, som viser seg gjennom fokus pa

faglig lering og/eller spraklig leering.

Kognitivt utfordrende samtaler forstds som nevnt pa bakgrunn av den presenterte teorien om
samtale og definisjonen til Snow et.al (2001, s.2). Det forklares her som dialoger der leereren
utfordrer elevene til & vaere aktive deltakere, og legger til rette for at elevene reflekterer og
forklarer om noe som er utenfor konteksten de befinner seg i. Samtalene handler altsa om noe
som ikke er forankret i den fysiske konteksten samtalen foregér i. Ved & delta i slike dialoger
far elevene mulighet til & bruke spréket, samtidig som det kan fore til spraket blir leert av a

bruke det (Snow, et.al, 2001).

I det folgende vil jeg beskrive de funnene jeg har gjort om lerernes bruk av slike samtaler.
Forst presenteres funn fra L1 og L2 som underviser i helklasse med ordinaer undervisning.
Deretter presenteres funn fra SL1 og SL2, som underviser i serskilt norsk for en mindre
gruppe flerspriklige elever. For & kunne vise hvordan laererne legger til rette for kognitivt
utfordrende samtaler, har jeg valgt ut aktuelle eksempler per lerer, som jeg forklarer grundig.
Andre aktuelle funn blir trukket frem der det er naturlig for & gi et utfyllende bilde og for &

stotte opp under pastandene mine.

4.3.1 Kognitivt utfordrende samtaler i ordinzer undervisning
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”Neeringsstoff og avfall”, en dialog i naturfag pa 1.trinn med L1.

Her presenteres samtaler fra undervisning pa 1.trinn 1 naturfag hos L1. Samtalen fokuserer pa
hva kroppen trenger mat og drikke til, og hva kroppen gjer med maten den far. Lareren har i
forkant av samtaleutdraget vist elevene et bilde av kroppen. For leereren forklarer noe mer om
bildet, har elevene har fétt beskjed om & snakke med laringspartneren sin om hva de tror
kroppen trenger mat til, og hva kroppen gjor

med maten. I det folgende presenteres samtaleutdrag 1, som er et samspill mellom L1 og tre

elever, med tilsynelatende oppmerksomhet fra resten av klassen.

Samtaleutdrag 1.

L1:Er det noen som har lyst til & dele med alle det de sa om hva

kroppen trenger mat til?

(Elev rekker opp handen)

L1: Hva vil du si om det?

Jens: Det gir oss neringsstoff og det kommer basj og tiss.

L1: Du sa et fint ord der

Jens: Naringsstoff

L1: Nearingsstoff sa du ja. Det er et fint ord og et litt rart og vanskelig

ord. Det var helt riktig og. Vet du hva neringsstoff er for noe?

(Elevene rekker opp hénden)

L1: Vet du hva naringsstoff er?

Ruben FS: Nei

L1: Men har du hert ordet?

Ruben FS: nikker med hodet.

L1: Er det noen flere som har hert ordet? Har du hert ordet Har du hert

ordet neringsstoff for? Hvem vil si noe om det?

Mohammed FS: Det betyr at man blir sterk

L1: At neringsstoff gjor deg sterk?
Ja, det er liksom noe du trenger for & bli sterk. Hva er det som trenger a

bli sterkt pa deg? Johan? Hva er det pa deg som trenger 4 bli sterkt?

Mohammed FS: Ehm.. beina?

L1: Ja, beina for eksempel! Og hva er beina da? Hva herer dem til?
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Hva kaller vi alt som er oss? Hele oss? (Peker pé kroppen sin fra topp
til ta). Vet du det? Hva kaller vi liksom bein og armer og sann. Hva

heter det?

Mohammed FS: Kropp?

Malet i denne samtalen var at elevene skulle reflektere over og forsta hva kroppen trenger
mat til, og hva som skjer med maten nar den er spist. Dialogen vinklet seg inn pa det
overordnede fagbegrepet neeringsstoff, knyttet til sparsmalet om hva kroppen trenger mat til.
L1 Ia seg tidlig pa eleven Jens sitt nivé og stettet elevene videre i utsagn som kan veare
vanskelige. Her sikter jeg til utdraget overfor hvor hun sier: Det er et fint ord, og et litt rart
og vanskelig ord. Hun ufarliggjer et avansert og abstrakt ord, som for mange forsteklassinger,
og ikke minst flerspraklige elever, kan vere ukjent og vanskelig. L1 valgte & bygge videre pa
det Jens sa, og forsekte a trekke ordet til elevenes forkunnskap ved a sperre om det var noen
som hadde hert ordet for. Dette sa ut til & fungere, da det var flere flerspraklige elever som

rakk opp handen etter hun hadde ufarliggjort ordet og tatt opptak av Jens sin ytring.

Nar en av de flerspraklige elevene delte hva han trodde neeringsstoff var, tok laereren imot
forslaget uten & evaluere ytringen og svarte heller med en korrigert formulering ut fra det
eleven sa. Dette anerkjente hun, og brukte videre ved & oppfordre til nye samtaleturer: Ja, det
er liksom noe du trenger for d bli sterk. Hva er det som trenger a bli sterkt pd deg? Eleven
matte da utdype hva han mente burde bli sterkt. Dette svaret hentet lereren frem ved a peke
pa ord og begreper som armer og bein, samtidig som hun pekte pa sine tilsvarende
kroppsdeler. Ved & gjere dette ble begrepet neeringsstoff kontekstualisert og knyttet til
begreper det er rimelig & anta at elevene kjenner. I videoopptaket viste dette seg blant annet
ved at to elever, hvor en av dem var flerspriklig, beveget armene som en slags gjentakelse av

det leereren selv hadde vist.
Likevel sa ordet naeringsstoff ut til & vaere avansert og ukjent for fersteklassingene, at leereren

valgte 4 gi en ytterligere beskrivelse av hvorfor kroppen trenger naringsstoffer og at man far

na&ringsstoffer gjennom maten.
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Fortsettelse av samtaleutdrag 1.

L1: Ikke sant! Du sa at vi trenger det for a bli sterk. Kroppen skal bli sterk. Naeringsstoffer
gjor at vi blir sterke. Og de n@ringsstoffene er inne i maten. Det er det samme som mat
egentlig. Men for at maten skal bli til naeringsstoffer som musklene skal bruke sa méa det skje

noe med maten forst. Det skal vi se pé etterpa.

Etter at leereren papekte at naeringsstoff kommer fra maten, trakk hun dialogen over til
spersmalet om hva som skjer nar maten gir gjennom kroppen. Dette hadde elevene allerede
snakket om med leringspartner. Likevel viste videoopptaket at det kun var et fatall som rakk
opp handen, pa tross av at det sa ut som at alle fulgte med. En av de fi elevene som rakk opp
handen, forklarte at maten blir til avfall. Eleven utdypet dette videre med a si: et matavfall.
Ordet matavfall velger lereren & rydde opp 1, og forklarer hva som skjer med mat som kastes
og sper sa hva avfallet til kroppen er. Her er det derimot kun tre elever som ikke rekker opp
handen. En flerspraklig elev far ordet: Besj.. og drikkeavfallet den blir til tiss! Elevene ler og
leereren oppsummerer det hele ved & bekrefte det eleven sier, men rydder opp begrepene ved
a skille mellom avfall og avfering. Dette vil tas opp igjen senere i samtaleutdrag 5 1 kapittel

44.1.

Sammenfatning av funn fra de leererstyrte samtalene til L1

Den presenterte dialogen er en av flere dialoger der elevene, sammen med L1, snakker om
avanserte begreper i faget. Denne typen samtale er i felge L1 typisk for hvordan samtalene
ofte utarter seg nar elevene skal laere nye begreper. I intervjuet forklarer hun tanken bak

samtaler om slike begreper:

Ja, det er jo noe av mdlet med okta og d leere noen nye ord i en sammenheng, som har
sammenheng med det temaet vi har da. Prove d utvide de begrepene litt og utdype litt. Det er

noe jeg er bevisst pd (L1).

Begrepet om naringsstoff, som de nermet seg i samtalen er ikke lett & gripe, og det var
tydelig at det var kognitivt utfordrende for elevgruppen a forsta dette avanserte og abstrakte
ordet. Det var interessant & se pa videoopptakene i ettertid for & registrere deltakelsen til
elevene i kognitivt utfordrende samtaler som dette. Der fikk jeg se hvor mange av elevene

som deltok nar laereren brukte kjente ord, og pa hvor fa elever, spesielt av de flerspraklige,
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som deltok nar det var snakk om begreper som tilsynelatende er for avanserte. Den didaktiske
kontrakten det ser ut til at laeereren har etablert med elevene kan vare en av arsakene til at
leereren, pé tross av avansert sprak, likevel klarte & ha en dialog med elevene, inkludert de
flerspraklige. L1 forklarte selv i intervjuet at dialoger var noe de jobbet jevnlig med i
undervisning. I spersmélet om hvordan hun tilrettelegger undervisningen nar spraket er
avansert, sa hun my som stetter opp om funnene jeg har gjort i observasjonene. Folgende sitat

er fra intervjuet med L1:

Ja, jeg prover jo d bruke ord som de forstdr. Og hvis det er noen vanskelige ord, sa forklarer
Jjeg dem og stotter ofte med bilder eller konkreter. Det er ikke alltid det blir gjort da, men jeg

praver i hvert fall d forklare sa godt jeg kan pd et sprak som barna forstdr.

En annen mate L1 sé ut til & bruke for & inkludere de flerspraklige elevene i avanserte
samtaler var at hun hvisket til en av dem, som ifelge henne selv var en av de spraklig
svakeste i klassen. Nér jeg 1 intervjuet spurte henne om hva hun hvisket til ham, forklarte hun
at hun tidvis pleier & hviske forklaringer til eleven pé det spraket han forstir best. Hennes
egne ord er: Siden han har engelsk som morsmdl, sa forklarte jeg litt pa engelsk for ham. 1
observasjonene mine, og dette eksempelet, er det tydelig at det & stotte elevene nar de deltar,
eller for at de skal fa mulighet til & delta, er noe L1 prioriteter. L1 viser med dette at hun har
kunnskap om elevenes faglige niva, og forseker 4 tilpasse undervisningen deretter. En mer
utdypende diskusjon om handlingene som her er presentert vil dreftes i kapittel 4.3.3. Det

folgende er et samtaleutdrag og noen kjennetegn fra den ordinare undervisningen til L2.

”Hva skjer om viren”, en dialog i norsk pa 4.trinn med L2.

Her presenterer jeg utdrag fra samtaler i helklasseundervisning pa 4. trinn i norsk med L2.
Samtalen dreier seg om kjennetegn som viser seg i naturen nér det er var. Elevene skal skrive
et Akrostikon dikt. Det er et type dikt der for eksempel ordet var” star pa en loddrett linje og
bokstavene i ordet vil vaere forste bokstav for den vannrette linjen. For samtaleutdraget har
elevene blitt ferdige med & skrive et tankekart med fakta om hva som skjer nar det er var og
som de skal bruke i diktet. Dialogen er et samspill mellom L2 og én flerspréklig elev, med
tilsynelatende oppmerksombhet fra resten av klassen. Samtaleutdraget handler om et ord

eleven skrev i ssmmenheng med diktet klassen skal lage.
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Samtaleutdrag 2.

L2: Ja, plantene spirer. Der bruker du ordet plante, det er veldig fint. Det kan vare mye

forskjellig. Har vi noe mer?

Afaz FS: Snegen forsvinner?

L2: Ja, og hva kaller vi det nir sneen forsvinner?

Afaz FS: Smelter?

L2: Smelter.. har vi noe synonym for ordet smelte? Noen ord som betyr det samme som

smelting? (alle elevene ser pa laereren.)

Afaz FS: Fryser?

L2: Fryser blir det motsatte. Men vér er antonymet til a fryse, altsa det motsatte av & fryse?

Afaz FS: Aja, jeg trodde du sa det motsatte av smelting.

L2: Nei, synonymet til smelting. Det samme som smelting.

Afaz FS: (Et flertall av elevene ser ut til & vaere forvirret og ser pa hverandre og lereren)

L2: Hvis du har en middag hjemme, sa sier foreldrene dine at jeg tar den fram nd, sann at den

kan(...)

Afaz FS: Tine!!

L2: Tine ja! Sneen tiner.

Malet i denne samtalen var at elevene skulle dele eksempler pa hva som skjer i naturen nar
det er var. I samtaleutdraget ser det pa den ene siden ut til at eleven ikke forstar og er
forvirret. P4 den andre siden kan det diskuteres for at L2 sin mate & sperre pa kan vaere noe
utydelig. Elevens forvirring kommer frem ved at lereren stiller en del ledende spersmal som
eleven ikke forstar, for laeereren setter det inn i en kontekst eleven er godt kjent med. Larerens
utydelighet kan vise seg ved at hun stiller spersmél med lukket funksjon, uten at eleven ser ut
til & oppfatte riktig hva laereren mener. Dette gjelder for eksempel spersmélet: Ja, og hva

kaller vi det nar snoen forsvinner?

