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Sammendrag

Norge har siden 1967 vaert et immigrasjonsland (@zerk, 2013). Innvandring og
tilflytting gjor skolenes klasserom til en arena satt sammen av elever med blant annet
ulike sprak, skolebakgrunn og oppvekstsvilkar. Norsk utdanningspolitikk har siden
1967 gjennomgatt radikale endringer angaende andrespraksopplaring og
minoritetsspraklige elever. Opplaringslova (1998), gir elever med et annet fgrstesprak
enn norsk og samisk muligheter for sarskilt norskoppleering (SNO), og om ngdvendig
morsmalsopplering og/eller tospraklig fagoppleaering (Lovdata, 1998, §2-8). Forskning
viser at minoritetsspraklige elever presterer darligere, oppnar signifikant lavere
resultater enn majoritetselever (Hvistendahl & Roe, 2004), samt dropper ut av
videregaende skole og velger ikke a utdanne seg pa et hgyere niva (Pettersen & @stbye,

2013).

Forskning viser at det er mulig 4 overfgre ferdigheter leert pa et forstesprak til et
andresprak (Lervag & Melbye-Lervag, 2011). Jeg gnsker derfor a se naermere pa om
elevenes bruk av fgrstesprak i andrespraksopplaringen kan benyttes i stgrre grad.
Problemstillingen for oppgaven lyder som fglger: Pd hvilke mdter trekker
andresprdksundervisning i en mottaksklasse pd mellomtrinnet veksler pd barn og unges

lese- og skrivekompetanse pa forstesprdket?

For a svare pa problemstillingen har jeg benyttet meg av en kvalitativ
forskningsmetode. Designet pa min studie er en kasusstudie. Selv om kasusstudier
tidligere ble sett pa som lite relevante og valide i forskningssammenheng, blir
kasusstudier i dag benyttet som et viktig og verdifullt forskningsdesign, seerlig innenfor
skole- og utdanning (Barone, 2011). Jeg har valgt a benytte to datainnsamlingsverktgy
innenfor kvalitativ forskning: deltagende observasjon og semi-strukturert intervju. For
a gke validiteten pa studien min har jeg valgt a triangulere dataen som ble samlet inn.

Dette ble gjort gjennom intervju med en leerer, fire elever og deltagende observasjon.

Funn viser at andrespraksundervisning i en mottaksklasse trekker flere veksler pa
elevenes lese- og skrivekompetanse pa forstespraket. Mottaksklassens laerer, Anna,

benytter seg av elevenes kompetanse pa fgrstesprak pa mange ulike mater i



undervisningen. Anna viser til sprakets sosiale og kommunikative side, og viktigheten
av a veere muntlig aktiv. Hun gir derfor elevene mulighet til & fortelle og tolke for
hverandre om noe er uklart, eller om det er noe de gnsker a si, men ikke klarer a
uttrykke pa norsk. Elever med samme fgrstesprak kan da hjelpe hverandre med a
oppklare uklarheter eller stgtte hverandre i kommunikasjon med andre. I lesing gir
Anna lesetekster pa elevenes fgrstesprak slik at de kan fa en fgrforstaelse for teksten fgr
den leses pa norsk. I tillegg legger Anna vekt pa innlaering av ord- og begrepsinnhold,
for a gi elevene en metaspraklig forstaelse for de ordene og begrepene som benyttes
innenfor ulike fag- og undervisningstema. I skriving viser Anna oppmerksomhet, i form
av nysgjerrighet og engasjement, til elever som benytter seg av fgrstespraket under

skriving.

Gjennom en slik bruk av elevenes fgrstesprak samsvarer Annas undervisning og
pedagogiske tilnaerminger pa mange mater med et translanguaging-perspektiv. Dette
perspektivet legger vekt pa hele repertoaret av sprak en flerspraklig elev har.
Translanguaging-perspektivet gir eleven mulighet til  benytte elementer fra alle
sprakene sine slik at han eller hun kan kommunisere med andre og ta i bruk det
akademiske spraket pa best mulig mate. Det vil veere behov for forskning som kan
belyse hvilke laeringseffekter et translanguaging-perspektiv gir, bade etter kort tids
bruk og etter flere ars bruk. Det vil ogsa vaere spennende a se naermere pa om en
translanguaging-pedagogikk kan veaere med pa a lgfte minoritetsspraklige elevers
skoleprestasjoner og resultater. Mitt bidrag til forskningsfeltet gir en liten innsikt i
hvordan elever i en mottaksklasse benytter seg av fgrstespraklige ferdigheter i en
andrespraksoppleering, og hvordan en leerer gjennom bruk av elevenes fagrstespraklige

ferdigheter tilneermer seg en translanguaging-pedagogikk i praksis.
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1 Innledning og problemstilling

1.1.1 Bakgrunn for valg av tema

11967 gikk Norge fra a vaere et emigrasjonsland til & bli et immigrasjonsland (@zerk,
2013). Pr 2.3. 2017 var det registrert 725 000 innvandrere bosatt i Norge (SSB, 2017a),
med stgrst tilvekst fra Syria (SSB, 2017b). Tallene viser at Norge fremdeles er et land
mange gnsker a bo i. I skolen blir innvandringen synlig gjennom mottagelse av en eller
flere elever med minoritetsspraklig bakgrunn, blant annet pa grunn av krigen i
Midtgsten. Oppleeringslova (Lovdata, 1998) trer i kraft dersom det er sannsynlig at et
barn skal oppholde seg Norge lenger enn tre maneder (Lovdata, 1998, §2-1). Barnet har
da rett til grunnskoleopplaering. Denne retten blir etter tre maneders opphold en plikt
til grunnskoleoppleering (Lovdata, 1998, §2-1). Innvandringen gjgr dermed at norsk
grunnskole blir et mgtested for barn og unge med ulik kultur-, religion- og
samfunnsbakgrunn. Skolens klasserom inneholder barn med ulike hjemme- og
familieforhold, ulike gnsker og dréemmer, og ulik skolebakgrunn. I klasserommene
snakkes og hgres gjerne flere sprak. Jeg gnsker i denne oppgaven a fokusere pa barn
som kommer til Norge pa grunn av krisen i Midtgsten. Jeg kjenner et stort, nesten
overveldende ansvar ovenfor disse elevene som kommer til Norge, kanskje fra en
flyktningleir, med ingen eller sveert begrenset forstdelse for norsk sprak. Dette pa grunn
av egne erfaringer med minoritetselever i klasserommet, men ogsa pa grunn av gnsket
om a legge til rette for gode leeringsforhold bade for sprakoppleering og faglig leering for
disse barna. Jeg gnsker a finne ut hvordan jeg som laerer kan veere med pa a gjgre

barnas overgang til norsk skole og arbeid med lesing og skriving best mulig.

Noen elever kommer til Norge med tidligere erfaringer med skole, og har gjerne leert a
lese og skrive pa farstespraket sitt. Andre elever kommer med fa eller sveert begrensede
skoleerfaringer. Fokuset i denne oppgaven vil vaere pa elever som kommer fra Syria,
med skolebakgrunn, som har leert a lese og skrive pa fgrstespraket. Jeg gnsker a se
naermere pa elevenes fgrstespraklige lese- og skrivekompetanse og hvordan de
benytter seg av denne i innlaeringen av norsk. I tillegg gnsker jeg a se hvordan elevenes
leerer benytter seg av elevenes fgrstesprak bade i sprakundervisning og faglig

oppleering.



Forskning viser at det er mulig 4 overfgre kunnskap mellom sprak blant annet gjennom
Cummins gjensidig avhengighetsteori (Cummins, 1979). I tillegg viser forskning at det
er lettere a leere et andresprak dersom det er spraklige likheter mellom fgrste- og
andrespraket (Odlin, 1992; Rydland, 2007). Arabisk, som er Syrias offisielle sprak,
(Leraand, 2016) er bygd opp etter et alfabetisk prinsipp, slik som det norske spraket
ogsa er bygd opp av. Da arabisk og norsk ikke er identiske, vil arabisktalende elever ha
behov for 4 leere seg det norske alfabetet for @ kunne lese og skrive pa norsk. Likevel
viser forskning at et fgrstespraks avkodingsferdigheter kan overfgres fra et sprak til et
annet (Lervag & Melbye-Lervag, 2011). Dette gjgr kanskje at arabisktalende elever kan
dra nytte av lese- og skriveferdigheter som er lzert pa fgrstespraket i
andrespraksopplaeringen. Jeg gnsker i denne oppgaven a finne ut om elevenes
ferdigheter pa forstespraket kommer til syne i opplaeringen og undervisningen til de
nyeste elevene som har kommet til Norge. Nyankomne elever har i noen kommuner
mulighet til & ga i en mottaksklasse, enten ved ordinzere grunnskoler eller via egne
mottaksskoler (Rambgll, 2016). Jeg gnsker a se hvordan opplaeringen og
undervisningen foregar i en mottaksklasse. Dette med bakgrunn i antagelser om at
lerere som arbeider i et klasserom med mange minoritetsspraklige elever har god
kompetanse pa omradet. God kompetanse pa mottakelse av minoritetsspraklige elever
og god kompetanse pa hvordan en legger til rette for god norsk- og fagopplearing. Jeg
tror at elever som gar i en mottaksklasse, og som mgter slike kompetente leerere far en
god start i norsk skole. Dette gjgr meg nysgjerrig pa undervisningsmetodene og
arbeidsmatene som brukes i en mottaksklasse. Jeg lurer pa hvordan elevenes
farstespraklige kompetanse kommer til syne i undervisningen bade av laerer og elever. |
tillegg lurer jeg pa om det er mulig a overfgre noen av undervisningsmetodene eller
arbeidsmatene i et mottaksklasserom til et "vanlig” klasserom (Pran & Holst, 2015).

Med bakgrunn i dette har jeg satt denne problemstillingen for oppgaven:

1.1.2 Problemstilling:

Pd hvilke mater trekker andresprdksundervisning i en mottaksklasse pd mellomtrinnet

veksler pd barn og unges lese- og skrivekompetanse pad forstesprdket?



Det er problemstillingen som avgjgr hvilken forskningsmetode som skal benyttes i
videre forskning (Kleven, 2014). Min problemstilling viser til bruk av en empirisk,
kvalitativ forskningsmetode. Innenfor forskningsmetoden har jeg valgt a benytte meg av
kasusstudier som design for egen studie. Jeg har valgt & benytte to
datainnsamlingsverktgy som ofte blir benyttet innenfor kvalitativ forskning: deltagende
observasjon og semi-strukturert intervju. Jeg har intervjuet bade lzerer og eleveri en
mottaksklasse pa mellomtrinnet. Utvalgskriterier og utfyllende informasjon om

utvalgsskole, utvalgslaerer og elever kommer jeg tilbake til i kapittel 3.3.

1.1.3 Forskningsspersmal
Ut fra oppgavens problemstilling har jeg valgt a fokusere pa tre omrader jeg tror kan
belyse problemstillingen fra flere sider. Disse omradene har blitt gjort om til tre

forskningsspgrsmal:

1. Pa hvilke mater kommer elevenes fgrstesprak til syne i klasseromskontekst,
friminutt og pauser?

2. Thvilken grad legger leerer til rette for elevers bruk av fgrstesprak i undervisning
som omfatter muntlig aktivitet?

3. Hvordan benytter laerer og elever seg av elevenes kunnskaper pa fgrstespraket i

lesing og i skriving?

Jeg har benyttet meg av forskningsspgrsmalene for a lage en ryddig og tydelig struktur
gjennom flere kapitler i oppgaven. Gjennom fokus pa disse tre omradene haper jeg a fa

et stgrre grunnlag til 4 svare pa oppgavens problemstilling i avslutningskapittelet.

1.1.4 Begrepsavklaringer

Denne masteroppgaven benytter flere begrep som innenfor andresprakspedagogisk
forskning er relevante For & gke oppgavens validitet gnsker jeg a operasjonalisere
begrepene (Kleven, 2014). Ved & operasjonalisere begrepene kommer det tydelig frem

hva som ligger til grunn for min forstdelse for, og bruk av disse begrepene.



Minoritetsspréklige elever

[ fglge Utdanningsdirektoratet (Udir) er en minoritetsspraklig elev definert som en
person som har et annet morsmal enn norsk og samisk (Udir, 2017). Palm (2015) viser
til minoritetsspraklige elevers representasjon av et mangfold av ulike kulturer og sprak.
Elevenes spraklige ferdigheter er ikke lik i alle sprak, de varierer bade pa elevenes

morsmal og elevens andresprak (Palm, 2015).

To- og flerspriklige elever

Utdanningsdirektoratet definerer en tosprdklig elev som en elev som har vokst opp med
to sprak, og som benytter seg av, og identifiserer seg med, begge sprak i det daglige. |
tillegg presiseres det at elevens spraklige beherskelse ikke behgver a veere lik i begge
sprak (Udir. 2017a). Grosjean (1998) definerer en tospraklig person som en person som
har behov for begge sprak i dagliglivet, og at personen veksler pa hvilket sprak som
benyttes, avhengig av hvilken kontekst og hvem den tospraklige personen
kommuniserer med (Grosjean, 1998, s. 13). Wei (2004) viser til at en tospraklig person
ofte blir sett pa som en person som innehar to sprak, men at begrepet ogsa kan omfatte
personer som har kompetanse pa flere sprak (Wei, 2004, s. 7). Utdanningsdirektoratet
benytter begrepet flersprdklig dersom en person har vokst opp med to eller flere sprak,
og som identifiserer seg med, og benytter seg av flere sprak i det daglige. Ogsa i dette
begrepet legger Utdanningsdirektoratet til at personens spraklige beherskelse ikke
behgver a vere lik i alle sprak for at personen kan defineres som flerspraklig (Udir,
2017).Jegvil i denne oppgaven kun benytte begrepet flerspraklig nar det er snakk om
elever som benytter seg av to eller flere sprak i hverdagen. Jeg haper at ved a benytte et
begrep vil oppgaven vaere mer ryddig enn ved bruk av begge begrepene. Jeg vil derfor
presisere at en flerspraklig elev i denne oppgaven er en elev som benytter seg av to eller

flere sprak i det daglige, og i ulike kontekster.

Morsmal, ferste- og andresprak

Morsmal blir av Utdanningsdirektoratet definert som spraket barnet snakker med en
eller begge foreldrene hjemme. Et barn kan dermed ha opp til to morsmal (Udir, 2017).
Begrepet farstesprdk blir av Svendsen (2009) omtalt som det spraket barn i en
suksessiv spraksituasjon vokser opp med, og benytter seg av, hjemme med familien.

Begrepet blir gjerne benyttet synonymt med morsmalbegrepet (Udir, 2017). Et



andresprdk blir definert som det spraket et barn leerer seg etter innleert fgrstesprak
(Svendsen, 2009). Forskningslitteraturen er uenige nar det gjelder tidspunktet som det
regnes at barnet har lzert seg fgrstespraket. Det ser likevel ut til 8 danne seg en enighet
omkring 3-4 ars alderen, da det anses at spraklige og strukturelle hovedtrekk har blitt
etablert innen den tid. I denne oppgavens kasusstudie vil alle henvisninger til elevenes
forstesprak veere arabisk. Henvisninger til fgrstesprak i teori viser ikke til arabisk, men

til farstesprakene de aktuelle studiene har sett pa.

Minoritets- og majoritetssprak

Barn som vokser opp i en suksessiv spraksituasjon bor gjerne et sted der store deler av
det gvrige samfunnet snakker et annet sprak en barnets farstesprak. Barnets
farstesprak blir dermed et minoritetssprak. Majoritetsspraket blir omtalt som barnets
andresprak. Majoritetsspraket benyttes gjerne i skolekontekst og sammen med venner
og personer som ikke kan barnets fgrstesprak (Svendsen, 2009). I denne oppgaven
benyttes begrepet minoritetsspraklige elever om alle elever som har et annet
forstesprak enn norsk. Dette uavhengig av hvilken nasjon de kommer fra, og om de har

to- eller flerspraklig kompetanse.

Til slutt vil jeg nevne at en skolekontekst bestar i denne oppgaven av tiden et barn
befinner seg pa skolen og alt som innenfor dette tidsrommet finner sted, for eksempel
undervisning, arbeid og pauser. I tillegg blir de fysiske omradene barnet befinner seg i

innenfor gitt tidsrom, regnet med i en skolekontekst.

1.1.5 Oppbygging av oppgaven

Jeg starter oppgaven med en kort presentasjon av norsk grunnskole- og
opplaeringstilbud for minoritetsspraklige elever fra 1960-tallet frem til i dag. Dette for a
legge til grunn hvilke lover som gjelder for oppleeringen, og hva skolene kan tilby
minoritetsspraklige elever i Norge. Deretter viser jeg til ulike perspektiver pa
flerspraklighet som ser pa bruken av elevenes fgrstespraklige lese- og skriveferdigheter
i andrespraksopplaeringen og ulike teorier om hvordan kunnskapsoverfgringer mellom
et fgrste- og et andresprak skjer. Til slutt redegjor jeg Kort for et translanguaging-
perspektiv, som den siste tiden har fatt stor oppmerksomhet blant

andresprakforskerne.



Metodekapittelet, kapittel 3, starter med en redegjgrelse for valg av forskningsmetode
og design. Problemstillingen viser til en empirisk, kvalitativ forskningsmetode, og jeg
har valgt a benytte kasusstudie som design. Videre i kapittelet viser jeg til forberedelser,
datainnsamling og gjennomfgring av kasusstudien. Til slutt viser jeg til svakheter og

styrker i egen forskning, samt noen etiske betraktninger.

[ kapittel 4 har jeg valgt a presentere funn samtidig som disse blir drgftet og reflektert i
lys av teori fra kapittel 2. For a fa en oversiktlig og strukturert presentasjon har jeg valgt
a ta utgangspunkt i forskningsspgrsmalene mine. Deretter viser jeg til observasjoner,

leerer- og elevintervjuer og som er hentet fra innsamlet datamateriale.

En konklusjon kan kanskje vaere vanskelig 8 komme frem til ut fra oppgavens
problemstilling, men jeg vil i kapittel 5 prgve 8 komme fram til noen avsluttende
kommentarer. De avsluttende kommentarene baserer seg pa funn gjort pa bakgrunn av
de tre forskningsspgrsmalene. Funnene legges til grunn for a besvare oppgavens
problemstilling. Jeg har i tillegg kort reflektert rundt mulighetene for a ta i bruk
pedagogiske translanguaging-metoder i ordinzere klasserom. Jeg avslutter oppgaven
med a reflektere over videre forskning pa dette omradet, med szerlig vekt pa et

translanguaging-perspektiv.



2 Teori og tidligere forskning

Jeg vil i dette kapittelet starte med a gi en kort beskrivelse av det radikale skiftet Norges
utdanningspolitikk har gatt gjennom siden 1967. Med dette som bakgrunn viser jeg
hvordan dagens opplaeringssituasjon er for de minoritetsspraklige elevene som
befinner seg i norsk skole. Deretter viser jeg til ulike andrespraksteorier som viser ulike
perspektiv pa elevers flerspraklighet, og hvordan disse perspektivene ser pa bruken av
elevenes fgrstesprak i oppleeringen av et nytt sprak. Til slutt vil jeg kort redegjgre for et
relativt nytt perspektiv, et translanguaging-perspektiv, som har fatt stor internasjonal

oppmerksomhet og bred stgtte av flere andrespraksforskere.