Samtaleutdrag 2 kan oppfattes som utfordrende for den flerspraklige eleven. Dette viser ved
at hun ikke ser ut til & forstd hva synonym betyr og det gar ti samtaleturer for hun forstéar
hvilke ord lereren var ute etter. Det & finne et synonym til ordet smelte sa ut til & veere
utfordrende for henne, hvilket er forstaelig dersom hun i hovedsak ikke er helt trygg pa hva et
synonym er. Dette ser ut til & vaere en spraklig utfordring. Nar det i dialogen viser seg at den

flerspréklige eleven ikke forstér, eller misforstar, hva laereren mener med “’synonym for
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smelting”, bruker laereren en viktig teknikk for & stette eleven mot en forstaelse. Hun
beskriver en dagligdags situasjon som elevene kan vare kjent med for a lede eleven til det
ordet hun vil at han skal si. Etter fa samtaleturer forstar eleven, med stor entusiasme, hva
leereren ville frem til. Nar L2 ber eleven om & gi et synonym for ordet smelte, gir hun elevene
mulighet til & fa et rikere bilde og en tydeligere forstaelse for hva begrepet faktisk betyr.
Begrunnelsen for & trekke frem dette samtaleutdraget er at det viser hvordan laereren
fokuserte pa forskjellige sider ved spraket og videre forsgkte & gjore det bade tydelig og
tilgjengelig for elevene (Swain, 2005). De spraklige utfordringene ser ut til & vere
gjennomgéende prioriteringer i L2 sin undervisning og det kan derfor virke som at dette er
hovedutfordringene hun gir, fremfor samtaler som er kognitivt utfordrende. Et annet
eksempel pa dette er nar hun korrigerer en av elevene i det eleven peker pa typiske hendelser

om véren som skal begynne pé bokstaven O.

Samtaleutdrag 3.

Luuam FS: Onsdager er varme?

L2: Ja, det begynner pa O, men det det typisk for varen at onsdager er varme?

Luuam FS: Ja, hvis det er varmt pa en onsdag? Da er jo onsdag varm?

L2: Ok. Jeg skjonner hva du mener, men nar noe er typisk, s& mener vi pa en méte at det er
noe som skjer hver var. Det er liksom et kjennetegn pa at det er var. S& er varme onsdager

noe som alltid skjer nar det er var?

Luuam FS: Nei, egentlig ikke. Men det passet litt til O da(...)

Swain (2005, s. 471) vektlegger viktigheten av at flerspréklige elever far slike muligheter til &
uttrykke en tanke om noe, pé tross av at det ikke alltid er riktig. I eksempelet uttrykker eleven
seg, med delvis usikkerhet og leereren velger a fungere som et stillas for eleven ved & hjelpe
henne til & uttrykke noe som blir mer korrekt enn det hun i utgangspunktet ytret. Lareren
legger her til rette for at eleven far mulighet til & forsta hva hun tilsynelatende manglet
vokabular for, ved hjelp av lerens stotte. En slik erfaring kan i dette tilfellet gi eleven en
dypere forstéelse for ordet #ypisk som videre kan ha positiv innvirkning pa elevens ytringer i

fremtiden (Swain, 2005, s. 471).
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Sammenfatning av funn fra de leererstyrte samtalene til L2

I undervisningsekten der samtaleutdrag 2 ble observert, var det elevene selv som bidro med
hovedinnholdet. Det var ikke noen tydelig faglige utfordringer gitt av laereren, men likevel
fokuserte hun forlapende i dialogen pa ord det sa ut til at hun mente var viktige & forklare.
Eksempler pa hvordan lereren utfordrer elevenes spraklige bevissthet begrunner L2 selv 1
folgende sitat:

Jeg er bevisst pa d bruke faguttrykk som ikke er sd kjente, sann at elevene far hore dem i en
kontekst, da. Jeg er opptatt av at de kontinuerlig skal hore og lcere nye ord. Selv om de

kanskje ikke alltid forstar alt, sd forstar de det kanskje i sammenhengen.

Videre i intervjuet peker L2 pd hva hun tenker om potensialet til samtalene i hennes

flerspréklige klasserom:

De er viktige for d fd input av ord og begreper i en sammenheng. Det er samtidig viktig d
kombinere dette i samtale med leeringspartner eller i gruppe, slik at de ogsa far brukt sprdket

selv.

L2 sin uttalelse stotter opp under tolkningene mine om at fokuset til leereren retter seg mer
mot spraklige utfordringer enn kognitive. Dette viser seg i observasjonene jeg har gjort ved at
det ikke er blitt gitt utfordringer som fremmer aktiv deltakelse gjennom refleksjoner,
forklaringer, historier eller spersmal. Som pekt pa i metodekapitlet om observatereffekten,
kan det ogsa tenkes at arsaken til dette fokuset preges av min tilstedevarelse. Lareren er
informert om at jeg ensker a undersgke hvordan lareren bruker samtalen i flerspraklige
klasserom. Pa bakgrunn av dette kan det tenkes at leereren da tenkte at mitt fokus var & se pa
hvordan hun la til rette for spraklig tilpasning, ettersom dette kanskje er hva mange antar at er
noe av det viktigste flerspraklige elever skal fa ut av undervisningen. Likevel er det, pa
samme mate som jeg papekte ved undervisningen til SL1, ikke nedvendigvis slik at
refleksjoner i samtalene behover 8 komme i veien for det spraklige fokuset leereren ensker &

ha.

Et trekk jeg likevel onsker a hente frem, for & underbygge tolkningen ovenfor, er paralleller
mellom inntrykket jeg fikk av fokuset i samtalene og klassekulturen. Det var hoy grad av
deltakelse blant elevene og lite uttrykk for at de blir ydmyket, usikre eller satt ut nir L2 stiller

spersmal med spraklig utfordring. Dette viser seg i opptakene gjennom handsopprekning,
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smil, og tydelig tale fra elevene. Jeg knytter dette opp til pastanden min om at lereren er
bevisst pa sitt valg av spraklig fokus. Argumentasjonen bak pastanden er at kulturen i
klasserommet tyder pa at elevene er vandt til direkte utfordringer, og man skal derfor ikke se
bort fra at de ogsa er vandt til kognitive utfordringer der de skal reflektere og forklare i storre
grad enn hva jeg observerte. L2 viser med dette at hun har en intern kunnskap om elevene
sine, og hva de er i stand til 4 takle eller ikke. Hun sier i intervjuet at hun kjenner elevene
godt etter & ha hatt dem i flere ar. En mer utdypende diskusjon om handlingene, vil knyttes

opp mot teori kapitlet i teori i kapittel 4.3.3.

4.3.2 Kognitivt utfordrende samtaler i gruppeundervisning med szerskilt

norsk.
”Sesken”, en dialog i szerskilt norsk for en gruppe flerspriklige elever pa 1.trinn.
Her vil jeg framheve samtaler pa 1. trinn med en liten gruppe elever som har serskilt norsk
med SL1. I denne samtalen fokuserer de pa familierelasjoner i en dialog om sgsken. I forkant
av samtaleutdraget viste leereren noen bildekort som viser ulike familierelasjoner. Malet i
denne samtalen var at elevene skulle arbeide med ord om familie, slik at de kunne bruke dem
til & beskrive de ulike relasjonene man gjerne har, eller ikke har, i familier. I samtalen satt
alle elevene rettet mot leereren, og filmopptaket viste at elevene sa ut til fulgte naye med pa

det som ble sagt, gjennom blikkene og stillheten som var til stede.

Samtaleutdrag 4.

SL1: Der sa du noe..storesgster! Er det noen som vet hva det er for noe? Storesgster?

Grace FL: Det er en stoor jente (gestikulerer )

SL1: Det er en stor jente som er(...)

Grace FL: (ser pa lereren)

SL1: Hvor gammel er Aisha?

Grace FL: 9 ar

SL1: Hun er 9 ar ja (peker pa eleven som fortalte om sestrene sine) Og du er?

Grace FL: 6 ar

SL1: S& storesgster Aisha er eldre, er flere ar og er fodt for. Ogsa hadde du en lillesaster?

Hva med lillesaster da? Hva er en lillesaster. Storesaster var flere ar. Hva er lillesaster da?

Grace FL: 5 ar!

SL1: Hun er bare 5 ar. Storesoster var flere ar. Hva er lillesgster da?

47




Grace FL: Hun er en liten jente?

SL.1: Som er?

Grace FL: 5 ar

SL1: Hun er fodt etter deg.

I samtaleutdraget fokuserer SL1 pé begrepet storesaster, pa bakgrunn av at en av elevene tok
i bruk ordet i samtalen. Lereren er effektiv i gjennomferingen av spersmélene og dette kan
vare en av arsakene til at hun selv ender med & gi elevene informasjonen om hva en
storesgster og lillesaster er. SL1 venter omtrent ett til to sekunder for hun gir et hint eller nytt
spearsmal. Dette ser vi for eksempel nér Grace svarer hun er en liten jente? og etter hun

foreller at lillesgsteren er 5 ar.

Det er tydelig at leereren har en forstielse for at hayfrekvente ord, kan vere utfordrende for
elever som fortsatt er i en prosess av 4 tilegne seg norsk som sitt andresprdk. Samtaleutdraget
ovenfor er et eksempel pa dette ved at lereren er fokusert pa at elevene skal klare & uttrykke

hvor begrepet storesgster kan plasseres i seskenflokken til Grace.

Det ser ut til at begrepet storesaster er utfordrende & forklare for elevene. Dette viser seg ogsa
i filmopptaket ved at elevene viser et kroppssprak med gestikuleringer og blikk som baerer
preg av oppgitthet. Eleven som deltar i dialogen sier at storesester er en stor jente. Dette

kommer nok av at hun ser et bilde av en jente, samtidig som SL1 sper om ordet storesgster. |

et forsek pa & hjelpe eleven til 4 forsta begrepet, trekker lareren linjer til elevens egen
referanseramme. Dette gjor hun ferst ved a stille et spersmal om hvor gammel elevens
storesoster er. Eleven ser ut til & forsta hvor lereren vil, og med dette oppsummerer lareren
selv begrepet storesgster med beskrivelsen “eldre, flere ar og er fodt for”. I samtaleutdrag 4
som presenteres under ser vi et utdrag fra en repetisjon senere i undervisningen, der elevene

ser ut til & ha fatt en forstaelse for hvordan man kan sortere familieordet storesaster:

Samtaleutdrag 5.

SL1: Hva kaller vi jenta som nesten er like gammel som deg.? Hun som er i familie med

deg?

Grace FL: Sgster!

SL1: Sester ja. Og hun som var flere r enn deg? Hva kalte vi henne, Angelica?
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Angelica FL: Hun var storesoster!

SL1: Storesoster ja, fint!

P& bakgrunn av dette samtaleutdraget, argumenteres det for at samtaleutdrag 3 kun er en
delvis kognitivt utfordrende samtale for elevene fordi de i liten grad blir oppfordret til &
reflektere. SL1 peker pé at hun selv ikke fokuserer pé at elevene skal diskutere noe serlig i
hennes undervisning. I intervjuet sier hun: Nei, vi diskuterer lite i denne gruppen her. De er
sd spraklig, har sa lite sprdk, ja, har sd darlig sprak, sda de har ikke sa lett for a uttrykke

meninger.

Det som likevel kan vaere tegn pa at samtalen er kognitivt utfordrende er at elevene mé
reflektere over ordet storesgster (jf. ytringen: det er en stoor jente). Her ma de forklare
hvilken plasseringen begrepet har i seskenflokken. Begreper om familie kan brukes ulikt ved
forskjellige sprak, og vere vanskelig & sortere. Denne pédstanden viser seg i en ytring innen

samme tema, der en av elevene blir spurt om han har sgsken:

Samtaleutdrag 6.

SL.1: Har du sester eller bror?

Ruben FS: Ja. Jeg har en bror!

SL.1: Okei. Er det storebroren eller lillebroren din?

Ruben FS: Han er ikke det.

SL.1: Er han ikke storebror eller lillebror? Hva er han da?

Ruben FS: Ja, men broren min er en venn. Jeg har bare et venn.

Sett i lys av at begreper om familie er viktig & kunne, er det bra at SL1 ikke forenkler spréket,
men heller utfordrer elevene utenfor deres spraklige niva, samtidig som hun gir de det
Gibbons (2009) kaller forstéelig input. I det folgende vil jeg ga litt dypere inn pé hva som ser

ut til & veere monsteret i observasjonen av SL1 sine dialoger.

Sammenfatning av funn fra de leererstyrte samtalene til SL1
De presenterte dialogene viser eksempler pa hvordan en del av samtalene SL.1 hadde med den
lille gruppen elever jeg observerte. Bortsett fra eksempelet ovenfor om ordet storesaster,

styres samtalene 1 hovedsak av spraklaering, mer enn kognitiv utfordrende samtaler der
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elevene reflekterer eller diskuterer. Likevel er det i hovedsak spriklaering fokuset leereren
skal og ber ha i serskilt norsk undervisning. Det er som nevnt heyt tempo pa gjennomgangen
av ord i gktene jeg har observert. Dette viser seg ogsa i undervisningen ved at leereren
gjennomgéende lar elevene tenke i rundt ett-to sekunder for hun stiller et nytt spersmal eller
gir svaret selv. Pa tross av at det kan se ut til at leereren ikke tok seg god nok tid, sa var det
tydelig at elevene fikk med seg en del da de i repeteringen mot slutten av gkten ofte svarte
korrekt. I tilfellene der laereren hadde tatt seg litt ekstra tid, s& det ut til at elevene husket enda
mer. Som for eksempel samtaleutdragene om storesaster. 1 intervjuet vinkler SL.1 seg inn pa

dette med tiden i undervisningen: og sier blant annet:

Det er jo intenst for leerer og elev i en sdann okt. Elevene er jo veldig svake og skal lcere mye
viktig pd kort tid. Sd derfor har vi jobbet med (...)altsd for d fa inn en del ord og sann, sd

jobber jeg med ting som jeg tenker er viktig for dem.

Dette kan si noe om hvorfor leereren har hayt fokus pé & terpe ord opp mot begreper, i stedet
for 4 la elevene i storre grad delta med sine refleksjoner og tanker. Likevel er ikke tiden
nedvendigvis en faktor som ber vare avgjerende for 4 la elevene ta en storre og mer aktiv del
i sin egen lering. Dersom man klarer & legge til rette for ordlering, parallelt med apne
spersmal, vil det i folge et flertall av teoretiskere og forskere fremme lering for de

flerspraklige elevene (Barnes 1977; Gibbons, 2006; Lindberg, 2004; Swain, 2005).