Sammensetningen av barn i et klasserom utgjgr i dag en stgrre variasjon enn tidligere,
saerlig med tanke pa innvandringen og tilflyttingen til Norge. En slik sammensetning av
barn gjgr at tidligere undervisningspraksis og pedagogikk ma endres, slik at den legger
til rette for laering for alle barna i klasserommet. Barnas rett til grunnskoleopplaering
ligger til grunn, uavhengig av sprak og sosiale skiller. Denne retten til utdanning og
likhet for alle har veert det utdanningspolitiske hovedprinsippet siden 1967 (@zerk,
2013). Norsk utdanningspolitikk har siden 1967 gjennomgatt et noksa radikalt skifte
nar det gjelder fokus pa minoritetsspraklige elever og andresprakspedagogikk. Dette
kommer tydeligst frem i de ulike lzereplanene, som med jevne mellomrom har blitt tatt i
bruk siden 1967. [ Mgnsterplan 1974, M74 og Mgnsterplan 1987, M87 var morsmal og
andresprak definert som egne fag, med egne kunnskapsmal. Disse fagene gikk ut av
leereplanene da Laereplan 1997, L97ble gjeldende (@zerk, 2013; Tonne & Palm, 2015).
Aarsaether (her referert fra Tonne & Palm, 2015) omtaler denne endringen fra a se pa
morsmal som en ressurs til et problem (Tonne & Palm, 2015, s. 318). Endringen har
ogsa gatt fra a se pa morsmal i en berikelsesmodell i M87, til en overgangsmodell i L97
(Tonne & Palm, 2015, s. 318). 1 L97 ble ikke oppleering for spraklige minoriteter nevnt i
det hele tatt, men i 1999 kom en forskrift til Opplaeringslova som ga elever med et annet
morsmal enn norsk og samisk, rett til oppleering pa morsmal, tospraklig fagoppleering
og serskilt norskopplering (@zerk, 2013). Innfgringen av navaerende laereplan,
Kunnskapslgftet 2006, KL06, har viderefgrt praksisen med a utelukke morsmal og
andrespraksopplaering som egne fag. [ ettertid har det blitt laget forskrifter som gir

noen spraklige minoritetsbarn mulighet til a fa andrespraksoppleering pa saerskilt



grunnlag eller i morsmal (@zerk, 2013). Opplearingslova §2-8 viser til dagens gjeldende
regelverk, og der star det at elever med et annet fgrstesprak enn norsk har rett til
saerskilt norskoppleering: “Elevar i grunnskolen med anna morsmal enn norsk og
samisk har rett til seerskild norskoppleaering til dei har tilstrekkeleg dugleik i norsk til a
folgje den vanlege opplearinga i skolen” (Lovdata, 1998, §2-8). @zerk (2013) hevder at
fokuset i norsk andresprakspedagogikk har gatt fra a legge vekt pa funksjonell
tospraklighet med fokus pa en additiv tospraklighet, til en pedagogikk som vektlegger

innlaering av et andresprak raskest mulig (@zerk, 2013).

Om dette skiftet har fgrt noe godt med seg eller ei, er vanskelig a avgjgre, men dersom
en ser pa minoritetsspraklige elevers akademiske ferdigheter viser forskning en
nedsldaende tendens. Flere studier viser at minoritetsspraklige elevers akademiske
ferdigheter har en tendens til 4 veere svakere enn majoritetsspraklige elevers
akademiske ferdigheter (Hvistendahl & Roe, 2004; @zerk, 2005). Hvistendahl og Roe
(2004) fanti en studie av minoritetsspraklige 15-aringers ferdigheter i lesing, regning
og naturfag, kartlagt gjennom den internasjonale undersgkelsen PISA, at flerspraklige
elever skarer signifikant lavere enn sine majoritetsspraklige medelever i lesing
(Hvistendahl & Roe, 2004, s. 312). Hvistendahl og Roe fant ogsa at en avgjgrende faktor
for flerspraklige elevenes resultater er lengden pa elevenes oppholdstid i Norge
(Hvistendahl & Roe, 2004, s. 323). @zerk (2005) identifiserte en Klar polariserende
tendens blant minoritetsspraklige elevers resultater. Resultatene var enten veldig gode
eller veldig darlige, og han fant fa elever i giennomsnittsgruppen. I senere tid har
Pettersen og @stbye (2013) funnet at innvandrerelever oftere dropper ut av
videregaende skole enn bade innenriksfgdte med innvandrerforeldre og
majoritetsspraklige barn. De har ogsa funnet at andelen av innvandre som tar hgyere
utdanning etter minimum to ars botid i Norge er halvert, i forhold til innenriksfgdte

med innvandrerforeldre (Pettersen og @stbye, 2013, s, 9- 10).

| fglge Oppleaeringslova (1998) har skoleeier ansvar for a kartlegge en flerspraklig elevs
sprakferdigheter, og ut fra det avgjgre om eleven har rett til saerskilt norskopplaering
(Lovdata, 1998, §2-8). Oppleeringslova sier deretter: "Om ngdvendig har slike elevar
ogsa rett til morsmaloppleering, tosprakleg fagopplering eller begge delar” (Lovdata,

1998, §2-8). Tall fra Rambgll (2016) viser at nesten alle skoler som har veert med i



deres undersgkelse gir elevene sine tilbud om saerskilt norskopplaering (SNO). Tilbudet
om morsmalsopplearing og tospraklig fagleering avhengiges av skolens
leererkompetanse i stgrre grad enn ut fra elevenes enkeltbehov (Rambgll, 2016, s. 66).
SSBs statistikk viser at det var totalt 44 624 elever i norsk grunnskole som fikk saerskilt
norskoppleering i 2016 (SSB, 2017c). Videre viser SSB at det var 12 331 elever som fikk
morsmalundervisning, tospraklig fagoppleering eller begge deleri 2016 (SSB, 2017d).
Disse tallene viser at det er mange barn i norsk grunnskole som har et annet fgrstesprak
enn norsk. Disse barna har rett til saerskilt norskoppleering, og om ngdvendig,

morsmalsoppleering og/eller tospraklig fagoppleering.

Det er i fglge Oppleeringslova opp til skoleeier hvordan oppleeringstilbudet skal
organiseres: "Kommunen kan organisere sarskilt opplaeringstilbod for nyankomne
elevar i eigne grupper, klassar eller skolar” (Lovdata, 1998, §2-8). Opplaering i saerskilt
organisert tilbod kan vare inntil to ar (Lovdata, 1998, §2-8). Rambgll (2016) viser til
ulike organiseringsformer nar det gjelder oppleering for nyankomne elever. Enkelte
kommuner har valgt 8 danne innfgringsklasser ved ordinaer skole, mens andre har valgt
a opprette innfgringsskoler. Delvis integrert innfgringstilbud blir ogsa nevnt som et
tilbud. Et tilbud som gir elevene opplaering i egne grupper samtidig som de tilhgrer
ordineer klasse (Rambgll, 2016, s. 67). En ordinaer klasse organiseres pa basis av alder,
ikke via kjgnn, etnisitet eller faglig niva (Udir, 2016, s. 8). Bakken (2007) viser til en
allmenn oppfatning av at eksisterende tilbud til minoritetsspraklige elever, den szerskilt
tilpasset sprakoppleaeringen, er for darlig. Den gir heller ikke gnsket resultater, noe som
kommer til syne i internasjonale undersgkelser (Bakken, 2007; Hvistendahl & Roe,

2004).

2.1 Andrespriakleering

Hvilken betydning har fgrstespraket i en andrespraksopplaering? Dette spgrsmalet har
blitt debattert av forskere opp gjennom tidene. Forskning viser at flerspraklige
personer har kognitive fordeler i noen kontekster, og at det a veere flerspraklig kan fgre
til en velutviklet evne til 3 tenke abstrakt og gi en stgrre mental fleksibilitet (Baker,

2011; Bialystok, 2007). Uenighetene baserer seg pa hvordan en flerspraklig person best



tilegner seg sprak, og hvilke forutsetninger som er ngdvendige for a fremme laering av

et andresprak.

I begynnelsen var det overfgringsevnen mellom fgrstespraket og andrespraket som var
i fokus. Noen teorier sa pa innlaering av et andresprak som et hinder for ytterligere
leering av farstespraket. Sprak ble sett pa som adskilte ferdigheter. Dette perspektivet
blir av Cummins (1979) omtalt som separat underlying proficiency (SUP), eller fritt
oversatt til norsk: adskilt underliggende ferdigheter. Perspektivet blir gjerne illustrert
med en illustrasjon av en hjerne, der den flerspraklige personens sprak vises som to
adskilte deler. Nar et spraks ferdigheter utvides vil det i folge SUP ga pa bekostning av
mulighetene til 4 gke ferdighetene pa det andre spraket. Den ene delen tar sa stor plass
at det ikke er rom for d utvide den andre delen i stgrre grad. Gjennom en SUP-tankegang

far sprakene et konkurrerende perspektiv (Engen & Kulbrandstad 2004; Bakken, 2007).

2.1.1 Cummins teori om den gjensidige avhengighetshypotesen

Som en motsetning til SUP hevder Cummins (1979) at det finnes en overfgring mellom
sprak. Han laget en hypotese the developmental interdependence hypothesis, som pa
norsk er kjent som Cummins gjensidige avhengighetshypotese. Hypotesen viser at sprak
har en felles kunnskapsplattform (Lervag & Melbye-Lervag 2011), CUP, common
underlying proficiency, Disse ferdighetene omfatter en akademisk og kognitiv
kunnskapsbase som er uavhengig av sprak (Cummins, 1979). Selv om Cummins ikke er
helt tydelig pa hvilken underliggende kompetanse som er gjeldende, er en vanlig
tolkning a se pa den som en persons spraklige kompetanse (Melbye-Lervag & Lervag,
2009). Den gjensidige avhengighetshypotesen blir ofte illustrert som to isfjell. Under
vannoverflaten viser fjellene seg a veere deler av det samme isfjellet. Isfjellene over
vannet representerer sprakenes overfladiske kjennetegn, mens det dyptliggende, felles
isfjellet representerer sprakenes felles kilde til sprakleering. Kilder til spraklaering som
Cummins (1979) mener er felles for alle sprak, er evnen til a reflektere, forsta og
syntetisere kunnskap (Cummins, 1979). Cummins hevdet dermed at gjennom den
gjensidig avhengighetshypotesen kan utvikling av et fgrstesprak pavirke utviklingen av
et andresprak. Dette pa grunn av sprakenes nare relasjoner og den gjensidige
avhengigheten mellom dem. Cummins mener det er den samme hjernen som benyttes

til & tenke og resonnere med, uavhengig hvilket sprak det gjgres pa. Dersom en har laert
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er velfungerende fgrstesprak, vil en automatisk benytte samme kognitive systemer ved
innleering av et andresprak (Cummins, 1979). Baker (2000) trekker en lignende
konklusjon. Spraklige ferdigheter som allerede er laert pa et fgrstesprak, vil bidra til a
lette innlaeringen av andrespraket og omvendt. Samtidig viser Baker (2011) at det er
flere faktorer som pavirker i hvilken grad overfgringene er av positiv eller negativ
karakter. Om det ene eller begge sprakene er underutviklet eller ikke fungerer adekvat,
vil det vaere en negativ pavirkning, bade av kognitiv og skolerelatert art (Baker, 2011).
Cummins (1979) viser til en teori om terskelniva for a forklare hvordan overfgringer er

av positiv eller negativ art for innleeringen av et nytt sprak.