Samtalene jeg har observert har i hovedsak veert basert pa bilder og ord, knyttet til det bildene
viser. Lereren forklarer i intervjuet at hun bruker mye tid pa & konkretisere ord for elevene
ved a bruke bilder, leringsbrett og gjennom bruk av kroppen. Ettersom elevgruppen har et
annet morsmal enn norsk, forseker leereren kontinuerlig & knytte nye ord opp til begreper
elevene antageligvis kjenner fra morsmalet sitt. Samtidig peker hun pa at hun ofte lar elevene
hjelpe hverandre i forsek pa a finne en forklaring pa ordene. Hun sier: Elevene forklarer det
mye bedre enn jeg kan, for jeg har et helt annet ordforrdad enn det elevene har. Sa hvis de far

til d komme frem til svaret sammen, sd er det den beste mdten, tenker jeg.

Selv med det hoye tempoet i undervisningen, er det hoy grad av muntlig deltakelse fra
elevene. Lereren forklarer at hun har laget en rutine pé turtaking med elevene, slik at alle mé
delta. Dette viser seg for eksempel i en dialog der elevene blir spurt om hva deres mor heter.

Da skal den ene eleven svare min mor heter, for sa a sperre naboen hva heter moren din?
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Rutinen pa turtaking i dialogene, og fokus pa & knytte nye ord til elevenes forkunnskaper, kan
tolkes som et tegn pa at elevene foler seg trygge. Om ikke, kan det vere de er blitt sa vandt til
at dette er rutinen at de har blitt trygge pa den méaten. Slik jeg forstar det er rutinen basert pa
at den sarskilte norskundervisningen har mange temaer som skal leres, pa kort tid. P4 den
andre siden kan rutinen si noe om hvordan SL1 kjenner elevene sine. Hun har antagelig en
intern kunnskap om hvordan elevene best mulig deltar i undervisningen, og handler pa
bakgrunn av dette. En mer utdypende diskusjon om handlingene som her er presentert vil

dreftes i kapittel 4.3.3.

Det fjerde samtaleutdraget som blir presentert er en samtale pa 4. trinn med en liten gruppe
pa 6 elever, som har norsk med SL2 (sarskilt norsklerer 2). Jeg vil ogsé g litt dypere inn pa

hva som ser ut til & vaeere monsteret i observasjonen av SL2 sine dialoger.

”Bolig”, en dialog i seerskilt norsk for en gruppe flerspriklige elever pa 4.trinn.

Her vil jeg framheve samtaler pa 4. trinn med en liten gruppe elever som har serskilt norsk
med SL2. I forkant av samtaleutdraget har elevene, sammen med lereren arbeidet med &
plassere forskjellige gjenstander i en bolig. I samtaleutdraget repeterer laereren de ulike
ordene, hvor hun viser bilder av gjenstander og elevene skal si riktig navn pa gjenstanden.
Dette samtaleutdraget skiller seg fra de tidligere, ved at dette utdraget er et eksempel pa hva

jeg anser som en god mulighet til & utfordre elevene kognitivt gjennom bruk av spraket.

Samtaleutdrag 7.

SL2: (leerer viser bilde av kommode)

Bobby FS: Skuffer(...)

SL2: Den har tre skuffer ja.

Bobby FS: Mabel.

SL2: Ja, det er et mabel, men.. hva heter mabelet? Denne er vanskelig hver gang.. EN

kommode!

Malet i dette korte samtaleutdraget var at SL.2 ville sjekke om elevene husket at det bildet
hun viste var en kommode. Dette bildet har elevene hatt i en tidligere undervisning. Elevene
viser tidlig at de kan forklare egenskaper ved kommode, ved at de sier kommoden har skuffer

og at det er et mebel. Likevel ser det ut til at laereren ikke utnytter elevenes forsek pa &
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komme frem til selve ordet kommode, ved & gi dem svaret forlepende. Hun venter omtrent et
sekund, for hennes svar kommer. Her kunne SL2 kanskje fétt elevene til & sporre- eller
reflektert seg frem til ordet. Dersom hun hadde tatt seg bedre tid og stilt andre typer
spoarsmal, ville det ut ifra definisjonen til Snow, et.al (2001) vert en samtale som utfordret

elevene kognitivt.

Kommentaren fra SL2 som at denne er vanskelig hver gang, tyder pa at elevene har mett pa
dette ordet tidligere, kanskje flere ganger enn bare én. Det er mulig at en arsak til at ordet
kommode og andre ord som vaskemaskin og lenestol ikke har blitt lart, selv etter andre
observasjon med samme tema, kan vare en konsekvens av at lereren er litt for effektiv i
gjennomgangen av ordene. Hadde lareren derimot ventet i kanskje tre-fire sekunder, i stedet
for ett sekund, kunne det veaert interessant 4 se hva elevene hadde kommet frem til. Da kunne
kanskje SL2 hatt tid til & utfordre elevene litt mer i form av refleksjoner, enn hva hun viste
nar jeg observerte. P4 tross av at jeg ikke har observert tilfeller pa kognitiv utfordring i
samtalene, er det sentralt & peke pa at elevene blir utfordret spraklig. Dette viser seg blant
annet i det folgende samtaleutdraget. Her har laereren nylig hatt en monolog om hva en bolig
er, for elevene har sagt ulike steder de mener man kan bo. Larer skrev disse ned, og de skal i

det felgende fjerne ord som er plassert feil. En av elevene har sagt bathus:

Samtaleutdrag 8.

SL.2: Hva med bathus da? Hva skjer her? Béthus, husbét(...)Hva er forskjellen?

Luuam FS: Hmm.. (lager lyd, men sier ingenting).

SL.2: Her pa ordet. Husbét, bathus(...) Herer dere hva som er forskjellen?

Luuam FS: (Ser pa lereren, sier ingenting) (...)Men jeg tenkte! Hm(...)Nei(...) Jeg vet
ikke(...)

SL2: Se her, jeg skal google ordet husbét. (Viser bilder av luksurigse husbater).

Luuam FS: Ja, ja! Det var akkurat sdnn jeg mente!

SL2: Ja, men hvis jeg googler det du sa forst, bathus se her da.

Luuam FS: Aja(...)da skjonner jeg.

SL2: Sa hvem er dette et hus for?

Luuam FS: Batene!

SL2: Ja riktig. Det er det siste ordet som sier noe om hva det er vi snakker om. Husbat er en

bat med hus pé, mens bathus er et hus for baten.
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Slik dette samtaleutdraget viser blir eleven utfordret spraklig, og hun gér fra & ikke forsta, til
en dypere forstéelse i samspill med lereren. Spréklig stette som dette er anerkjent innen det
sosiokulturelle synet pa lering (Gibbons, 2009; Mercer, 2000; Alexander, 2008). I lys av hva
Gibbons (2009, s.16) sier kan SL2 sitt fokus pa spraklige utfordringer virke positivt pa

elevenes motivasjon, ettersom hun gir utfordringene parallelt med hoy stotte.

Sammenfatning av funn fra de leererstyrte samtalene til SL2

Den presenterte dialogen er en av flere der elevene snakker om temabaserte ord. Det er
gjiennomgéende i samtalene jeg har observert at leereren legger opp muntlig deltagelse fra
elevene. Den muntlige deltakelsen utfordrer i utgangspunktet deres spraklige ferdigheter pa
andrespraket via terping av ord, men i liten grad gjennom refleksjon og forklaringer. Sagt
med andre ord er det liten bruk av kognitivt utfordrende samtaler. Dette kan forklares med at
det pa bakgrunn av antall temaer og ord elevene skal laere, nedprioriteres i1 disse gktene. I
intervjuet forklarer SL2 en av arsakene til hvorfor hun mener den spraklige utfordringen for

flerspréklige elever er sa viktig:

Det kan ofte hores ut som at elevene har et veldig godt ordforrdd. De klarer pd en mdte
skjule at de egentlig ikke har det. Ogsa ndar man begynner d snakke om ting utenfor
skoleomrddet eller utenfor skolen, sa har de ikke ord for det. Pa mange mater fdr de med seg
ord og begreper, men ikke alle. Du sd jo, det er litt overraskende av og til, hvilke ord de ikke
kan. Det er derfor det er sd viktig at elevene far trening i a bruke spraket mye, for da vil

ordene etter hvert sitte i ordforrddet deres.

Det leereren forklarer her, viste seg blant annet 1 samtaleutdrag 4; pa tross av at elevene
egentlig vet hva ordet betyr, og har erfaring med det, s& husker de ikke det norske ordet
umiddelbart. I en del tilfeller ser det ut til at dette skyldes leererens effektivitet, som forer til
at elevene kanskje ikke rekker & tenke seg om. I SL2 sine samtaler er det, som i den andre
serskilte norsk undervisningen til SL1, tilrettelagt for hoy grad av elevdeltakelse. Laereren
legger hele veien til rette for at elevene kan trene pa & bruke spraket, om det sé er gjennom
noen fa ytringer fra elevenes side. En mate SL2 ser ut til & legge til rette for denne hoye
fagorienterte deltakelsen viser seg blant annet i hennes bruk av lukkede spersmal. Dette

kommer jeg tilbake til i kapittel 4.4. I noen tilfeller ser det ut til at elevene ikke husker ordet
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leereren ber om, men det i andre tilfeller kan vere lererens effektivitet som forer til at elevene

kanskje ikke rekker & tenke seg om.

4.3.3 Sammenfatning og diskusjon av kognitivt utfordrende samtaler i
ordinzr klasse og i gruppeundervisning

Vi har na sett pa hvordan laererne blant annet var klar over nar de flerspraklige elevene ikke

forstod, og péd bakgrunn av dette forsekte & stotte opp, endre og utfordre elevene i1 deres

manglende kunnskap. Utfordringene jeg har pekt pé viser seg bade i form av kognitivt

utfordrende samtaler, spraklige utfordringer pa andrespriaket og noen ganger eksempler pa

hva jeg anser som en god mulighet lereren ikke utnyttet til 4 utfordre elevene kognitivt

gjennom bruk av spraket.

Det ene eksempelet pd kognitive utfordringer er det overordnede fagbegrepet, neeringsstoff,
som L1 fremmer en dialog rundt. Dette begrepet er et meget abstrakt ord for 1.klassinger og
spesielt for elever som meter dette ordet pa sitt andresprak. Det kan forklares med at det er et
lavfrekvent ord for sdpass unge mennesker generelt, samtidig som det er abstrakt i form av at
naringsstoff ikke er noe man konkret kan se eller ta pa. Likevel klarer elevene, med stotte fra
leereren, & dele sine refleksjoner, spersmal og forklaringer. L1 forte samtalen videre til
begrepene avfall og avfering, som tilsynelatende ogsa kan vere lavfrekvente ord for elevene,
igjen spesielt for de flerspraklige. Nar avfall og avforing ble overfort til mer hverdagslige ord
som sappel og beesj, var det tydelig at de flerspraklige elevene forstod i sterre grad enn
tidligere hva det var snakk om. Det at elevene sa ut til & forsté viste ved at de rakk opp

handen og reagerte med latter og gjentagelse av ordet beesj (jf. samtaleutdrag 1).

I L2 sine samtaler var det mer spraklige utfordringer som kom til uttrykk, spesielt da elevene
skulle komme med synonymer til ordet smelte. Dette kan komme av samme arsak som det
overnevnte; elevene kjenner ordet, men har ikke sett pd det i sammenheng med en utdypende
betydning, slik L2 forsgkte & gjore. I gruppeundervisningen til SL1 og SL2 var ogsa
utfordringene i hovedsak spréklige, bortsett fra det ene tilfellet der SL1 fokuserte pé a lere
elevene begrepet storesaster. I de papekte samtalene, er det tydelig at leererne forseker &
stotte opp og utfordre elevene i deres kunnskapstilegnelse uavhengig av om de utfordret
elevene kognitivt eller spraklig. Indikasjoner pa denne stetten viser seg forst og fremst ved at

leererne utfordrer elevene til & delta pa tross av at temaet i samtalen til tider er over elevenes
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kognitive niva. Utfordringer som ligger litt over elevenes kognitive niva, vil som Gibbons
papeker, gi gode vilkér for faglig og spréklig leering i en flerspraklig elevgruppe (Gibbons,
2009, s.133). Det er tydelig at nar leererne ser at elevene enten ikke forstar, eller mestrer &
uttrykke seg sa utfordrer de elevene ved a fortsette dialogen. Dette er av stor betydning for
elevenes spraklige leringsmuligheter, ettersom innholdet i samtalene ikke kan skille seg fra
spréket det uttrykkes igjennom (Vygotsky, 2008). Nar leererne gjor dette legger de til rette for
at elevene etter hvert kan bli en aktiv del av samtalene, hvilket er sentralt for flerspraklige

elever (Barnes, 1977; Snow et.al, 2001).

Gibbons (2009) syn pa viktigheten av at elevene blir utfordret og stettet, kan knyttes til det &
gjore spraket og innholdet tilgjengelig for elevene (Swain, 2005). Indikasjoner pé at laererne
gjor spraket tilgjengelig for elevene, kommer til uttrykk i deres input og oppfelging underveis
i samtalene. Det kan argumenteres for at leererne i noen tilfeller presenterer elevene for
leeringssituasjoner som forer til at de befinner seg i den proksimale utviklingssonen. Nar
leererne tilsynelatende forstar at elevene mater noe de ikke mestrer pa egenhénd, gjor de
skolespraket forstaelig pa varierte mater. L1 velger for eksempel tidlig & ufarliggjere
vanskelighetsgraden til begrepet neeringsinnhold ved a si til elevene at det er et vanskelig ord.
L2 har ikke mange samtaler hvor hun gjer dette, men hun gjer det i samtaleutdrag 2 gjennom
hverdagssituasjonen hun trekker frem i forhold til ordet tine. Vi kan ogsa se at SL1 forseker &
gjore dette i samtalen om storesester, ved & trekke spréket til elevens nivé og forkunnskaper.
Dette gjor hun nar hun bruker navnet pa sesteren til Grace og ved & si hun er flere dr, 1 stedet

a for & for eksempel si eldre enn deg. SL2 gjor det blant annet i samtaleutdrag 7 om bdthuset.

Ved & gjore spréket tilgjengelig pd denne maten, brukes det som et medierende verktoy
(Vygotsky, 1978). Dette gjor lererne i hovedsak gjennom spersmal eller input som gjer at det
ukjente og utfordrende relateres til elevenes erfaringsgrunnlag og forkunnskaper. Et eksempel
er fra samtaleutdrag 1 hvor L1 sper eleven om hva er det pa deg som trenger d bli sterkt?.
Her knytter hun som nevnt det abstrakte ordet neeringsstoff direkte til elevens kropp sitt
behov for naring. L2 bruker ogsa spraket medierende nar hun i samtaleutdrag 2 bruker den
lille fortellingen om foreldrene som skal ta ut middagen for & forklare ordet tine. SL1 og SL2
ser derimot ikke ut til & bruke slike medierende verktoy. Dette har antagelig noe med at de
heller ikke fokuserer i like stor grad pa refleksjon eller forklaringer som L1 og L2 gjer. Det
kan blant annet trekkes paralleller til Vygotskys kjente teori om at elever kan ga fra et

utviklingsniva til et annet med riktig stotte fra leerer (Vygostky, 1978, s.86). Det & legge til
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rette for at elevene kan gé fra et niva til et annet er spesielt viktig 1 de situasjonene der spraket
skal utvikles, ettersom den utviklingen er grunnleggende for & forstd samtaler med mer

avansert sprak.

For at samtaler i flerspréklige klasserom skal vare leringsfremmende, bor lereren vare
spesielt bevisst pd hvordan undervisningen skal organiseres og gjennomfores. I slike
avgjerelser er svert viktig a kjenne elevgruppen godt, slik at undervisningen kan tilpasses
deres behov. Samtidig er det viktig & peke pé at det & kjenne elevene sine, i forhold til deres
spraklige ferdigheter og forkunnskaper, kan vare utfordrende slik en av lererne uttrykker det
i et intervju: Du sd jo, det er litt overraskende av og til, hvilke ord de ikke kan. Pa skolen kan
de pd en mate skjule det, det kan hores ut som at de har et godt ordforrad. Elevenes
manglende ordforrad kan med andre ord vaere vanskelig 4 avdekke, ettersom mange kanskje
kan skjule det ved a bruke hverdagssprak. Likevel er det ofte stor forskjell fra hverdagssprak
til fagsprak. Derfor er det antagelig en del elever som deltar i samtaler uten at de egentlig
forstar innholdet eller meningen i samtalen. Dersom lareren ikke er tilstrekkelig bevisst pa at
elevene har manglende sprakferdigheter, kan elevene gé glipp av den dypere forstaelsen som

er nedvendig i de fleste fag.

Utviklingspotensialet til elevene er ifelge Gibbons (2006) betinget av den stetten lereren gir.
Den spraklige stotten leererne ser ut til 4 gi, er viktig for at de skal kunne utfordre elevene slik
de gjor i samtalene. Den kunnskapen larerne ser ut til & ha om hva elevenes forkunnskaper,
styrker den intermentale utviklingssonen (Mercer, 2000). I de kognitivt utfordrende
samtalene, som er presentert i utdragene til L1 og SL1 over, kommer det frem at laererne er
bevisst pa hvilke behov for stette de ulike elevene har. Denne bevisstheten er nok basert pa
intern kunnskap leererne har om elevene. Dette viser seg i observasjonene ved at elevene, pa
tross av at de ikke blir kognitivt utfordret i samtalene, har hay muntlig deltakelse. I samtalene
generelt fremstar elevene videre som trygge i den muntlige situasjonen. De rekker til
stadighet opp hendene for & dele en ytring, de snakker med medelever og de tor 4 svare, selv
nar de er usikre pa om de har riktig svar. P4 bakgrunn av dette ser det ut til at leererne har
veert opptatt pa & bygge opp en kultur for at all fagorientert deltakelse er god deltakelse.
Denne didaktiske kontrakten og tilgangen til utfordrende samtaler som elevene ser ut til & {3,
er av stor betydning for dem som tilegner seg norsk som sitt andresprak. En slik klassekultur
illustrerer at leerene i samspill med elevene, har dannet en felles forstaelse for hvordan

samtalene skal utarte seg.
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Den gjennomgaende stotten laererne ser ut til & uteve i undervisningen og samtalene jeg har
observert, viser at de kjenner elevgruppen sin. Dette kan vare en styrke som gir muligheter

for bade faglige og spraklige utfordringer i samtalene.

4.4 Spersmal i samtalene og leererens oppfelging

I dette delkapitlet vil jeg undersgke lererens bruk av spersmal og hvilken respons de gir til
elevenes svar. Med andre ord vil jeg se pd mulighetene leereren gir elevene til a delta 1
samtalen og hvilken form for respons de gir pa elevenes bidrag. Dette undersgkes blant annet
ved 4 se pa om elevene blir mett med anerkjennelse, nytt spersmal som ber dem om & utdype
svaret, eller om blir de hjulpet til & justere det de sier. Det som har kommet frem i
undersgkelsen er at det er stor spredning i hvordan larerne stiller spersmalene og hvorvidt de
ser ut til & prioritere elevenes muntlige deltakelse i form av refleksjoner og forklaringer. Det
storste skillet viser seg mellom larerne som ser ut til & ha sterst fokus pa spraklering og de
som ser ut til & fokusere pd muntlig deltakelse. Dette er likevel ikke motpoler, ettersom vi
som nevnt tilegner oss faglig kunnskap ved & bruke spraket, og utvikler spraket gjennom
fagene (Gibbons, 2006, s. 3). Spersmalene presenteres i et diagram, med en oversikt over
hvilke spersmal som ble stilt og hvor mange ganger slike spersmal ble stilt. Larerne

presenteres hver for seg, slik som de ble i kapittel 4.3.

Forst presenteres funn fra samtaler i ordinerundervisning med L1 og L2. Deretter presenteres
funn fra samtaler i undervisningen til SL.1 og SL2 i serskilt norsk. For & gi et tydelig bilde pa
hvordan lererne brukte spersmalene i samtalene, gir jeg en oversikt over dette i diagrammer
som viser antallet spersmal lereren har tatt i bruk i de ulike spersmélskategoriene.
Spersmalene laererne stiller, og deres oppfelging av elevenes svar, er analysert opp mot
teorien som er presentert i teorikapitlet. Jeg ser pa hvorvidt leererne tar i bruk apne sporsmal
som legger til rette for refleksjon og elevdeltakelse blant elevene (Andersson Bakken et.al,
2017; Barnes, 1977; Cazden, 2001; Dysthe, 2001; Gibbons, 2006; Klette et.al, 2015;
Nystrand,1997; Mercer; 2000). Jeg ser i tillegg pa hvorvidt spersmalene lererne stiller er
lukket eller ikke, og om laererne ser ut til & ha en bakenforliggende hensikt med bruken av
slike sparsmél (Andersson-Bakken, 2017; Alexander, 2008; Cazden, 2001; Lindberg, 2004;
Littleton, 2010; Wedin, 2008).
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I det folgende redegjor jeg for en generell beskrivelse av laerernes bruk av spersmaél, hvor jeg
har valgt ut et til to eksempler som jeg presenterer grundigere. Andre aktuelle funn trekkes
fram der det er naturlig, for & gi et utfyllende bilde pa hvordan lererne legger til rette for

deltakelse.

4.4.1 Leerernes bruk av spersmaél i lzeringssamtalene, og responsen som gis
pa disse, i ordinger undervisning.

Undervisningsektene som blir presentert, er de samme som det ble tatt utgangspunkt i, i

kapittel 4.3. For jeg presenterer funnene fra observasjonene er det sider ved analysen som er

sentrale & nevne. Noen av laererne hadde stort sett muntlig aktivitet i hele undervisningsekten,

mens andre hadde en variasjon av felles og individuelt arbeid. Dette kan vere en forklaring

pa at det kan veere forskjeller mellom leererne pa antall spersmal som er stilt i lopet av

undervisningen. Det er den generelle bruken av spersmal jeg har hatt interesse av & se pa.

Alle observasjonene presenteres med utgangspunkt i lererne. Deretter blir satt opp mot

hverandre og droftet i kapittel 4.4.2.

L1 spersmal pa 1.trinn, i naturfag og norsk.

I diagrammet under vises en samling av antall spersméal L1 har anvendt i de observerte
undervisningsektene, samt en kategorisering av hva slags type spersméal som ble stilt.
Kategoriene er, som nevnt i metodekapitlet (3.6), dpne sporsmal, lukkede sporsmadl og dpne
sporsmadl med lukket funksjon. Resultatene er hentet fra naturfag og norsk. I naturfagsekten er
temaet hva kroppen trenger mat og drikke til, og hva kroppen gjor med maten den far. I

norskfaget arbeider de med rim og intervju.

Diagram 1.
44
28
13
Apne spgrsmal Lukkede spgrsmal Spgrsmal som er apne i

form, men ikke i funksjon

I lopet av de observerte samtalesekvensene, stilte L1 totalt 85 leringsrelaterte spersmal.
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Som figuren viser stilte hun 13 apne sporsmal, 44 lukkede spersmaél og 28 spersmal som var
apne i formen, men ikke i funksjon. I det folgende presenteres typiske eksempler innen hver
sporsmalskategori hentet fra funnene jeg har gjort. Samtaleutdrag 5 er et eksempel pa bruk av
apne sporsmal fra en samtale i naturfag der leereren har dialog med elevene om hva som skjer

med maten nar den gér gjennom kroppen.

Samtaleutdrag 9.

L1: N& gér vi litt fort frem her. Vi sa jo at i munnen sa kommer maten inn og sa ma vi forst
tygge maten i munnen. Ogsa gar maten gjennom spisereret og inn i magesekken. Hvorfor tror

dere det heter magesekken?

Ruben FS: Pa grunn av at det er pa en méte en sekk i magen.

L1: En sekk ja. P4 en méte som en pose (lereren henter en stoffpose som hun holder opp for

elevene), en sdnn som dette? Hvorfor skal vi ha en sdnn sekk i magen da?

Ruben SF: Sa maten(...)Fordi(...)S&nn at den ikke blir sa hardt. At det liksom gar sann lett

gjennom. S& spruter den noe ut sdnn at maten ikke blir hardt.

Her stopper leereren opp ved det hayfrekvente, men likevel avanserte ordet "magesekk”.
Spersmalet om hvorfor elevene tror det heter magesekk er et dpent og autentisk sporsmdl,
ved at hun fremmer et spersmal som krever en respons utover “’ja” eller “nei”, samtidig som
det apner opp for elevenes tanker. Den flerspraklige eleven som svarer pa spersmalet, blir pa
denne maten implisitt bedt om & reflektere rundt begrepet og bruke spréaket til a forklare
svaret sitt. Lareren gir respons 1 form av opptak, ved a bygge videre pa elevens utsagn og gi
input med en type visuell konkretisering av magesekken. Slik respons forer samtalen videre
og laereren utfordrer den flerspraklige eleven til refleksjon ved spersmalet hun stiller om
magesekken. Ved & gjore dette gir leereren rom for dialog og spraklig utvikling. Dialogen
viser seg i samtaleturene mellom lareren og den flerspriklige eleven, mens den spréklige
utviklingen blir utfordret ved at eleven ma utdype og dele refleksjonene sine rundt det han sa.
I det folgende presenteres et utdrag der leereren bruker spersmél som er apent i form, men
ikke funksjon. Temaet for timen er rim og dyr. L1 og elevene har snakket om noen dyr
leereren har vist pé et bilde. Deretter lagde elevene rim om dyrene sammen med leereren. I

dette utdraget beveger lereren seg fra rim til hva slags dyr rimene handler om.
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Samtaleutdrag 10.

L1: Disse dyrene her, de har noe felles. Hva er det som er likt med disse dyrene pa bildet ?

Susanne?

Susanne: At de rimer.

L1: Ja, ordene rimer. Men hva slags dyr er det? Er det noe som er likt med dyrene?

Elevene: (Svarer ikke, men ser pa laereren).

L1: Hva slags dyr er det vi ser her? En katt, en gris, en sau, en mus.

Alexander: Husdyr!

L1: Ja, en katt er et husdyr. Hvorfor kaller vi det for et husdyr?

Grace FS: Fordi de bor i husa.

L1: Ja, de bor i hus sammen med oss mennesker. De kjenner mennesker og er trygge pa
mennesker. Det er kjeledyr og de som ikke er husdyr er de som bor 1 skogen og i fjellet og

ute 1 naturen. Og hva kaller vi sdnne dyr da? Bobby?

Henrik: Kanskje sdnne rovdyr?

L1: Rovdyr ja. Det kan veare sdnne som ikke er rovdyr ogsa. Hva er det da? Det er jo andre
dyr som bor i skogen som ikke er rovdyr. Hva er egentlig et rovdyr? Hva tenkte du pé da?

For eksempel en?

Henrik: Ulv!

L1: En ulv ja. Hvorfor heter den rovdyr mon tro?

Bobby FS: Fordi den ikke liker mennesker. Og den er farlig.

L1: Er det en annen grunn til at den heter rovdyr? Rovdyr... Det finnes et annet ord pa det
og. Lotte?