2.1.2 Cummins teori om terskelniva

Flere forskere finner det mulig a overfgre spraklige kunnskaper og ferdigheter mellom
sprak. Cummins (1979) mener at om overfgringen har positiv eller negativ pavirkning
pa innleeringen, avhenger dette av sprakinnlaererens beherskelsesniva i sprakene sine.
Cummins (1979) kaller hypotesen for terskelnivahypotesen, The linguistic threshold
hypothesis (Cummins, 1979, s. 227). Denne illustreres gjerne som to trappetrinn.
Dersom barnet befinner seg pa laveste niva, under fgrste trappetrinn, har barnet
utilstrekkelige sprakkunnskaper i begge sprak, noe som gir negative, kognitive
konsekvenser i sprakinnleeringen. Dette kommer til syne i form av fa eller ingen
kunnskapstilegnelser. Dersom barnet befinner seg mellom de to trappetrinnene, pa
andre terskelniva, behersker barnet et aldersadekvat niva i ett av sprakene. Dette nivaet
gir verken positive eller negative konsekvenser for leeringen. Pa tredje niva, over
gverste trappetrinn, innehar barnet aldersadekvat niva i begge sprak. Barn vil pa dette
nivaet ha utelukkende positive kognitive ferdigheter i sprakinnlaeringen (Cummins,

1979; Engen & Kulbrandstad, 2004).

Terskelnivateorien har mgtt kritikk, blant annet fra Baker (2001, her referert fra Engen
& Kulbrandstad, 2004) som viser til vanskeligheten med a definere
sprakferdighetsnivaet de ulike trinnene representerer. Cummins svarer pa dette med a
si at terskelnivaene ikke er av absolutte termer, men at de vil variere ut fra barnas

kognitive evner og akademiske krav fra skolen (Engen & Kulbrandstad 2004).
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2.1.3 Hverdagssprik og akademisk sprak

[ forlengelsen av den gjensidige avhengighetshypotesen og terskelnivahypotesen har
Cummins (1981) utviklet teorier som handler om et kontekstuavhengig hverdagssprak,
BICS, basic interpersonal skills, og et kontekstuavhengig skolesprak, CALP, cognitive
academic ,anguage proficiency. Disse teoriene er aktuelle for min oppgave med tanke pa
at utvalgselevene er mellomtrinnselever, og dermed er lesingen, skrivingen og
skolearbeidet deres avhengig av et skolekontekstualisert sprak. I fglge Cummins (1981)
kan en andresprakselev utvikle BICS etter 2-3 ars undervisning i andrespraket. For at
elevene skal kunne utvikle det mer komplekse og avanserte skolespraket, CALP, ma det
flere ar til. Dette hevdet ogsa Collier og Thomas (1989). De mener at
minoritetsspraklige elever som kan lese og skrive pa fgrstespraket oppnar
aldersadekvat niva pa standardiserte tester etter 5-7 ar. Minoritetsspraklige elever som
startet pa skolen uten a kunne lese og skrive, oppnar aldersadekvat niva etter 7-10 ars
skolegang. I senere tid hevder Cummins (2016) at det er ngdvendig med minst fem ars
oppholdstid for 8 komme pa et aldersadekvat niva nar det gjelder akademiske
ferdigheter pa andrespraket. Muntlige ferdigheter pa en annen side, tar ofte kortere tid

alaere.

BICS og CALP har mgtt motstand pa grunn av vanskeligheten med a skille
sprakkunnskaper i to statiske kategorier som Cummins har gjort. Cummins reviderte
derfor sine antagelser, og ga annerkjennelse til at et skille mellom BICS og CALP ikke er
absolutt (Cummins, 2000). Likevel fastholder han at kognitiv og kommunikativ

beherskelse av sprak er beslektet (Cummins, 2000; Engen & Kulbrandstad, 2004).

2.1.4 Muntlige sprakferdigheter

Muntlige sprakferdigheter pa flerspraklige elevers fgrste- og andresprak har ogsa fatt
plass i debatten om fgrstesprakets plass i en andrespraksoppleering. Seerlig innenfor
leseutvikling i et andresprakperspektiv har forskning pa muntlige sprakferdigheter fatt
stor plass (Garcia, 2000). Garcia (2000) viser for eksempel at fgrstesprakets muntlige
ferdigheter predikerer for lesing pa andrespraket for eldre tospraklige elever. For yngre
elever er lesing pa fgrstespraket en stgrre predikator for lesing pa andrespraket, enn

muntlige ferdigheter (Garcia, 2000).
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Gibbons (2006) er opptatt av at sprak og fagkunnskaper skal ga side om side. Selv om
hun ikke viser til en flerspraklig leereres opplaeringspraksis, vil hennes syn pa forholdet
mellom sprak og faglig oppleaering veere av betydning med tanke pa det faglige innholdet
mellomtrinnselevene skal igiennom. Gibbons (2006) hevder at en av skolens viktigste
oppgaver er a bygge bro mellom hverdagsspraket og skolespraket. Seerlig viktig er
denne brobyggingen for flerspraklige elever, fordi skolespraket ofte er mer strukturert
og abstrakt enn hva disse elevene er vant til (Gibbons, 2006). Brobyggingen mellom

hverdagsspraket og skolespraket hevder Gibbons skjer via samtaledialoger:

For all students who, for whatever reason, are unfamiliar with the academic ways of
meaning of the school curriculum, this teaching-and-learning discourse must provide a
linguistic bridge between the conversational and everyday language with which
students are already familiar and the specific and subject-related registers and genres

associated with curriculum learning (Gibbons, 2006, s. 6).

En undersgkelse gjort i nyere tid av Analyseinstituttet Ipsos v/ Pran og Holst (2015)
ble det kartlagt hvordan elever pa mellom- og ungdomstrinn, samt laerere pa samme
trinn og 1. trinn forholdt seg til elevenes flerspraklige kompetanse og praksis i
skolehverdagen. Rapporten Rom for sprdk? viser hvilke funn som ble gjort under
kartleggingen. Blant annet viser funn at flerspraklige elever ofte benytter seg av andre
sprak enn norsk i skoletimene (Pran & Holst, 2015, s. 17-18). Bade leerere og elevers
meninger om dette er delte. De fleste mener at bruken av et annet sprak enn norsk er
situasjonsavhengig (Pran & Holst, 2015, s. 3). Videre viser rapporten at
mellomtrinnselever gnsker a benytte seg av andre sprak enn norsk i timene i stgrre
grad enn ungdomstrinnselever (Pran & Holst, 2015, s. 19). 20-30 % av leererne mener
de benytter seg av andre sprak enn norsk og engelsk med elevene, ogsa utenfor
undervisningen (Pran & Holst, 2015, s. 24). Rapporten tar for seg ulike sider av
skolehverdagen, ogsa bruk av sprak i friminutt, med venner og med leerere. Rapporten
viser at leerere sjelden eller aldri oppfatter at elever blir utestengt eller ertet pa grunn
av sprak. Elevene er av samme oppfatning, men noen oppgir av sprakrelatert erting
forekommer, da mest av medelever i klassen. Dette skjer i fglge elevene pa manedlig
basis eller oftere (Pran & Holst, 2015, s. 38-39). Rapporten har ogsa sett pa ulike
klasserom om bruk av elevenes fgrstesprak pa oppslag og plakater. Rapporten viser

ogsa at flere laerere ukentlig eller manedlig snakker om det & kunne flere sprak sammen
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med elevene, men store deler av leererne har ikke laget eller har planer om a lage
undervisningsopplegg som vektlegger det a kunne flere sprak (Pran & Holst, 2105, s.
43-44). Funn gjort i denne undersgkelsen vil vaere av interesse for denne oppgaven pa
grunn av utvalgselevenes alder, og Annas bruk av elevenes fgrstesprak i

undervisningen.

2.1.5 Leseferdigheter pa flere sprak

[ en metastudie viser Lervag og Melbye-Lervag (2011) sammenhengen mellom en- og
flerspraklige barn mellom 5 og 18 ar innenfor ordavkodingsferdigheter, muntlig
sprakferdigheter og leseforstaelse. De finner at forskjellen innenfor
ordavkodingsferdigheter mellom en- og flerspraklige elever ikke er spesielt stor. Noen
studier viser til og med at ordavkodingsferdighetene er bedre utviklet hos noen
flerspraklige elever (Lervag & Melbye-Lervag, 2011). Dermed hevder Lervag og Melbye-
Lervag (2011) at avkodingsferdigheter pa et fgrstesprak indirekte er med pa a pavirke

leseferdigheter pa et andresprak, fordi lesing blir sett pa som avkoding og forstaelse.

Melbye-Lervag og Lervag (2009) viser til tre hovedperspektiv som dominerer nar det
gjelder overfgring av leseferdigheter fra et farstesprak til et andresprak. Det fgrste
perspektivet omfatter Cummins gjensidig avhengighetshypotese (jf. del 2.2.2). Det
andre perspektivet kaller Melbye-Lervag og Lervag (2009) for
kontrastanalyseperspektivet. Dette perspektivet handler om hvorvidt fgrste- og
andresprakets likheter og ulikheter er med pa d avgjgre i hvilken grad
leseferdighetsoverfgringer er mulige mellom sprakene. Flere forskere stgtter seg til
dette perspektivet, blant annet Rydland (2007) som har funnet at elevers lese- og
skriveferdigheter, som er leert pa et fgrstesprak, kan overfgres og veere til stgtte for
elevenes andresprak. Hun hevder ogsa at jo likere fgrste- og andrespraket er, jo lettere
kan overfgringen gjgres. Calero-Breckheimer og Goetz (1993) viste allerede pa
begynnelsen av 1990 tallet at akademiske og lingvistiske ferdigheter lar seg overfgre fra
et farste- til et andresprak. De viste ogsa at leseferdighetskompetanse pa to sprak ikke
opererer adskilt fra hverandre (Calero-Breckheimer & Goetz, 1993). Melbye-Lervag og
Lervags (2009) tredje perspektiv kalles time-on-task hypotesen, en hypotese som tar

utgangspunkt i tid som brukes pa andrespraket, og hvorvidt dette er med pa a pavirke
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overfgringer av leseferdigheter mellom sprak. Denne hypotesen kommer jeg tilbake til i

kapittel 2.2.2.

2.2 Ulike perspektiver og pedagogiske syn pa
flerspraklighet

Grovt sett skiller forskningslitteraturen mellom to perspektiver nar det gjelder spraklig
og faglig utbytte i opplaeringen for minoritetsspraklige barn. Perspektivene skiller
mellom bruk av morsmal og ikke bruk av morsmal i andrespraksundervisning (Bakken,
2007, s. 21). 1 fglgende del presenterer jeg teori som viser begge perspektiv, og som ser
pa bade positive og negative sider ved perspektivene. Jeg vil avslutte dette kapittelet
med 3 vise til et perspektiv som har vokst frem i nyere tids forskning, og som har fatt
stor oppmerksomhet og bred stgtte blant andresprakforskere (Garcia & Wei, 2014;
Creese & Blackledge, 2010). Pa grunn av manglende etablert norsk oversettelse av dette
perspektivet og dets pedagogikk, har jeg valgt & benytte meg av
forskningspedagogikkens engelske begrep: translanguaging.

2.2.1 Et enspraklig perspektiv pa flerspraklighet

Andresprakspedagogikk var frem til begynnelsen av 1960-tallet dominert av et
enspraklig syn pa flerspraklighet. Personer med et annet sprak enn
majoritetsbefolkningen ble gjerne sett pa som mindre intelligente, og flerspraklighet ble
sett pa som et hinder for faglig og kognitiv utvikling. Derfor burde flerspraklighet i
stgrst mulig grad unngas (Wei, 2007, s. 18; Aarsather, 2017, s. 45). Grosjean (1989)
tilbakeviste dette synet ved a hevde at en flerspraklig person ikke kan vare to
enspraklige personer i en og samme person. Han hevdet at det ikke er mulig a skille
sprak til atskilte sprakdeler, og at spraktilegnelse i et sprak ikke vil pavirke til fordel for
et annet (jf. SUP i kapittel 2.1). Grosjean (1998) viser deretter til et holistisk syn pa
flerspraklighet som han kaller The complementary principle. Dette synet pa
flerspraklighet ser pa en flerspraklig person som en som benytter seg av sprakene sine i
ulike domener av livet, med ulike formal og med forskjellige personer (Grosjean, 1998,

s. 132). Videre hevder Grosjean (1998) at en person kan defineres som flerspraklig nar
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begge sprak trengs i personens dagligliv (Grosjean, 1998, s. 132). Baker (2000)
definerer en flerspraklig person som en person som kan to sprak, men at flerspraklighet

er mer kompleks enn det hans definisjon tilsier (Baker 2000).

Bade Grosjeans (1998) og Bakers (2000) definisjoner kan oppfattes som vide. Begge
definisjonene viser til den flerspraklige personens spraklige funksjon, uten a spesifikt si
hva som Kkreves av spraklig kompetanse. Wei (2007) videreutviklet Grosjeans (1998)
definisjon til 3 omfatte spraklig kompetanse: en flerspraklig person benytter sprakene
sine til ulike formal, og de har ngdvendigvis ikke samme ferdighetsniva i sprakene sine
(Wei, 2007, s. 8). Et slikt syn pa flerspraklighet passer godt til elevene som omtales i
denne oppgaven, da elever benytter seg av et sprak hjemme med familien og et annet

sprak pa skolen (jf. definisjon av minoritetsspraklige barn i kapittel 1.1.4).

2.2.2 En enspriklig pedagogikk

De som argumenterer mot bruk av elevenes fgrstesprak, har en oppfatning om at
andrespraksferdigheter kan predikeres ut fra tid brukt pa a leere spraket (Porter, 1990,
her referert i Bakken, 2007, s. 21). Denne hypotesen blir i forskningslitteratur omtalt
som time-on-task hypotesen. Hypotesen ble gjerne begrunnet med at klasserommet var
det eneste stedet elevene ble eksponert for andrespraket, og for & unnga a forvirre
elevene var det best a bare benytte seg av elevenes andresprak (Lambert & Tucker,
1972; Littlewood & Yu, 2011). Ved a skille sprakene ville det veere enklere for barna a
tilegne seg nye spraksystemer og arbeide hardere for a leere seg andrespraket raskt og
godt (Jacobsen & Faltis, 1990). En slik oppfatning var sa "self-evident that no research
had to be conducted to prove this fact” (Jacobsen & Faltis, 1990, s. 4), mente man.

Flere forskere har i senere tid vist at dette perspektivet fremdeles er gjeldende (Storch
& Wigglesworth, 2003; Cummins, 2005; Copland & Neokleous, 2011; Alrabah, Wu,
Alotaibi & Aldaihani 2016). Storch og Wigglesworth (2003) fant det enspraklige
perspektivet fremdeles gjeldende i klasserommet og undervisningen pa begynnelsen av
2000-tallet. Elevene i studien, 12 universitetsstudenter i sprakfag, ble satt sammen til
par der begge studentene hadde samme fgrstesprak. Funn viser at eleven hadde en sa
sterk forankring til bruken av andrespraket sitt, at de i liten grad benyttet seg av

farstespraket. Storch og Wigglesworth (2003) sa en total forandring da elevene
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eksplisitt ble oppfordret til 4 ta i bruk ferstespraket, noe som kan tyde pa at den
enspraklige pavirkningen til studentene var stor. Cummins (2005) finner ogsa det
enspraklige perspektivet fremdeles gjeldende pa grunn av undervisningens enspraklige
bruk. Det ble kun undervist pa elevenes andresprak. En slik undervisning var a
foretrekke fremfor & undervise flerspraklige strategier (Cummins, 2005, s. 587).
Copland & Neokleous (2011) bekrefter Cummins (2005) funn ved a vise til laereres
enighet om begrenset bruk av fgrstesprak i undervisningen. De fire leererne i studien sa
pa farstespraket som en hindring for gnsket utvikling av andrespraket. Likevel viser
funnene i denne studien en motsetning mellom hva laererne sier og hva de faktisk gjgr i
klasserommet. Klasseromsundervisningen barer preg av at lezererne tar i bruk elevenes
farstesprak pa flere mater, for eksempel via oversettelse, spgrsmalstilling og svar, og til
og med bruk av humor. Lignende funn blir gjort av Alrabah et al. (2016) som malte 60
leereres holdninger til og bruk av elevenes fgrstesprak i undervisningen. Funn viser at
lezererne hadde en varig negativ holdning til bruken av elevenes fgrstesprak i
undervisningen, men at det ogsa her var en motsetning mellom leerernes holdninger og
deres praksis i klasserommet. Fgrstespraket ble benyttet til klasseromstyring og som et

leeringsverktgy i tillegg til blant annet affektive kvaliteter (Alrabah et al., 2016, s. 8-9).

Wong-Fillmore (1991) viser til en uheldig side av oppleeringstilbud som kun fokuserer
pa barns andresprak. Studien hennes viser at minoritetsbarn i fgrskolegrupper som
tidlig blir eksponert for et andresprak i verste fall kan miste fgrstespraket sitt. Hun
mener at bade indre og ytre pavirkninger er med pa a gjgre motivasjonen til a laere
andrespraket sa stor at det blir enkelt for barnet a velge bort sitt farstesprak. Et slikt tap
har store innvirkninger pa bade foreldre-barn interaksjon, kommunikasjon og relasjon,
noe som bekymrer Wong-Fillmore. Pastandene hennes blir tilbakevist av Winsler, Diaz,
Espinosa & Rodriguez (1999). Studien deres viser at tidlig eksponering og innlaering av
et andresprak ikke gjgr at forstespraklige ferdigheter gar tapt. Derimot viser det seg at
barn i fgrskolegrupper av hgy kvalitet, og med fokus pa barnas tospraklighet, utvikler
bade barnas fgrstesprak og andresprak (Winsler et al., 1999).

Wei (2007) viser gjennom en studie at minoritetsspraklige elever som kun far
undervisning pa andrespraket lager seg rom i klasseromskonteksten for & benytter seg

av sin flerspraklige kompetanse. Elevene i studien hadde liten andresprakkompetanse,
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men god fgrstesprakkompetanse, og gjennom klasseromobservasjoner ble det vist at
elevene fant rom i undervisningen der de kunne benytte seg av sin flerspraklige
kompetanse. Lignende observasjon av fgrsteklassinger av Evaldsson (2005) Viser at
elevene organiserte tosprakligheten sin som sideaktiviteter eller sidesamtaler seg i
mellom (Evaldsson, 2005). Slike studier viser at den enspraklige normen i et klasserom
blir utfordret av minoritetsspraklige barn i klasseromskonteksten. Cook (2008) hevder
at dersom en lar elevene benytte seg av fgrstespraket gis de muligheten til a si det de
gnsker a si. Cook (2008) mener derfor at en heller bgr benytte fgrstespraket som en

ressurs istedenfor a se pa det som et hinder.

2.2.3 Et flerspraklig perspektiv pa andrespraksoppleringen

Forskere som argumenterer for bruk av elevenes fgrstesprak i opplaeringen, hevder at
barn tilegner seg kunnskap mer effektivt dersom opplaeringen foregar pa det spraket de
behersker best, pa barnets fgrstesprak (Bakken, 2007, s. 21). Flere forskere (Cummins
& Swain, 1989; Storch & Wigglesworth, 2003) finner at bruk av fgrstesprak i
andrespraksundervisning kan vaere en stgtte og hjelp i en laeringskontekst. Storch og
Wigglesworth (2003) fant i sin studie at elevene var sterkt pavirket av enspraklige
holdninger til sprak, men ved eksplisitte instruksjoner om a benytte seg av
farstespraket sa forskerne en helomvending. De fant at bruk av fgrstesprak i en
andrespraksopplaering kan veere til hjelp for elevene. Lzerer bgr ikke nekte bruk av
farstesprak, men heller akseptere at bruk av fgrstesprak er en normal psykologisk
prosess som “allows the learners initiate and sustain verbal interaction” (Storch &
Wigglesworth, 2003, s. 768). Cummins og Swain (1989) mener at ved a respektere
elevenes fgrstesprak skapes et miljg for laering der fgrstespraket blir sett pa som et
verdifullt og nyttig verktgy. I tillegg hevder de at mulighetene for et bredere samarbeid
mellom skole og hjem vil gke hvis man tar i bruk elevenes fgrstesprak (Cummins &

Swain, 1989).

I studier gjort i klasser der laereren behersker elevenes fgrstesprak, trekkes
farstespraket som leeringsverktgy og klasseromstyring frem (Cook, 2008; Mohebbi &
Alavi, 2014; Rabbidge & Chappell, 2014; Alrabah et al. 2016). Cook (2008) finner at
forstespraket farst og fremst brukes for a forklare, organisere klasserommet, instruere

og sette mal for leeringen. Lignende funn ble vist av Mohebbi og Alavi (2014). Laererne i

18



studien benyttet elevenes fgrstesprak i ordinnleering og grammatikkundervisning, men
ogsa til rapportering, framover-meldinger til elevene, og til metakognitiv tenking og
refleksjon med elevene. Mohebbi og Alavi (2014) viser ogsa til viktigheten av a se pa
elevenes multilingvistiske kompetanse (Mohebbi & Alavi 2014, s. 67). Selv om opptil 40
% av undervisningstiden ble benyttet til elevenes fgrstesprak (Rabbidge & Chappell,
2014), ble fgrstespraket benyttet ved siden av andrespraket for a gi elevene enda mer

andrespraksferdigheter.