Lotte: Det er pd grunn av ulven spiser elgen.

L1: Ikke sant. Det er et eksempel. Hva kaller vi det som er andre dyr?

Spersmalet hun stiller er tilsynelatende apent, ettersom det gir rom for ulike svaralternativer.
Likevel viser lererens neste ytring at hun har en funksjon og et svar hun vil komme frem til.
Det forste spersmalet er d&pent, men med en lukket funksjon ettersom laereren egentlig vil
frem til ordet "ville dyr”. Selv om elevene deltar, og 1 hovedsak svarer riktig pa det leereren
sper om, sa far ikke laereren det svaret hun ensker. Responsen L1 gir, barer hele veien preg
av hvor hun vil, uten at hun egentlig klarer & tydeliggjore det for elevene pa en forstaelig
maéte. Den lukkede funksjonen spersmalet har, ser ut til a forvirre elevene. Her viser det seg

altsé at selv om hun bruker et dpent spersmaél, ser hun ikke ut til & vaere bevisst pa hvordan
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hun bruker det. Dette er en mulig arsak til at det gér totalt 31 ytringer mellom L1 og elevene
for hun selv ma si svaret hun gnsket 8 komme frem til, som var tamme og ville dyr. Slik det
kommer frem forte ikke spersmaélet til refleksjon fordi hun pa den ene siden ikke stiller
autentiske spersmal. P4 den andre siden folger hun opp elevenes svar ved a trekke de mot det
svaret hun selv vil at de skal gi . Likevel sa det ut til at ndr leereren stilte spersmalet om hva
dyrene har til felles, vekket det engasjement hos et flertall av elevene ved at det var mange
som gnsket & delta. Det var tydelig at elevene hadde en del selverfarte opplevelser knyttet til
dyr. Dette kan ha noe med at et spersmal som oppleves som &pent, uten fasit, foles tryggere a

svare pa enn et lukket.

I dette folgende utdraget har elevene nylig lyttet til en monolog, knyttet til samme
naturfaglige tema som i samtaleutdrag 5. I monologen forklarer leereren hvordan det ser ut
inne i kroppen. I forklaringen viser hun blant annet et bilde av spisereret, magesekken, og de

tre tarmene: tynntarmen, tykktarmen og endetarmen.

Samtaleutdrag 11.

L1: Men her kaller de den siste delen av tarmen for endetarm. Det er ogsé et sann ord som er

to ord sammen. Hvilke to ord er det i endetarm? Kan du dele opp de to ordene?

Mohammed FS: Ende og tarm.

L1: Det siste ordet forklarer hva ordet er for noe, og det siste ordet er jo tarm. S& da er det en

del av tarmen. Men hva slags del av tarmen er det? Hva betyr ende?

Johanne: Det betyr liksom at veien slutter.

L1: Ja, det var en bra forklaring. At noe slutter her, da er det enden av veien. Da slutter den

her. Her er for eks enden av blyanten. Men har vi en ende da? Hva kaller vi enden var?

Angelica FS: Bena?

L1: Ja, men vi har et annet sted pa kroppen som vi kaller for enden. Hva tror du det er?

Rafael FS: Tissen og rumpa

L1: Ja, rumpa kan man kalle for enden.

Utdraget viser hvordan lareren antagelig bruker lukkede spersmal, for & sjekke elevenes
sprakforstaelse og samtidig kontrollere at elevene forstir begrepet “endetarm”. Det er tydelig
at leereren er opptatt av & komme frem til svaret om hvor endetarmen er. Ettersom eleven ikke

svarer korrekt umiddelbart, bruker laereren ulike lukkede spersmal, og en konkretisering pa
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hva en ende kan vere, for 4 lede eleven mot svaret. [ denne dialogen brukte lareren totalt syv
lukkede spersmal, som for eksempel Avilke to ord er det i endetarm og hva kaller vi enden
vdar? Fé av disse spersmélene gir rom for spraklig utfordring og learners output. Likevel

henter den frem elevens kunnskap om endetarmens plassering, som nok er malet.

Det ser ut til at L1 varierer bruken av spersmal basert pa hensikten med samtalen. De apne
spersmalene brukes der hun ensker & la elevene reflektere, bruke spraket og dele
forkunnskapene sine. De lukkede spersmélene kunne hente frem informasjon om hvorvidt
elevene hadde tilegnet seg noen kunnskap om det som ble sagt. De dpne spersmélene med
lukket hensikt sé ut til & brukes som en mate til a holde elevene fokusert, og samtidig
motivere dem til & delta muntlig. Dette sa ut til & fungere godt pd sépass unge elever, som
antageligvis trenger slik veiledning for 4 tilegne seg ny kunnskap og muligheter til & bruke

spréaket.

L2: spersmaél pi 4.trinn, i norsk og KRLE.

I diagrammet under vises en samling av antall spersmal L2 har anvendt i de observerte
undervisningsegktene, samt en kategorisering av hva slags type spersmél som er stilt.
Resultatene er hentet fra en norsktime, der temaet er & lage akrostikon dikt om véren og

klassen. Det er ogsd resultater fra en KRLEtime der de har om Islam, og profeten

Mohammed.
Diagram 2.
33
11 12
Apne spgrsmal Lukkede spgrsmal Spgrsmal som er dpne i

form, men ikke i funksjon

I lopet av de observerte samtalesekvensene, stilte L2 totalt 56 leringsrelaterte spersmal;
11 som var apne, 33 lukkede og 12 spersméal som var dpne i formen, men ikke i funksjon. I

det felgende presenteres eksempler som viser hvordan L2 har stilt spersméil innen de tre
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kategoriene. Samtaleutdrag 8 er et eksempel pé bruk av dpne spersmaél fra en samtale i norsk,
der elevene og laereren sammen lager et tankekart om hva de skal skrive dikt om knyttet til

arstiden og temaet Vvar.

Samtaleutdrag 12.

L2: Kan jeg fa noen ideer pa hva vi kan skrive?

Afaz FS: Jeg har et forslag til R. Regnet kommer.

L2: Regnet kommer ja. Hva med A da?

Sirianna FS: All sngen tiner?

L2: Ja! G?

Afaz FS: Gront gress spirer.

L2: Dette ser ut som at gar veldig bra dere!

I denne samtalen har elevene blitt bedt om & komme med forslag til hva en av elevene kan
skrive 1 sitt dikt. L2 apner opp til dialog der elevene kan komme med sine synspunkter og
tanker om hva som burde vaere med. Spersmalet: kan jeg fd noen ideer pd hva vi kan skrive?
er autentisk, og derfor apent uten et bestemt svar. Det kommer tydelig frem i videoopptakene
at elevene er engasjerte. Dette viser seg ved at store deler av klassen ensker & dele sine
forslag. Et flertall viser dette gjennom héndsopprekning og noen som ser ut til & glemme
héndsopprekning roper ut det de vil si. Elevene blir gjennom et &pent spersmal gitt mulighet
til & bruke spréket. Det er likevel viktig & peke pa at dersom lareren hadde stilt noen
oppfelgingsspersmal, kunne sekvensen lagt til rette for at elevene kunne fatt et enda sterre
leringsutbytte. Det ser derimot ut som at lererens hensikt er a f4 sd mange forslag som
mulig, og resultatet blir derfor en tradisjonell IRE-samtale, med initiativ, respons og
evaluering. I det felgende presenteres et eksempel pa en dialog med spersmal som er dpne i
form, men ikke i funksjon. Her arbeider elevene med akrostikon dikt, og utdraget er fra

begynnelsen av timen.

Samtaleutdrag 13.

L2: Hva tror dere temaet er for diktet?

Luuam FS: Mars?

L2: Nja(...) Se pa modellteksten

Luuam FS: Vinter
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L.2: Nja(...) Husker dere hva som er typisk for mars?

Bobby FS: Vir!

Her har lereren og elevene hatt en samtale rundt en modelltekst som var brukt av lereren for
a vise elevene hvordan de kunne skrive diktene. Spersmaélet &pner for elevenes tanker, men
leereren er klar i sin sak pa hva hun vil at de skal svare. Responsen hennes pa elevens svar er
hinting og indikasjon pa hva hun ensket at elevene skulle svare. Spersmélet og responsen
legger ikke opp til at elevene skal reflektere, utdype eller uttrykke seg noe serlig giennom
spraket. Likevel kommer de frem til temaet til diktet, som var hensikten til laereren. Folgende

samtaleutdrag er et eksempel pa hvordan L2 brukte lukkede spersmél i undervisningen.

Samtaleutdrag 14.

L2: Okei. Ali der, ogsé skjer det noe? Hva skjer na?

Christoffer: Hassan og Hussein tar over som ledere?

L.2: Hassan og Hussein tar over som ledere. Ogsa er noen uenige, og derfor blir det et?

Bobby FS: Slag?

L2: Slag! Det blir et slag(...). Hvem var det et slag mellom da?

Bobby FS: Hassan og Hussein(...). Eller ikke mellom Hassan og Hussein, men..

L2: Nei, ikke bare de. Det blir et slag mellom Hassan og Hussein, og de som ikke ville at de

skulle bli ledere. Forstar vi da?

Dette samtaleutdraget er hentet fra KRLE timen. L2 gar gjennom det elevene nettopp har lest
og stiller dem spersmal. Alle de fire spersmalene lereren stiller er lukket, bortsett fra det siste
spersmalet “’forstar vi da”, som kan ansees som et apent spersmal. Dette samtaleutdraget er
representativt for store deler av de lukkede spersmalene lereren stiller. Hun bruker ofte
lukkede spersmal i sammenhenger der hun skal hente frem forkunnskapene til elevene, og
spor om de husker spesifikke hendelser eller rene faktaspersmal. Dette ser vi i norskekten,
hvor hun stiller spersmalet: hva heter sanne fugler som kommer tilbake? Her onsker leereren
svaret trekkfugler. Videre bruker hun lukkede spersmal nar hun skal oppsummere eller
kontrollere at elevene har fatt med seg hva de har lest. Dette gjor hun for eksempel i slutten
av KRLE timen ved 4 stille spersmalet Okei! Sd hvem var Muhammed?, hvorfor var det et
slag? og Hva er Ashura? Funksjonen og malet til slike spersmal er nok & kontrollere hva

elevene viser at de har kunnskap om og for & fi en oversikt over hvem som ser ut til & huske
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hva de har jobbet med (Cazden, 2001, s. 47). Denne samtalestrukturen faller derfor inn i
kategorien IRE (initiativ-respons-evaluering) og gir lite rom for refleksjon, meningsdeling
eller spraklig utvikling. Likevel betyr ikke dette at samtalen ikke legger til rette for leering,

ettersom det kan hende at lereren har en hensikt med & bruke IRE-strukturen.

4.4.2 Lzerernes bruk av spersmal i lzeringssamtalene, og responsen som gis

pa disse, i seerskilt norsk undervisning.
SL1: spersmal pa 1.trinn, i seerskilt norskundervisning.
I diagrammet under vises en samling av antall spersmél SL1 har anvendt i de observerte
undervisningsektene, samt en kategorisering av hva slags type spersmél som er stilt. I begge

observasjonene jeg deltok i underviste SL1 om temaet familie.

Diagram 3.
77
21
3
Apne spgrsmal Lukkede spgrsmal Spgrsmal som er apne i

form, men ikke i funksjon

I lopet av de observerte samtalesekvensene, stilte SL.1 totalt 101 leeringsrelaterte spersmal;
som det framgar av figuren 3 apne, 77 lukkede og 21 spersmal som var apne i formen, men
ikke 1 funksjon. Vi ser raskt at SL1 bruker overveldende mange lukkede spersmal, i forhold
til &pne. Basert pa den presenterte teorien om hva en dialogbasert samtale er, barer samtalene
til SL1 preg av & vare asymmetrisk og 1 hoy grad styrt av det leereren ensker & gjennomgéa
(Mercer & Dawes, 2008, s.56). Likevel betyr ikke nadvendigvis dette at samtalene ikke
legger til rette leering eller muntlig deltakelse. I det folgende presenteres typiske eksempler
innen hver spersmalskategori, hentet fra funnene jeg har gjort. Samtaleutdrag 8 er et

eksempel p4 hvordan SL1 bruker &pne sporsmal.

Samtaleutdrag 15.

SL.1: Hva tenker dere om det Shira sier?

Ruben FS: Nei.
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Grace FS: Nei!

SL1: Dere var ikke enige(...) ok. Hva skal det slutte pa da?

Dette samtaleutdraget er hentet fra en samtale der SL1 og elevene spiller et spill med ulike
ord. Laereren gér na igjennom hvilke ord som rimer pa hverandre og hvorfor de rimer. Eleven
Shira har nettopp fortalt svaret sitt og laerer sper derfor de andre elevene et &pent spersmal
om hva de tenker om det Shira sa. Slik spersmalet blir stilt i samtalen er ikke funksjonen at
elevene skal reflektere eller dele tankene sine om det som ble sagt, men heller papeke for
Shira at det hun sa ikke var korrekt. Dette utdraget kan brukes til & vise en tendens jeg har
sett i de andre dpne spersmélene laereren har brukt i de to gktene jeg har observert. De fa
gangene apne spersmal har blitt brukt, har hensikten vaert a tydeliggjore noe overfor elevene
og ikke nedvendigvis pa bakgrunn av at lareren ser ut til 4 stille et autentisk spersmal. I
tillegg til spersmaélet i samtaleutdraget over, stiller hun ogsa nye spersmal; Hvorfor tenker du
at de rimer? og Har dere hort disse ordene for? Pé bakgrunn av dette kan det diskuteres om
ikke de tre spersmalene som er kategorisert som apne, heller kunne veert plassert under apne

spersmal, med en lukket funksjon. Som i folgende utdrag:

Samtaleutdrag 16.