Man kan derfor se flere studier som viser at bruk av elevenes fgrstesprak ikke er til
hinder for leering av et andresprak (Swain & Lapkin, 2000; Cook, 2008; Mohebbi &
Alavi, 2014). Swain og Lapkin (2000) finner at bruk av collaborative dialogues pa enten
fgrste- eller andrespraket legger til rette for andresprakinnlering. A bygge videre pa
elevenes andresprakkunnskaper og bygge kunnskap rundt dette giennom dialoger med
medelever og leerere gir gode muligheter for leering. Dette med bakgrunn i elevenes
alder. For at samtalene skal vaere et verktgy i leeringen ma elevene vaere i stand til a
veere i en samhandlende dialog. Elevenes alder i Swain og Lapkins (2000) studie kan
dermed samsvare med utvalgselevene i denne oppgaven, mellomtrinnselever. Swain og
Lapkin (2000) finner ogsa at det er en sammenheng mellom hvordan en oppgave blir
lgst og hvordan oppgaven blir klargjort gjennom bruk av fgrstesprak. I tillegg vil det
veaere variere mellom ulike oppgaver hvor mye fgrstesprak som er ngdvendig for at
elevene skal mestre de pa egenhand. Swain & Lapkin (2000) viser at sarlig lavt-
presterende elever har et stgrre behov for bruk av fgrstesprak for a klare a handtere
eller lgse oppgaven pa egenhand i etterkant. Fgrstespraket fungerer dermed som et
verktgy, som kan hjelpe elevene med a forsta bade spraklig form, vokabular, overordnet
organisering i en oppgave eller instruks. I tillegg blir spraket benyttet for d organisere

og etablere samarbeidsrutiner blant elevene.

2.2.4 Ettranslanguaging-perspektiv pa flerspraklighet

Undervisning pa et fgrstesprak og undervisning pa et andresprak har ulike funksjoner,
og de kan ofte komplementerer hverandre. En kombinasjon av undervisning pa et
farste- og et andresprak kan ifglge Cummins (2011) gke andrespraklige ferdigheter.
Likevel slar forskere seg ikke til ro med en kombinasjon av to lingvistiske system: "If

languages are not bounded entities, then bilingualism must be more than simply the
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combination of two separate linguistic systems” (Palmer et al., 2014, s. 759). Det var
derfor gnskelig a se pa en flerspraklig persons spraklige repertoar som en helhet.
Williams (1996, her referert ELA Journals, 2016; Garcia & Wei, 2014) gnsket a se
naermere pa strategier flerspraklige elever kunne benytte for a ta i bruk begge sprakene
sine i en og samme undervisningstime. En strategi var a la elevene lese og lytte pa ett
sprak, og skrive og prate pa det andre spraket. Williams kalte dette for "trawsieithu”
(ELA Journals, 2016; Garcia & Wei, 2014). Senere ble begrepet videreutviklet av andre
forskere, blant annet Baker (2011), som definerte translanguaging som "the process of
making meaning, shaping experiences, gaining understanding and knowledge through
the use of two languages” (Baker, 2011, s. 288). I senere tid har begrepet fatt flere navn,
som for eksempel polylanguaging og flexible multilingualism (EAL journals, 2016).

I motsetning til kodeveksling, som ser pa sprakene i ulike deler, ser translanguaging pa
sprakene som en ny, kompleks, spraklig praksis (Garcia & Wei, 2014, s. 20). En
flerspraklig person velger ut det beste og mest brukbare fra hele det lingvistiske
repertoaret for a kunne kommunisere pa ordentlig mate. Sprakene blir ikke atskilti et
farste- og andresprak, eller som et skolesprak og et hjemmesprak. Alle sprak blir i

translanguaging-perspektivet fremhevet. Sammen (Garcia & Wei, 2014, s. 68-70).

"Translanguaging pedagogy is about you and your students. It draws on the languages
you have available to your group - so even if you don’t speak all (or any) of the
languages your students do, you can welcome them and encourage the learners to use
them in the classroom”

(EAL journal, 2016, July 26th)

Nasjonalt senter for flerkulturell oppleering, Nafo, viser til translanguaging som en
"kritisk, fleksibel og kreativ bruk av flere sprak for a kunne kommunisere pa best mulig
mate” (Holum, 2017). De viser at ved a bruke sprak som verktgy for a leere sprak kan en
flerspraklig elev mgte de akademiske og kommunikative kravene et nytt sprak krever

(Holum, 2017).
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2.2.5 En translanguaging-pedagogikk

En ny undervisningsform, som ikke tar utgangspunkt i en enspraklig eller tospraklig
undervisning blir av Garcia og Kleifgen (2010) kalt en dynamisk tospraklig eller
flerspraklig undervisning. I en slik undervisningsform vektlegges leeringsprosessen:
"Students have considerable choice in how they arrive at the final project” (Garcia &
Sylvan, 2011, her referert fra Garcia & Wei, 2014, s. 75). Ved a benytte translanguaging i
klasserommet legger leereren til rette for elevenes bruk av alle sprak, pa ulike mater
(Garcia & Wei, 2014). Garcia, Flores og Woodley (2012, her referert fra Garcia & Wei,
2014) hevder at det er tre pedagogiske metafunksjoner, eller hovedfunksjoner, som er
viktige ved bruk av translanguaging som pedagogikk: a kontekstualisere ngkkelord og
innhold i en lesetekst eller et tema, utvikle metaspraklig forstaelse og opprette affektive
band med elevene (Garcia & Wei, 2014, s. 111). I tillegg vises det til motivasjonsfaktoren
som ligger i opprettelse av affektive band mellom laerer og elever, og at denne gjgr at
elevene i stgrre grad tgr a "kaste seg utpa”, da saerlig om laerer gjgr det samme ved for
eksempel a prgve a uttale ord pa elevenes fgrstesprak. Slike affektive band mellom
leerer og elever kan skape rom som gir elevene motivasjon til 4 praktisere flere ord pa

majoritetsspraket.

Baker (2012, her referert fra Garcia & Wei 2014) viser til to ulike pedagogiske
tilneerminger innenfor translanguaging-perspektivet. I en pupil-directed
translanguaging (Garcia & Wei, 2014, s. 80), er det ikke lenger bare lzereren som er
eksperten i klasserommet. Elevene far mulighet til 4 ta kontroll over egen leering og
skape meningsfulle ressurser som ikke er a finne andre steder i klasserommet. Ved a la
elevene fa mulighet til & benytte seg av sprakene de kan for a samtale med hverandre,
dele kunnskaper, erfaringer og perspektiver med hverandre far de mulighet til a leere av
hverandre. I en teacher-directed translanguaging-tilneerming er det laereren som
planlegger en strukturert aktivitet som bygger pa elevenes flerspraklige sprakpraksiser
(Garcia & Wei, 2014, s. 92). Undervisningen barer preg av at alle elevenes sprak er
ngdvendige, pa samme tid, da det er kombinasjonen av sprakene som "keeps the task

moving forward” (Creese & Blackledge 2010, her referert fra Garcia & Wei, 2014, s. 92).

Garcia og Wei (2014) viser til flere mater en leerer kan benytte seg av elevenes sprak

gjennom en translanguaging-pedagogikk. Noen ganger kan elever med ulikt
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majoritetsspraklig ferdighetsniva grupperes for a diskutere og snakke sammen, eller for
arepetere det laereren nettopp sa eller modellerte. Andre ganger kan elevene bli
gruppert etter (minoritets)sprak, og gis undervisning eller forklaringer pa dette
spraket. Dette gjgres for at elevene skal hjelpe hverandre til a lzere og forsta. Dersom
lereren ikke kan spraket, benyttes bilder, tegninger og miming for a gi en stgrre
forstaelse for hva oppgaven gar ut pa. I lesing kan leereren gi mulighet for flerspraklig
oppleering i sprakene laereren behersker. I de sprakene laereren ikke behersker,
oppfordres elevene til 3 samtale og stille spgrsmal og svar til hverandre. I tillegg kan
leerere gi elevene mulighet til & lese nivabaserte bgker pa majoritetsspraket, samt pa
elevenes minoritetssprak. Minoritetsspraklige bgker far man gjerne tak i ved hjelp av
barnas foreldre og nabolag. Nar det gjelder skriving, gis elevene mulighet til & skrive
bade pa minoritetssprak og majoritetssprak. Selv om tekster blir skrevet pa
minoritetssprak, blir elevene oppfordret til & gjenfortelle handlingen muntlig til leereren
pa majoritetsspraket. Laerer viser elevene at litterzere tekster skrevet av eksperter ofte
er flerspraklige, og sammen utforsker laerer og elever effekten av a skrive pa flere sprak.
Gjennom a tillate elevene a skrive uavhengig av klasserommets offisielle sprak, blir
elevene raskt forfattere. Ved a utvide elevenes skriftlige repertoarer far elevene
mulighet til & inkludere majoritetsspraket i stgrre, og stgrre grad (Garcia & Wei, 2014, s.
105-108).

Teori om translanguaging oppretter nye pedagogiske veier som benytter seg av det
Cummins (2009) kaller for tospraklige instruksjonsstrategier (Cummins, 2009).
Instruksjonsstrategiene inneholder modellering av en dynamisk flerspraklig praksis
som verdsetter elevenes flerspraklighet, og setter pris pa og utnytter elevenes
sprakveksling (Palmer et al., 2014). Stille og Cummins (2013, s. 631) viser til
plurilingualism for language education, et syn pa flerspraklighet som vektlegger sprak
og individuell bruk av en flerspraklig persons fulle lingvistiske repertoar. De hevder at
ogsa et plurilingvistisk perspektiv avdekker at det enspraklige perspektivet pa
flerspraklighet ikke er borte. Det enspraklige perspektivet har fremdeles underliggende
tilneerminger i andresprakpedagogikken (Stille & Cummins, 2013, s. 631). Dette kan en
fa bukt med om det tas i bruk en flerspraklig pedagogikk som gir rom for flerspraklige

elevers unike lingvistiske repertoar. En pedagogikk som legger til rette for en
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flerspraklig sprakpraksis og en kunnskapsoverfgring mellom sprak som fgrer til leering

(Stille & Cummins, 2013, s. 631).