SL.1: Kan du fortelle om du har en farmor eller farfar eller mormor eller morfar?

Fillip FS: Jeg har en som ikke er ded. Bestemora min.

SL1: Bestemor. Hvem er det sin mamma da? Mamma sin mamma eller pappa sin mamma?

Fillip FS: Pappa sin mamma blir ded.

SL1: Da er det mamma sin mamma.

Dette samtaleutdraget er hentet fra en samtale der lereren sper elevene om familierelasjonene
deres. Spersmalet: kan du fortelle om du har en farmor eller farfar eller mormor eller
morfar? er tilsynelatende &pent, ettersom laereren ikke vet svaret. Likevel er funksjonen bak
det at eleven senere skal si hoyt til de andre elevene for eksempel: jeg har ikke farfar, jeg har
ikke farmor, jeg har ikke morfar, men jeg har en mormor. Her ser det ut til at hensikten med
samtalen er at elevene skal trene pa a uttrykke ordene, og det er derfor ikke hovedfokus pa
verken meninger eller refleksjoner. Likevel er det fokus pé spraklering og sprakbruk. Dette
kommer tydelig frem ved at leereren repeterer og korrigerer det elevene sier gjennom a

omformulere det elevene har sagt i en mer korrekt og fullstendig form. I det folgende
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samtaleutdraget presenteres eksempler pa lukkede spersmél, som er den spersmilstypen som

i hovedsak styrer undervisningen til SL1.

Samtaleutdrag 17.

SL1: Har du en soster?

Claire FS: Jeg har ikke noen.

SL1: Jeg har ingen(...)sos(...)

Claire FS: Sgster!

SL.1: Har du bror?

Claire FS: Ja, men broren min er venn. Jeg har bare et venn.

SL.1: Sa du har ikke bror?

Claire FS: Ingen

Dette samtaleutdraget er fra nar lereren har en gjennomgang av elevenes relasjoner i
tilknytning til bilder hun viser elevene. Alle elevene blir spurt om det samme. Lereren vet
allerede hvilken relasjon segsknene har, da dette ogsa var temaet i den forste observasjonen
jeg filmet. Pa bakgrunn av dette kategoriserer jeg det forste sparsmalet som lukket, selv om
det ogsa kan argumenteres for at det er et dpent spersmal med lukket funksjon. Lareren
folger opp elevens svar ved 4 omformulere det han sa, og videre gi ferende hint om hva han
skal si. Dette gjor at eleven raskt svarer soster. Til det andre spersmalet kommer det frem at
eleven antagelig har en kulturell forstaelse av begrepet bror i stedet for den leksikalske
betydningen som laereren sgker svar pa. [ samtaleutdraget er det pa den ene siden lite
refleksjon og deling av tanker, likevel kan det spekuleres i om eleven fikk en bredere
forstéelse av begrepet enn han hadde tidligere. Samtaleutdraget er uavhengig av dette et
eksempel pé hvordan undervisningen til SL1 har endret seg i oktene jeg har observert. Det
har veert hey bruk av lukkede spersmél. Det ser ut til at hensikten med dette har veert at
elevene skal fa muligheter til & bruke og uttale de forskjellige ordene og for at lereren skal
kunne avdekke om elevene har utvidet forstdelsen av begrepet. Det er rimelig & anta at SL1 er
bevisst pa dette, blant annet pa bakgrunn av intervjuutdraget i kapittel 4.3.2, hvor hun sier at

de fokuserer lite pa diskusjon ettersom elevene er sa svake spraklig sett.
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SL2: spersmal pa 4.trinn, i seerskilt norskundervisning.
Diagrammet under viser antall spersmél SL2 har anvendt i de observerte
undervisningsektene, samt en kategorisering av hva slags type spersmél som er stilt. Tema i

oktene jeg observerte var ord som kunne starte setninger, og bolig.

Diagram 4.
78
13 8
Apne spgrsmal Lukkede spgrsmal Spgrsmal som er dpne i

form, men ikke i funksjon

I lepet av de observerte samtalesekvensene, stilte SL.2 totalt 99 laringsrelaterte sporsmal.
Som det framgar av figuren var det 13 dpne, 78 lukkede og 8 spersméal som var épne i
formen, men ikke i funksjon. I det folgende presenteres typiske eksempler innen hver
spersmalskategori. Samtaleutdrag 14 er et eksempel pa bruk av dpent spersmal i de
observerte gktene til SL2. Lareren har bedt elevene om & legge pa kort med bilder og ord pa

ulike ting de mener herer til under ordet bygning.

Samtaleutdrag 18.

SL.2: Hvorfor tenkte du at den passet pa bygning?

Sirianna FS: Fordi det er en bygning som pa en mate en skole. Den blir jo bygd og sénn da.

SL2: Ja, flott. Det er en type hus og det er en type bygning.

Spersmalet SL2 stiller kan kategoriseres som et apent spersmal, ettersom det ber eleven si
hva hun har tenkt. Eleven mé da bruke spraket og utdype hvorfor hun har lagt ordet "bolig” i
bunken foran lereren. Eleven blir p4 denne maten bedt om a dele kunnskapen sin og bruke de
spréklige ferdighetene for & dele den. Videre kunne spersmalet gitt mulighet til refleksjon,
dersom elevens valg ikke hadde passet inn i temaet de arbeider med, og hun da hadde maéttet
forsta at det var feil. Spersmalet SL2 stiller 1 dette utdraget gir et bilde pa hvordan hun ofte
brukte dpne spersmaél i den observerte undervisningen. For hver gang de hadde gatt gjennom

ord til de ulike bygningene eller rommene, samlet hun det elevene hadde sagt. Elevene skulle
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da gjerne forklare hvorfor de hadde valgt & plassere det aktuelle ordet til begrepet. Dette kan
knyttes til spersmalene Nystrand (1997) kaller autentiske, som forer til at elevene far
mulighet til & uttrykke et svar som handler om hvorfor de har valgt som de gjorde. Her viser
leereren at hun er bevisst pa hvordan hun bruker samtalene, hvilket ifalge Gibbons (2009) er
viktig for elevenes utbytte av den muntlige undervisningen. Fra den samme gkten stiller
lereren et lignende spersmal, men her har laereren et bestemt svar hun vil ha. I det folgende

presenteres et samtaleutdrag med apent spersmal, som har lukket funksjon.

Samtaleutdrag 19.

SL2: Tenker du at gardin er en del av bygningen?

Bekir FS: Det er(...) nei(...)

SL2: Vil du ta det bort da?

Bekir FS: Ja.

Dette er et eksempel pa hvordan lereren bruker to spersmal som tilsynelatende er apne, men
egentlig har funksjon som lukket. Ved a stille disse sparsmélene, far eleven pd den ene siden
et hint fra leerer, siden hun stiller et ledende spersmal. P4 den andre siden blir eleven gitt
mulighet til & reflektere over svaret selv ved at laereren deretter stiller et &pent spersmal. I
dette tilfellet forte det ikke til at eleven brukte spréket i noen serlig grad, likevel kan man
anta at et ledende spersmalet korrigerer det eleven hadde en misoppfatning om. Dette
samtaleutdraget er representativt for hvordan SL2 bruker spersmaél i gktene som er observert.
I begge oktene som er observert har leereren hatt tilsvarende gjennomganger av elevenes valg.
Dette kan veere en mate a bevisstgjore elevene pa og samtidig unnga at de tilegner seg
misoppfatninger i ordleeringen. Dette kan sees i lys av Barnes (1997) tanker om at det blir
lagt til rette for leering dersom elevene selv far ta en aktiv del, ved & reflektere over valgene
de har tatt. I det folgende presenteres et samtaleutdrag som viser leererens bruk av lukkede

sporsmal.

Samtaleutdrag 20.

SL.2: Hva har de byttet det ut med, Bobby?

Bobby FS: Med ett?

SL.2: Nei(...)

Bobby FS: He, hva mener du?
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SL.2: S& gikk de forbi digersteinen (peker pa setningen). Hva stér det nd? Hva har de byttet sa

med?

Bobby FS: Etter en stund.

SL2: Etter en stund ja. S& trodde de at de sa et troll. Hva har de byttet det med, Aisha?

Aisha FS: (...)Med ett?

SL2: Ja, hva betyr med ett da?

Dette samtaleutdraget representerer et bilde pa hvordan et flertall av samtalene arter seg
gjennom bruk av lukkede spersmal i de observerte samtalene til SL2. Etter spersmalene er
stilt gjor laereren stort sett en evaluering, enten gjennom 4 ta opptak av det eleven sa eller ved
a svare eleven med en omformulering. Denne maten a sperre pa ser ikke ut til & fremme noen
serlig spraklige utfordringer, blant annet fordi oppfelgingen som gis ikke leder eleven til
noen form for refleksjon. Spersmal som dette brukes mulig av lareren for & avdekke den
spraklige kunnskapen hun har forsekt & leere dem, som videre kan fore til en refleksjon og

endring av misoppfatning dersom eleven svarer feil.

4.4.3 Sammenfatning og diskusjon av spersmal og responsen i samtaler i
ordinzer klasse- og gruppeundervisning

Med utgangspunkt i forskningsspersmalet om hvilke spersmaél leererne bruker i samtalene, vil
jeg 1 det folgende presentere en sammenfatning og diskusjon om hvordan laererne har brukt
apne- og lukkede spersmaél og apne spersmal med lukket funksjon. I samtaleutdragene som er
presentert, har jeg trukket frem eksempler pa hvordan lererne bruker spersmal i
undervisningen i de flerspriklige klassene. Omfanget av hvilke spersmél som stilles er
forskjellig fra laerer til leerer, bade i ordingrundervisning og gruppe. Dette kan blant annet
forklares ut ifra funksjonen lererne ilegger de ulike spersmalene og hva de ser ut til &

fremme.

De fire leerernes bruk av dpne spersmal i samtalene

I L1 sin undervisning med 1.klassingene ser det ut til at laereren bevisst tar 1 bruk apne
sporsmal. Elevene, bade de flerspraklige og de med norsk som morsmal, far uttrykt sin
mening. L1 ferer en kollektiv undervisning, ettersom hun legger til rette for leering i et
fellesskap mellom henne og den flerspraklige klassen (Alexander, 2008). Hun er stottende og

forer dialogen videre ved & folge opp elevenes ytringer, gjerne med en tydeligere forklaring
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enn den eleven forst gav. Dette kan man for eksempel se i samtaleutdrag 1 og 7. Her er de
apne sporsmalene autentiske og laereren ensker i et flertall av gangene & hore hva elevene

tenker.

Ved & gi oppfelgingsspersmal som du sa et fint ord der, nceringsstoff sa du ja, en sekk ja, pd
en mdte som en pose som dette? Og hvorfor skal vi ha en sann sekk i magen da? opprettholdt
L1 dialogen med elevene over flere samtaleturer. P4 denne maten la leereren til rette for
refleksjon, og ved a gi stotte innen elevenes proksimale utviklingssone fikk elevene mulighet
til & ytre seg. Leererens oppfelging kan sees i lys av Swains (2005) teori om at elevene ma fa
mulighet til & strekke ytringene sine. Dette ansees som positivt, ved at L1 pa denne maten
legger opp til dialogisk undervisning som fremmer muntlig deltakelse (Klette, 2010). De
flerspréklige elevene fér da plass til sin stemme i samtalen, som ifelge Gibbons (2006, s.117)
legger til rette for stimulering av fag og spraklaring. Bruk av spersmal og plassen til de
flerspraklige elevenes stemmer og refleksjoner, viser seg & vaere noe annerledes i de tre andre

lerernes undervisning.

Som vi ser i samtaleutdragene stiller L2 fzerrest &pne spersmal i forhold til de andre
spersmalskategoriene hennes, og i forhold til L1. Dette betyr likevel ikke at samtalene ikke
har noen hensikt eller muligheter for & fremme laering blant de flerspraklige elevene. Som det
ble pekt pa i forkant av presentasjonene, hadde hver lerer ulike hensikter med
undervisningen og de hadde ulik fordeling av tid pa individuelt arbeid og lererstyrte
samtaler. I L2 sine undervisninger var malet i norskundervisningen at elevene skulle
produsere dikt. I den andre okten hadde de gjennomgang av et kapittel i KRLE og
nedskriving av hovedelementene fra teksten. Nér elevene delte sine tanker i
norskundervisningen varte ikke samtaleturene lenge, ettersom lereren ville la s4 mange
elever som mulig dele sine forslag. Det samme mensteret viser seg i KRLE gkten, hvor det sa
ut til at det var et mal at mange elever skulle fa delta. Slik jeg oppfatter undervisningen er
dette intensjonen til L2 . Selv om hun stiller et mindre antall 4pne spersmél og i liten grad ser
ut til & utfordre elevene med opptak og nytt spersmal, far et flertall av elevene ytret seg. Vi
kan derfor si at elevenes deltakelse i L2 sine samtaler pa den ene siden verdsettes, mens det
pa den andre siden ikke sé ut til at L2 sgkte noen serlig grad av refleksjon eller dialog

mellom seg og elevene.
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Oppsummert er det tydelig at de to leererne har ulike tiln@rminger til hvordan de bruker
spersmal i undervisningen. Der L1 har apne spersmal som fremmer refleksjon og
forklaringer, har L2 i sterre grad lukkede spersmal. L1 har en dialogisk undervisningsform
der samtalene mellom larer og elev vedvarte, som pa bakgrunn av undervisningen jeg har
observert ser ut til & vare et bevisst valg. L2 har i mindre grad en dialogisk undervisning, og
peker mer i retning av den tradisjonelle IRE (initiativ, respons og evaluering) samtalen. Dette
kommer tydelig frem blant annet ved at elevene gis f4 muligheter til & reflektere eller
diskutere, samt at elevens ytring ikke fores videre av responsen til L2. P4 denne maten varer
samtalene mellom L2 og elevene i den flerspraklige klassen kortere. Begge lar riktignok de
flerspraklige elevene ytre seg i hoy grad, hvilket viser at begge legger til rette for at de far
deltatt i dialogen, dog med ulikt utfall. Med andre ord far innlererne rikelige muligheter til &
ytre seg hos begge, mens det i hovedsak er L1 som legger til rette for at de flerspréklige
elevene kan strekke ytringene og reflektere i samtalene. Dette stottes opp av blant annet
forskningen til Klette et.al (2015) og Nystrand (1997) som peker pa at samtaler i flerspraklige
klasserom ber ha et elevsentrert fokus, med mal om hey muntlig deltakelse. Ifelge Gibbons
(2009, s.16) ferer dette til inkludering av og utfordring for elevene, samtidig som at alle

elevene mulighet til & delta pa bakgrunn av deres spraklige ferdigheter (Gibbons, 2009, s.16).

I SL2 sine samtaler bruker hun i blant apne spersmal for 4 tilsynelatende fa elevene til &
reflektere over svarene sine og for a dele dem med de andre elevene. Dette gjor hun for
eksempel ved & sperre Ja, hvorfor sier du det? eller Hva tenker du nd?. 1 samtalene som er
observert i gruppeundervisning, ser det likevel ut til at hovedtendensen til badde SL.1 og SL2
er & bruke de dpne spersmaélene for & tydeliggjore et svar for elevene. Pa den ene siden kan
det argumenteres for at dette til en viss grad far elevene til 4 reflektere. Likevel er det ikke
elevene selv som kommer med refleksjonen verbalt, og det er derfor vanskelig & vite hva
elevene tenkte om laererens svar. Bdde SL.1 og SL2 kommer selv med den korrekte
refleksjonen for & hente elevene inn, enten fordi elevene har misforstétt eller at de har svart
feil. De épne sporsmalene er ofte ledene, som for eksempel hva er det som gjor at de rimer
mener du? (SL1), og passer den best pd soverommet tenkte du? (SL2). Denne méten a bruke
de &pne spersmalene pa, viser at et flertall av samtalene til SL1 og SL2 ogsa barer preg av
leerer initierte samtalesekvensene i form av IRE. Dette ser vi i et flertall av tilfellene hvor det
er lagt opp til korte samtalesekvenser der lererne stiller et spersmal, eleven svarer og laereren

evaluerer. Dersom dette er noe laererne er bevisste pa kan IRE folge Cazden (2001) ha sine
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potensielle fordeler, som & opprettholde kontrollen over informasjonen, bade i det faglige

innholdet og det spréklige fokuset.

De fire leerernes kjennskap til elevenes kunnskaper og behov preger spersmélene som blir
stilt. I alle intervjuene viser leererne gjennom ulike ytringer at de er klar over elevenes
spréklige ferdigheter og hva de mestrer eller ikke (jf. intervjuutdrag pé s. 43, 46, 49 og 53). 1
situasjoner der laererne stiller apne spersmal, er det rimelig & anta at laereren vet elevene er i
stand til & svare pa spersmélene. Om de ikke er i stand til det, ser det likevel ut til at leereren
har en forventing om at elevene til en viss grad kan klare & tenke seg til svaret. Her er vi igjen
inne pé den intermentale utviklingssonen til Mercer (2000) som peker pa laerernes
forventninger og handlingsmenstre som viser seg giennom kunnskapen de har etablert i
fellesskap med elevene sine. Den kunnskapen lererne tilsynelatende har om elevene, kan

vare grunn til deres bruk av lukkede spersmal.

De fire leerernes bruk av lukkede spersmal i samtalene

Nar leererne stiller et lukket spersmal, ser tendensen ut til & vaere en forventning om at de
flerspréklige elevene kan gi det enskede svaret. En mulig drsak til at de tillater seg & stille sa
mange spersmél som kun har et svar, kan vare den nevnte kunnskap lererne har om elevene
sine. De ville antageligvis ikke stilt spersmal med én fasit dersom de trodde det var
uoverkommelig for elevene & komme frem til et svar. Eksempler pa hvordan L2 antagelig
bruker lukkede spersmaél bevisst ser man for eksempel i spersmal L2 stiller: Hvem var
Mohammed? Hvem var det et slag mellom da? og SL2 som sper hva betyr med ett? og kan
du peke pd bilde av en morfar?. Det er ogsa et eksempel pa at L1 gér utover den kunnskapen
elevene har, og stiller tilsynelatende kompliserte eller utydelige spersmal. Dette skjer i
samtaleutdrag 6, hvor lereren stiller spersmél som kan ansees som noe avansert for
forsteklassinger a svare pd, samtidig som hun formulerer spersmalene slik at det enskelige
svaret ser ut til & vare for langt ut av kontekst for elevene. Her har som nevnt L1 31
samtaleturer med elevene, for hun selv mé gi svaret. P4 bakgrunn av den flerspraklige
elevgruppen og at informasjonen L1 ville frem til, kan det tenkes at en dialogiske samtale
som dette eksempelet, ikke var sa hensiktsmessig. Her ville det kanskje i hoyere grad veert
leringsfremmende & ha en monolog som elevene kunne lyttet til, for elevene skulle deltatt i
muntlige handlinger. Ifelge Litlleton et.al (2010) og Wedin (2008) er det hensiktsmessig 4 ta
i bruk monolog nér man ensker a gi en lengre instruksjon eller forklaring, for s a invitere til

elevdeltakelse.

73



I gruppeundervisning kan det argumenteres for bruken av lukkede spersmal har en positiv
effekt. Der kan de brukes for 4 avdekke om elevene tilsynelatende har memorert og fatt
kunnskap om de nye ordene som skal leres. Dette kommer til uttrykk i intervju med SL2 som

sier folgende:

De far jo flere muligheter til a prate og bruke spraket, og stille sporsmdl uten at det er flaut
eller noen andre synes du er rar som ikke vet det. Men jeg synes det er liten tid, det er jo det.
De fleste er jo hos meg bare to timer i uken og pa den tiden skal vi ha samtaler om andre fag

enn bare tema som vi snakker om.

SL2 peker altsa pa at tidsbegrensingen de har i undervisningen er en hindring for a bruke tid
pa ha diskusjoner. SL1 sier ogsa pa at det er liten tid, samtidig som hun uttrykker at det er
vanskelig for s& smé barn som elever i 1.klasse & konsentrere seg i en intens gkt med

sprakopplaring: Det gdr jo pd konsentrasjonen i klasserommet. Er det noe de ikke forstar, sa

faller de ut.

De fire leerernes bruk av dpne spersmil med lukket funksjon

Hvis vi ser pd hvordan larerne bruker apne spersmal, men med lukket funksjon, er de ofte
ute etter & avdekke det samme som i bruk av lukkede spersmal, altsé et fasitsvar. Forskjellen
mellom disse spersmalene ser ut til & vaere at de dpne spersmélene med lukket funksjon har
en tendens til & drive samtalene med sterre engasjement og deltakelse blant elevene enn hva
de lukkede spersmaélene ser ut til & gjere. Bruken av slike spersmaél kan derfor forklares med
at et sparsmal som er apent, kan oppleves som tryggere a svare pd, enn spersmal som tydelig
krever et bestemt svar (Mercer, 2000; Andersson-Bakken, 2017). Dette kan sees i lys av
leerernes fokus fra intervjuene og observasjonene hvor de gir uttrykk for at de flerspraklige

elevene blir gitt muligheter til & bruke spréket i undervisningen.
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S Avslutning

I denne kvalitative undersgkelsen har sgkelyset vaert rettet mot leerere som underviser elever i
flerspraklige klasserom. Studiens overordnede méal har veert & fa innsikt i hvordan fire lerere
bruker den lererstyrte samtalen i flerspréklige klasserom for & fremme lering.
Utgangspunktet for undersekelsen har vert to forskningsspersmal. Det forste rettet seg mot
hvordan larerne sé ut til & fremme kognitivt utfordrende samtaler, i helklasse- og
gruppeundervisning. Det andre forskningsspersmalet baserte seg pa leerernes bruk av
sporsmal og deres oppfelging av svarene til elevene. I det folgende gis en kort oppsummering
av hovedfunnene under hvert forskningsspersmal og hva masteroppgaven i sin helhet har

belyst. Avslutningsvis redegjores det for noen pedagogiske implikasjoner.

5.1 Hovedfunn og konklusjon

I undersgkelsen ble samtalene analysert opp mot teorien som er presentert i kapittel. 2. Ut fra
dette ser vi indikasjoner pa hva som synes a vere leringsfremmende bruk av samtalene, og
hva man som lerer ber vare bevisst pa for & stimulere til at dypere leering kan oppsta. Flere
av funnene ansees som relevante ettersom de gir et bilde pa hva man som larer ber vare
bevisst pa nar man skal legge til rette for leering gjennom samtaler i klasserom med
flerspréklig elevgruppe. Resultatene indikerer at leererne er opptatte av & gi alle elevene
mulighet til & delta aktivt muntlig i stor grad, med spraklige utfordringer. Videre viser
resultatene at de oktene der det ser ut til & bli lagt til rette for en dypere og mer reflekterende
leering, er der lererne er tydelige og bevisste 1 forhold til hvordan de utfordrer elevene, og gir

dem plass til & delta.

I analysen av hvordan laererne la til rette for kognitivt utfordrende samtaler, og brukte
spersmal i undervisningen, ser leererne ut til & ha ulike prioriteter. L1 er den av lererne som i
storst grad underviser etter hva Snow et.al (2001) og Gibbons (2006) peker pa som kognitivt
utfordrende samtaler. Hun fokuserer pé abstrakte begreper og trekker samtalene i den
retningen elevene ser ut til & diskutere seg mot. Hun ser ut til & vaere bevisst i sin bruk av
apne spersmal, og bruker en del dpne speorsmal med lukket funksjon. Dette ser ut til &
motivere alle elevene klassen til & delta, uten at det oppleves som pinlig. Nér hun bruker
lukkede spersmal ser det ut til & vaere for 4 avdekke elevenes kunnskap eller lede de i en

bestemt retning i samtalen. Vi ser et tydelig fokus pa elevenes deltakelse og deres muligheter
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til & heve seg bade faglig, og spraklig gjennom forklaringer og spersmél som leder til
refleksjon og undring. I samtalene til L2 er hovedprioriteringene hoy muntlig deltakelse, og
spraklige utfordringer. Hun bruker &pne spersmal for & fremme deltakelsen, mens
spersmalene med lukkede funksjoner brukes pa samme méate som L1, for & korrigere eller
undersgke om elevene forstar hva de har lest. De spraklige utfordringene som gis ser vi ved at
elevene for eksempel ma utdype ytringene sine gjennom synonymer, og omformulere seg nar
ytringen er ukorrekt. I intervjuet peker L2 selv pa at faguttrykk og fokus pa spraket er noe
hun anser som viktige formal med samtalene. Hennes direkte fokus pa dette ser ut til &
fungere godt, pa bakgrunn av at de har et tilsynelatende trygt klassemiljo, med hoy stotte fra

leereren.

Tendensen i SL1 sine samtaler er et hoyt tempo i gjennomgangen av ord elevene skal lere
seg. Hun utfordrer elevene i en samtale om familierelasjoner, hvor de ma ta i bruk spriket og
forkunnskapene sine. Elevene blir, sett bort ifra dette samtaleutdraget, i liten grad bedt om a
reflektere 1 samtalene. Dette viser seg blant annet i kartleggingen av antall lukkede spersmal
brukt i undervisningen. Parallelt med dette venter leereren i omtrent ett til to sekunder for hun
onsker at elevene gir et svar. Samtalene til SL2 skiller seg av naturlige arsaker ikke stort fra
SL1 sin undervisning, bortsett fra at hennes elevgruppe har tilegnet seg noe bedre sprak
ferdigheter. Dette gjenspeiler seg i at utfordringene SL2 gir er mer kompliserte, men i liten
grad preget av utfordringer som gir elevene plass til 4 utdype eller forklare. SL2 bruker ogsé i
hovedsak lukkede spersmal i samtalene sine. En forklaring pa dette gir bade SL1 og SL2 i
intervjuene. Der peker de begge pa at omfanget av det elevene skal laere seg er stort og videre

at tidspresset preger innholdet i gruppeundervisningen.

Den store fellesnevneren ser ut til & vaere at spraklaering er et viktig fokus for alle laererne,
hvilket ansees som sentralt og positivt, med tanke pé at de alle underviser for flerspraklige
elever, hvorav en bemerkelsesverdig andel av elevene fortsatt er under opplaering for &
tilegne seg tilstrekkelig evner til & bruke spraket selvstendig. Det storste skillet ser vi i
hvordan larerne ser ut til & legge til rette for at elevene skal oppné disse spraklige
ferdighetene. Som nevnt i teorikapitlet er ikke dialogisk undervisning og den tradisjonelle
samtalestrukturen motsetninger, men heller mater a ta i bruk samtaler pa. Med dette vil jeg
peke pa at spraklering ikke nedvendigvis er synonymt med at leereren skal kontrollere
samtalene. Spraklering kan ogsd implementeres i samtaler ved at leererne legger rette for at

elevene skulle delta i diskusjoner, dele refleksjoner og ta en delaktig rolle.
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P& bakgrunn av oppgavens formal ansees det som relevant & peke pa at den store spredningen
i leerernes praksis, kan gi viktig informasjon til leererne selv, og utenforstiende som ogsa
underviser eller er en del av undervisning i flerspraklige klasserom. Dette peker jeg pa, pa
tross av at utvalget er lite, og ikke kan generaliseres. Det er riktignok ikke utenkelig at
leerernes praksis er lik en praksis mange lerere kan kjenne seg igjen i. P4 bakgrunn av dette

vil jeg i det folgende foresla implikasjoner for videre refleksjon.