2.3 Oppsummering

Tidligere ble flerspraklighet sett pa som et hinder for sprakinnleering, og det var viktig a
gi elevene mest mulig input pa andrespraket ved a kun benytte andrespraket i
undervisningen. Et slikt perspektiv blir sett pa som et enspraklige perspektiv pa
flerspraklighet. Flere forskere (Cummins, 2005; Ahlrabah et al., 2016 ) finner at
pedagogikk innenfor dette perspektivet fremdeles gjeldende i mange klasserom. Det
andre perspektivet ser pa bruk av fgrstesprak i andrespraksoppleeringen pa en annen
mate. Dette perspektivet ser pa elevenes flerspraklighet som en ressurs istedenfor en
hindring for oppleeringen. Forskning viser at ved a benytte seg av elevenes fgrstesprak
gir det bedre forstaelse og handtering av oppgavebesvarelser (Swain & Lapkin, 2000).
Nyere tids forskning viser til et nytt perspektiv pa flerspraklighet. Et perspektiv som
legger vekt pa en flerspraklig persons hele lingvistiske repertoar. Translanguaging-
pedagogikk gir leererne mulighet til a legge til rette for bruk av alle sprak elevene kan,
og det gir elevene mulighet til selv ta kontroll over egen laering ved a bruke det spraket

de selv gnsker a benytte for d na faglige mal.
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3 Metode og design

[ fglgende kapittel vil jeg presentere en kvalitativ studie som viser hvordan fgrstesprak
benyttes i en mottaksklasse. Jeg starter med a gjgre rede for valg av forskningsmetode
og design. Deretter presenterer jeg utvalgsskole, laerer og elever, og beskriver hvordan
disse ble valgt ut. Videre beskriver jeg hvordan gjennomfgringen av datainnsamlingen
ble gjort, samt hvilke praktiske utfordringer som dukket opp. Til slutt viser jeg til

styrker og svakheter ved egen studie og reflekterer kort over etiske overveielser.

3.1 Kbvalitativ metode

Forskningsspgrsmalet avgjgr hvilken metode som skal benyttes (Kleven, 2014). Denne
oppgavens problemstilling er: Pa hvilke mater trekker andrespraksundervisning i en
mottaksklasse pa mellomtrinnet veksler pa barn og unges lese- og skrivekompetanse pa
forstespraket? For a kunne svare pa denne problemstillingen vil det veere av betydning
a veere tilstede i et mottaksklasserom med mellomtrinnselever. En tilstedevaerelse
krever en forskningsmetode som legger vekt pa naerhet mellom forsker og

forskningspersoner, noe en kvalitativ forskningsmetode gjgr (Kleven 2014, s. 19).

En kvalitativ metodetilnzerming har bade sterke og svake sider. Kleven (2014) belyser
flere av disse ved a se pa ulikheter og likheter mellom kvantitativ og kvalitativ
metodetilnaerming i datainnsamling og analyse av datamaterialet. For eksempel nevner
han at i datainnsamlingsprosessen gir en kvalitativ tilnaerming som nevnt en naerhet
som ikke er mulig & oppna i en kvantitativ tilnzerming. En slik naerhet gir forskeren
mulighet til & samle inn data som kanskje ikke ville veert tilgjengelig dersom rammene
rundt innsamlingen var fastere og mer strukturert. Mindre struktur og lgsere rammer
gir en fleksibilitet forskeren kan utnytte og kanskje fa tilgang til kunnskap som ellers

ikke hadde veert tilgjengelig (Kleven, 2014, s. 19).

En kvalitativ metodetilneerming tillegger forskeren stor tillit med tanke pa at forskeren
selv blir et viktig instrument i datainnsamlingen. Innsamlingsmetoder som
ustrukturert intervju eller deltagende observasjon gir forskeren muligheter til 4 benytte
egne fagkunnskaper i selve datainnsamlingssituasjonen (Kleven 2014, s. 19). Ala en

person uten fagkunnskaper vil derfor ikke kunne utfgre datainnsamlingen med samme
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utbytte i en kvalitativ tilneerming. Forskerens rolle er av betydning under selve
innsamlingen, ikke pa forhand eller i etterkant av datainnsamlingen, nar
datainnsamlingsinstrumentet lages og nar resultatene analyseres og tolkes, som en

kvantitativ tilneerming vektlegger (Kleven, 2014, s. 19).

Under analyse av datamaterialet ilegges forskerens subjektivitet stgrre verdi i en
kvalitativ tilneerming (Kleven, 2014, s. 19). Enkeltkasus far gjennom kvalitativ analyse
en mer helhetlig vurdering gjennom forskerens faglige kunnskaper og funn. En slik
tilneerming gjgr det vanskeligere a8 sammenligne ulike kasus, pa grunn av forskerens

subjektivitet (Kleven, 2014, s. 19).

3.2 Forskningsdesign: kasusstudie

Forskningsdesign er "an action plan for getting here to there” (Yin, 1994, s. 19). Planen
gar i fglge Yin (1994) ut pa a stille forskningsspgrsmal og finne svar eller konklusjoner
pa disse (Yin, 1994, s. 19). Problemstillingen i denne oppgaven viser til en
kontekstavhengig situasjon, en situasjon som foregar i et klasserom. Et
mottaksklasserom for mitt vedkommende. Forskningsdesignet ma derfor gi rom for
denne kontekstavhengigheten. En kasusstudie gir rom for nettopp dette. Yins (1994)
definisjon pa en kasusstudie viser det tydelig: "A case study is an empirical inquiry that
investigates a contemporary phenomena within its real-life context, especially when the
boundaries between phenomenon and context are not clearly evident” (Yin, 1994, s.
13). Stake (2000) viser til en annen definisjon av en kasusstudie: "Case study is not a
methodical choice but a choice of what is to be studied” (Stake, 2000, s. 436). Yin
(1994) hevder at Stakes definisjon blir for vid. Yin (1994) mener at alle studier som
inneholder objekter som eksisterer pa individuelt grunnlag (som for eksempel folk, land
og organisasjoner) gjennom Stakes definisjon kan hevdes a vaere kasusstudier (Yin,
1994, s. 17). Stake (2000) pa sin side viser til tre ulike kasusstudie-typer som er med pa
a skille de ulike kasusene: instinct case study, instrumental case study og collective case
study (Stake, 2000, s. 437). Denne oppgavens forskningsspgrsmal kan plasseres
innenfor Stakes tredje kasustype, en kollektiv kasusstudie. "A researcher may jointly
study a number of cases in order to investigate a phenomenon, population or general

condition” (Stake, 2000, s. 437). I fglge Stake vil en slik kasustype besta av flere kasus
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forskeren ma se naermere pa for a forske pa et fenomen, populasjon eller en generell
tilstand. Denne oppgaven har som mal & se naermere pa et klasserom med elever, og jeg

som forsker ma benytte meg av flere kasus for a finne svar pa problemstillingen.

Kasusstudier ble tidligere sett pa som forskning med liten tyngde (Yin, 1994, s. xiii).
Kasusstudier ble gjerne forvekslet med designet single- subject som ser pa forholdet
mellom avhengig og uavhengig variabel (Barone, 2011, s. 8). Kasusstudier ble ogsa
forvekslet med problembasert leeringskasus. Laeringskasusene ble benyttet av
leererstudenter for a fa en bedre forstdelse for en leerers praksis (Barone, 2011, s. 8).
Flyvbjerg (2006) peker pa en allmenn oppfattelse som gar ut pa at en kasusstudie ikke
har egenverdi (Flyvbjerg, 2006, s. 220). Han lister deretter opp fem vanlige
misforstaelser som oppstar nar kasusstudiene brukes som forskningsmetode. Disse
handler fgrst og fremst om validitet og reliabilitet. Flyvbjerg (2006) analyserer og
korrigerer disse misforstaelsene, og viser til kasusstudienes viktighet og ngdvendighet i
metodeforskningen. Deretter viser han til en kombinasjon mellom kvalitative og
kvantitative metoder som i mange tilfeller viser seg a lgse oppgaven best. God
samfunnsvitenskapelig forskning bgr forkaste det “enten-eller” synet pa kvalitativ
kontra kvantitativ metodebruk, og heller ha et "bade-og” syn pa de ulike metodene

(Flyvbjerg, 2006, s. 242).

Yin (1994) viser til seks informasjonskilder som kan benyttes for a svare pa
forskningsspgrsmalet i en kasusstudie. Videre viser han til viktigheten av a bruke flere
informasjonskilder for d heve kvaliteten pa kasusstudiet (Yin, 1994, s. 90-94). En slik
triangulering viser Stake (2000) ogsa: "Process of using multiple perceptions to clarify
meaning, verifying the repeatability of an observation or interpretation” (Stake, 2000, s.
443). McCathey (1998, her referert i Barone, 2011) viser til en bruk av flere "linser” til &
utforske forskningsspgrsmalet. Dermed finner hun at ”interpretations of the data were
possible, each enriching the other” (McCathey, 1998 ref. i Barone, 2011, s. 21). Denne
oppgaven har tre ulike informasjonskilder; elevintervjuer, leererintervju og deltagende
observasjon fra flere undervisningsgkter i klasserommet. Denne trianguleringen gir
meg et stgrre datainnsamlingsgrunnlag og det er med pa a gke reliabiliteten og

validiteten til studien (Purcell-Gates, 2011, s. 140; Yin, 1994, s. 91-92).
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Tid i forskningsfeltet kan ogsa veere en faktor som kan gke validitet og reliabilitet i en
kasusstudie (Barone, 2011). Jo lenger tid i feltet, jo flere erfaringer far en. Muligheten til
a oppdage og se etter mgnstre gker jo mer erfaring en har (Merriam, 1994, her ref. i
Barone, 2011). I tillegg vektlegges viktigheten av a ta hensyn til etiske problemstillinger
(Barone, 2011, s. 23) for a oppna kvalitet i kasusstudier.

[ dag blir kasusstudier brukt bade i beskrivende og forklarende studier i tillegg til
utforskende studier (Barone, 2011, s. ). Kasusstudier brukes ofte i studier der forsker
ikke har muligheter til a kontrollere adferden som blir studert (Barone, 2011, s. 22).
Stake (2000) hevder at meningen med en kassustudie er: "the purpose of a case report

is not to represent the world, but to represent the case” (Stake, 2000, s. 448).