5.2 Pedagogiske implikasjoner

Elevene i samtalene som er undersgkt fikk i stor grad mulighet til & veere aktive, og bruke
maélspraket parallelt med & bli utfordret til & reflektere. Slike samtaler er i trdd med
forventningene Kunnskapsleftet vektlegger i oppleeringen av muntlige ferdigheter. Her stilles
det forventninger om at de flerspraklige elevene, og elever med norsk som morsmal, skal ha
en deltakende, reflektert og utforskende rolle i de laererstyrte samtalene. Kunnskapsloftets
fokus er i stor grad avhengig av at leererne skal ha et bevisst forhold til hvordan elevene kan
leere gjennom muntlige ferdigheter. I lys av dette vil jeg peke pa pedagogiske implikasjoner
som forhdpentligvis kan vere med pa & gke bruken av samtaler som fremmer sprak- og

fagleering i samtaler gjennom refleksjoner, forklaringer, tankedelinger og spersmal.

Ut fra resultatene som sees opp mot teorigrunnlaget i oppgaven har jeg pekt pa noen tilfeller i
samtalene der jeg mener laererne kunne handlet pa en annen mate, og som kunne bidratt til
storre utfordringer og heoyere grad av elevdeltakelse. Lerernes egne ytringer om presset rundt
hva elevene skal lere, omfanget av det, og hvor avansert det ser ut til & vaere for noen av
elevene, uttrykker hvilke formal laererne selv har med samtalene. Den enkelte larers
sprakhandling og fokus i undervisningen ser ut til & ha stor innvirkning pa hvorvidt samtalene
fremmer lering gjennom dialog eller ikke. En handling som kan bidra til at laererne far en
felles forstaelse for hva som er leringsfremmende praksis, kan vaere & bevisstgjore lererne
om hvordan de i fellesskap kan oppné dette formalet. Dette kan for eksempel gjores ved &
holde kurs, med oppfolgingsmeter hvor leererne far direkte instruksjoner og trening i hvordan
de kan arbeide med sprak-og faglering gjennom dialog og hey elevdeltakelse. Det er mitt hap
at skoler etablerer en felles forstaelse og plan for hvordan larerstyrte samtaler kan brukes i
flerspraklige klasserom. Det vil ogsa vare hensiktsmessig & la seg bli observert av kollegaer.

Da kan man for eksempel avtale pa forhand at kollegaen skal fokusere pa helt konkrete
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handlinger, som for eksempel hvilke spersmal som stilles og hvor lang tid man venter for
elevene ma gi et svar. P4 denne méten blir man selv noe mer bevisst pd sin egen praksis i
klasserommet, samtidig som man kan fa tilbakemeldinger fra en som ser det pa en mer
subjektiv mate enn man selv gjerne er i stand til. Ifelge forskningen og teorien som er
presentert, kan bruk av spersmal, og bevisst oppfolging vere et gode redskaper & ha med 1
den pedagogiske vektoyskassen. Da er det sentralt at man som larer er bevisst pa formélet for

undervisningen og pd hvilken mate bruken av disse legger til rette for lering.

Laerere berer et stort ansvar for 4 lere de flerspraklige elevene a forsta spraket og fagene
gjennom bruk av muntlige ferdigheter. Dette er viktig motivasjonen og forstielsen underveis
i skolegangen, og ikke minst for elevenes fremtid. Jeg héper at ved a rette oppmerksomhet
mot leereres bruk av samtalen i flerspraklige grupper, vil elevenes evner og ikke minst

intensjonen i laereplanverket bli realisert.
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Vedlegg / Appendiks

Vedlegg 1: Samtykkeskjema rektor.
Til Rektor.

I forbindelse med min Masteroppgave som jeg tar pa Universitetet i Oslo, ensker jeg med
dette skrivet & fa tillatelse til & observere i undervisning og intervjue to laerere ved deres

skole.

Tema for min oppgave er: ”Samtalen i det flerspraklige klasserom”.
Som ledd i undersgkelsen gnsker jeg gjennom observasjon og intervju, & se pd hvordan
leererne tar i bruk samtalen for & fremme laering hos elevene. Elevgruppen jeg ensker &

fokusere pa er minoritetsspraklige elever som har fatt vedtak om serskilt norskopplaring.

NSD (Norsk senter for forskningsdata AS) ma godkjenne prosjektet mitt og skjemaene
informantene ma signere, dersom de er villige til & delta i undersegkelsen. Det vil vare et
skjema for tillatelse som gar ut til elevenes foresatte og ett til leererne. De eventuelle
informantene vil bli informert om at det ikke vil ha noen konsekvenser a delta, alt er

anonymt, samt at de kan trekke seg om gnskelig.

Jeg gir deg gjerne tilgang til skjemaene nar de er godkjent hos NSD, dersom du ensker en

gjennomgang.
Er dette noe du gir meg tillatelse til & gjennomfere?

Hvis ja:

Signatur:

Mvh Julie Wiberg-Bugge
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Vedlegg 2: Samtykkeskjema leerer.
Til leerer ved xx skole.

Jeg skriver en masteroppgave i lesing og skriving pa Universitetet i Oslo.

Oppgaven ser pa hvordan larere tar i bruk samtalen 1 et flerspraklig klasserom. Det vil i
hovedsak vere lereren og dens undervisningspraksis som er i fokus for undersgkelsen.

Likevel vil dette innebzre at elevene i undervisningen blir en naturlig del av observasjonen.

Jeg onsker & observere ved 4 ta i bruk feltnotater (notere pé blokk), og ved hjelp av et
videokamera plassert bakerst i klasserommet. Arsaken til at jeg tar i bruk et videokamera, er i
all hovedsak for at jeg skal kunne fokusere pa nettopp samtalen, og ikke & sitte nedgravd i
notatblokka. Med andre ord for & fokusere pé det jeg ensker og for & vare tidsbesparende.

I all hovedsak vil jeg kun filme elevene med ryggen til og ha kamera rettet mot leereren.
Observasjonene vil vaere passive, og jeg kommer til & plassere meg bakerst (eller et annet
egnet sted i klasserommet). Bade filmopptaket og notatene skal utelukkende brukes av meg
for interne analyser og vil ikke vere tilgjengelig for andre. Det er med andre ord helt

konfidensielt materiale og vil bli slettet etter bruk.

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Opplysninger om informantene og
skolen vil anonymiseres. Navn og andre opplysninger vil ikke kunne spores tilbake til de som
har deltatt. Etter at analysen er fullfert og oppgaven er levert, vil som sagt alle opplysninger
slettes. Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for

forskningsdata AS. Prosjektet skal etter planen avsluttes 1. Juni, 2017.

Det er frivillig & delta i studien, og du kan nér som helst trekke ditt samtykke til & delta, uten
a oppgi grunn. Dersom du har spersmal til studien, ta gjerne kontakt med meg pé

Mail: xxxxxx@xxxxxxx.com eller mobil: xxxxxxxx

Jeg ber om at du som laerer undertegner og leverer det vedlagte svarskjemaet til meg.
Samtykke til at du vil delta i studien:
Jeg har mottatt informasjon om studien, og gir herved bekreftelse pa at jeg vil delta i

prosjektet:

Signatur:
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Vedlegg 3: Samtykkeskjema foresatte.

Til foresatte til elever 1 klasse xx ved xx skole.

Jeg er student ved Universitetet i Oslo og skriver masteroppgave i studieprogrammet Lesing
og skriving i skolen. Jeg gnsker & undersgke hvordan laerere tar i bruk samtalen i et
flerspréklig klasserom. Som et ledd i denne undersokelsen ensker jeg a observere elevene i
klassen der ditt barn gér. I denne forbindelse behover jeg foresattes tillatelse til & observere

elevene i et par undervisnings okter.

Jeg ensker & observere ved hjelp av et videokamera plassert bakerst i klasserommet. I all
hovedsak vil jeg kun filme elevene med ryggen til og ha kamera rettet mot leereren. Parallelt
med videoopptak kommer jeg til 4 ta feltnotater pd papir. Bade filmopptaket og notatene skal

utelukkende brukes av meg for interne analyser og vil ikke vere tilgjengelig for andre.

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Opplysninger om informantene og
skolen vil anonymiseres. Navn og andre opplysninger vil ikke kunne spores tilbake til de som
har deltatt. Etter at analysen er fullfert og oppgaven er levert, vil alle opplysninger slettes.
Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for forskningsdata

AS.
Prosjektet skal etter planen avsluttes 1. Juni, 2017.

Det er frivillig & delta i studien, og du kan nér som helst trekke ditt samtykke til at ditt barn
skal delta, uten & oppgi grunn. Det vil ikke ha konsekvenser i forhold til skole eller
undervisning om den enkelte elev deltar eller ikke. Dersom du har spersmal til studien, ta
gjerne kontakt med klasseforstander, undertegnede eller undertegnedes veileder ved
prosjektet, s.

Julie Wiberg-Bugge, Mail: xxxxxx@xxxxxxx.com eller mobil: xxxxxxxx

Samtykke til at mitt barn deltar i studien:
Jeg har mottatt informasjon om studien, og gir herved bekreftelse pa at mitt barn kan delta 1
prosjektet:

Navn pa elev:

Signatur foresatte:
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Vedlegg 4: Kvittering pa godkjent prosjekt fra NSD

ND

Liv Heidi Mielve

Institutt or spesialpedagogikk Universitetet i Oso
Postboks 1140 Biindem

0318 OSLO

Vir cao 302 2017 Vir ref S23E8/3/5TM Deres dao Deres ne®

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 20.01.2017. Meldingen gjeider

prosjextet:

52358 Samtalen i det flersprikfige kiasserom
Behandlingsansvarlig  Universitetet i Oslo, ved institusjonens overste leder
Student Julie Wiberg-Bugge

Personvemombudet har vurdert prosjextet og finner at behandlingen av personopplysninger er
meldepliktig i henhold til personopplysningsioven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i
personopplysningsioven.

Personvemombudets vurdering forutsetter at prosjektet giennomferes i trdd med opplysningene gitt i
meldesijemaet, korrespondanse med ombudet, ombudets kommentarer samt
personopplysningsioven og helseregisterioven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger
kan settes i gang.

Det gjores oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et
eget skjema, http//www.nsd.uib.no/personvern/meideplikt/skjema html. Det skal ogsa gis melding
etter tre &r dersom prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvemombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
http://pvo.nsd.no/prosjekt.

Personvemnombudet vil ved prosjektets avsiutning, 01.06.2017, rette en henvendelse angaende
status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen
Kjersti Haugstvedt
Siri Tenden Mykilebust
Kontaktperson: Siri Tenden Myklebust tif: 55 58 22 68
Vedlegg: Prosjektvurdering
Doiurmentet er elesonsk produsen og godyent ved NSD3 nutmer for eleidomnsh godyenmng

NSD - Nenk somtcr for fonhasnpdats AS  Harald Hirfagres pasc 29 T s ssnn s o Oxg o 985 321 &84
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Vedlegg 5: Intervjuguide

Intervjuguide

Intervju objekt: Larer # Intervjuer: Julie Wiberg-Bugge

Problemstilling:

”Hvordan brukes den laererstyrte samtalen i flerspraklige klasserom for & fremme laering?

Informasjon til lzereren som intervjues om formélet med intervjuet:

Hvorfor ensker jeg & ha dette kvalitative intervjuet i etterkant av observasjonene?

1. For & f4 dybdekunnskap om hendelser, vurderinger, meninger, argumenter,
beslutninger, tiltak eller utviklingstrekk.

2. Brukes som supplement til observasjonen, for a klargjere eventuelle misforstaelser og

vite noe nytt eller bekrefte/avkrefte noe jeg er usikker pa.

Intervjupersonen har sin fulle rett til 4 be om pause, eller & sperre om jeg kan stille

spersmalet pa nytt, omformulere eller fa tid til & tenke.

Sist men ikke minst betrygge leereren pa at dette er helt anonymt.

Spersmalene

Litt om deg

1. Hvaer din alder?

2. Omtrent hvor lenge har du jobbet som lerer?

3. Erdet & bli observert noe du er kjent med, eller er dette forste gang?
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Nezermere inn pa observasjonene og undervisningen

4. Har dere i tidligere undervisning arbeidet mye med dialog og diskusjon sammen
som klasse?

5. Hvordan forseker du & gjere undervisningen forstéaelig slik at den nér ut til alle
elevene dine?

6. Hvordan arbeider du for at elevene skal delta muntlig i undervisningen?

7. Bruker du leeringspartnere i undervisningen?

8. Ofte brukt spersmaél, basert pa observasjonene:
Du fokuserte et flertall av ganger pa abstrakte og kontekstuavhengige ord i lepet av
undervisningen. Er dette noe du er bevisst pd i undervisningen?

9. Tenker du at du har kompetanse om hvordan du skal tilpasse undervisningen til hver
enkelt elev i et flerspraklig klasserom?

10. Var gktene jeg observerte et realistisk bilde pé deres daglige
undervisningssituasjon?

11. Hva tenker du nar du ser at elever har en misoppfatning av ord.

12. Jobber du temabasert parallelt med det de arbeider med i klasseundervisning eller
styrer du valg av temaer?

13. Hvilke muligheter for spriklaering mener du at elevene som har vedtak om SNO far
gjennom laringssamtalen du har med elevene i gruppe hos deg?

14. Hvilken av disse spraklaeringsmulighetene mener du gir mest utbytte og hvorfor?
A) heklasse
b) mindre gruppe med SNO-Larer
C) Begge

15. Hvordan vurderer du samtalens potensiale for 2-8 elevene 1 gruppe?
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