3.2.1 Validitet i egen forskning

Siden kasusstudier tidligere har blitt sett pa som forskning med liten tyngde, vil det
vaere ekstra viktig a fokusere pa designets validitet. For a gke kvaliteten pa eget studie,
samt begrepsvaliditeten, vil jeg definere begrepene jeg benytter meg av i denne
oppgaven. Nar det gjelder indre validitet vil jeg veere opptatt av & prgve a komme frem
til forskjellige arsaksforklaringer og sammenligne mgnstre som eventuelt forekommer.
Jeg vil ogsa vaere fokusert pa a prgve a finne teoretiske perspektiver som egner seg til
forklare resultatene. Selv om jeg ikke kan generalisere i en kasusstudie, vil det likevel
vaere interessant a finne annen forskning og teori som kan vaere med pa a vurdere

gyldigheten pa mine funn og analyser.

3.3 Forberedelse til studiet

3.3.1 Utvalgskriterier

Ut fra problemstillingen var det ngdvendig for meg a8 komme i kontakt med en skole
med en mottaksklasse. Siden jeg gnsket 8 komme i kontakt med elever som har

skolebakgrunn og som har fatt opplaering pa elevenes fgrstesprak, var det ogsa et
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kriteria at mottaksklassen bestod av elever i alder som tilsvarer elever i mellomtrinns-

og/eller ungdomstrinnalder.

Under planleggingen av besgket vurderte jeg a benytte meg av tolk under intervjuene.
Det var derfor et gnske at elevene som skulle intervjues hadde samme fgrstesprak, for a
kunne nyttiggjgre meg av tolken i stgrst mulig grad. I tillegg gnsket jeg & intervjue flere
elever, med bakgrunn i gkt reliabilitet. Jeg gnsket d intervjue bade gutter og jenter, for a

kunne se etter likheter og eller ulikheter mellom disse.

3.3.2 Utvalg

Tre skoler med minoritetsklasser ble kontaktet tidlig i forskningsprosessen. En skole
hadde ikke elever som passet utvalgskriteriene som var satt, og en skole svarte ikke pa
henvendelsen min i det hele tatt. Skolen som ble valgt til utvalgsskole var positive til
besgk, og hadde elever som har skolebakgrunn og flere elever som hadde samme
farstesprak. Skolen er relativt stor, og har elever fra flere nasjoner, bade i ordinzere
klasser og i mottaksklassen. Mottaklassen jeg fikk mulighet til & besgke var en
mottaksklasse for elever i mellomtrinnalder. Klassens 34 elever var fordelt i to grupper.
Den ene gruppen, gruppe a, bestod av elever som nylig har ankommet Norge, og som
dermed hadde et stgrre behov for spraklig stgtte bade for a bli tryggere i norsk, og for a
bli tryggere i norsk skolekontekst. Den andre gruppen, gruppe b, bestod av elever som i
neer framtid skulle bli flyttet over til ordinaere skoleklasser. Fagfokuset i denne gruppen

var stgrre, og elevene brukte norsk i stgrre grad, bade innenfor lesing og skriving.

Leerer Anna ble et naturlig valg av informant, da hun var en av to kontaktlaerere i
mottaksklassen. Den andre kontaktlaereren, Bente, var syk under hele tiden jeg var pa
besgk, sd henne kom jeg ikke i kontakt med. Det ble derfor naturlig a velge Anna. I
tillegg var det Anna jeg hadde hatt kontakt med siden jeg fikk klarsignal fra skolen om a
komme pa besgk. Anna, en smilende og engasjert dame i sin beste alder, har undervist
minoritetsspraklige barn i 13 ar, derav 7 ar pa utvalgsskolen. Hun har ingen
arabiskspraklige kunnskaper, med unntak av noen fraser og ord som er innlaert. Hun
snakker derimot godt spansk, og benytter gjerne spansk i undervisningen dersom det

befinner seg spansktalende elever i gruppen hennes.
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Elevene som skulle intervjues ble valgt ut av mottaksklassens kontaktlaerer, i samrad
med noen kollegaer. Elevenes forstdelse og kommunikasjonsmuligheter pa norsk var
viktige kriterier for leererne, og sammen med mine utvalgskriterier ble det valgt ut fire
elever. To gutter og to jenter, alle fra Syria. Tre av elevene gikk i gruppen med stgrst
faglig fokus, gruppe b. En elev, gutt (1), gikk i gruppen som hadde stgrst spraklig fokus,
gruppe a. Gutt 1 (G1) har bodd i Norge i 10 maneder. Han har arabisk som fgrstesprak,
men han kan fransk i tillegg til norsk. Han har gatt fem ar pa skole fgr han kom til Norge,
og han har fatt opplering i lesing og skriving pa arabisk. Gutt 2 (G2) har bodd i Norge i
10 maneder. Han har arabisk som fgrstesprak. Han sier han ikke kan andre sprak enn
arabisk og norsk. Han har gatt 7 ar pa skole fgr han kom til Norge, og han har hatt lese-
og skriveopplearing pa arabisk. Jente 1 (J1) har bodd i Norge i 1 ar og 6 maneder. Hun
har kurdisk som fgrstesprak, og hun sier hun kan arabisk og engelsk i tillegg til norsk og
kurdisk. Hun har gatt pa skole i Syria i 5 ar. Hun kan ikke lese og skrive kurdisk, men
hun kan lese og skrive arabisk. Jente 2 (J2) har bodd i Norge 1 ar og 6 maneder. Hun har
arabisk som fgrstesprak, og kan lese og skrive pa arabisk. Hun har gatt pa skole i 4 ar og
3 maneder fgr hun kom til Norge. Hun sier hun kan snakke kurdisk og engelsk i tillegg

til arabisk og norsk.

3.4 Datainnsamlingsmetoder

Jeg har valgt to datainnsamlingsmetoder som innenfor kvalitativ forskning kan
karakteriseres som vanlige; observasjon og intervju. Ved a ta i bruk flere
innsamlingsmetoder vil datamaterialet bli triangulert, noe som igjen gker dataens
validitet (Purcell-Gates, 2011, s. 140). Kleven (2014) hevder at ved a se pa flere og ulike
sider av en sak vil "vi til sammen kunne kartlegge begrepet bedre og mer nyansert enn

med en metode alene” (Kleven, 2014, s. 99).

3.4.1 Deltagende observasjon

Observasjon blir av Vedeler (2000) definert som en "systematisk innsamling av
informasjon om den fysiske og sosiale verden slik den viser seg for oss direkte via vare
sanser” (Vedeler, 2000, s. 9). I denne studien skal jeg foreta observasjoner der jeg selv

er tilstedevaerende i klasserommet og i noen av elevenes friminutt. Elevenes leerer har
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hovedansvar for undervisning, men jeg er med pa det som skjer av aktiviteter. Denne
formen for observasjon kan kalles for deltagende observasjon, som Kleven (2014)
hevder er en observasjonskategori som ligger under usystematisk observasjon. Det er
ikke helt klart hva som skal observeres, og det er heller ingen klare regler for hvordan
observasjonen skal gjennomfgres. “Idealet er at alt som er interessant i henhold til

formdlet med observasjonen, skal observeres” (Kleven, 2014, s. 41).

Observasjon kan vaere mer korrekt og presis enn data som er samlet inn via andre
metoder (Vedeler, 2000, s. 12). Samtidig avhenger observasjonene av fortolkninger som
gjgres i lys av en helhetlig sammenheng mellom fysisk og sosial kontekst (Vedeler,
2000, s. 10). Fortolkningene som gjgres av observatgren er den stgrste fallgruven for en
observasjon, da observatgrens egne verdier, holdninger og erfaringer kan virke inn pa
observasjonene som blir gjort (Vedeler, 2000, s. 16). I tillegg kan observatgrens
tilstedeveaerelse pavirke det som observeres, bade nar det gjelder bildet observatgren
far, og hvilke resultater som oppnas kan veere endret fra den egentlige
sannhet/situasjon som skulle observeres (Vedeler, 2000). Observatgreffekten kan gjgre
de som blir observert distrahert og ufokusert. Laerere kan pavirkes til a vise et stgrre
faglig fokus enn vanlig, for d vise egne kunnskaper og evner. De kan ogsa ha blitt valgt ut
av skoleledelsen for a vise skolen fra sin beste side. At elever, leerer og andre i
klasserommet fokuserer mer pa a bli observert enn a gjgre “som normalt” gjgr at

dataene som samles inn ikke stemmer overens med virkeligheten.

Observatgreffekten kan forhindres ved a veere tilstede sammen med elevene og laererne
som skal bli observert en tid fgr selve datainnsamlingen skjer. Denne tiden kan brukes
til & skrive deskriptive notater, som i fglge Purcell-Gates (2011) er en underliggende
grunnmur for en forskers feltnotater. Deskriptive notater inneholder konkret
informasjon som for eksempel klasserommets kontekst, elevenes timeplan,
elevplasseringer i klasserommet, elev-leerer-relasjoner og lignende. P4 den maten
slipper forskeren a inkludere dette i feltnotatene som gjgres under observasjonen.
Feltnotatene skal veere uten tolkninger, bare notater om det som blir observert av
forskeren. Gode feltnotater hevder Purcell-Gates (2011) utgjgr ryggraden i observasjon

som datainnsamlingsmetode.
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3.4.2 Det kvalitative forskningsintervjuet

Den andre datainnsamlingsmetoden jeg har valgt a benytte er intervju. Et intervju er
"en utveksling av synspunkter mellom to personer i samtale om et tema som opptar
dem begge” (2015) & Brinkmann, 2015, s. 22). Kvale og Brinkmann (2015) legger vekt
pa den menneskelige interaksjonen som finner sted i et intervju, og i tillegg viktigheten
av gode og gjennomtenkte spgrsmal. Purcell-Gates (2011) ser pa et intervju pa en annen
mate. Intervjuet i hennes gyne er en ren datainnsamlingsmetode, og formalet er a fa sa

mye innsideinformasjon fra informantene som mulig (Purcell-Gates, 2011, s. 146).

Jeg har valgt & benytte semistrukturert intervju i bade elev- og leererintervjuet. Ved a
benytte denne formen pa intervjuene hadde jeg mulighet til & avvike fra oppsatt
intervjuguide, og jeg stod friere til a stille bade utdypende eller oppklarende spgrsmal
til informantene i tillegg til eller utenom de opprinnelige spgrsmalene (Kvale &
Brinkmann, 2015). Jeg hadde ogsa mulighet til 3 inkludere momenter fra uformelle
samtaler med leerer inn i selve intervjuet dersom det var noe som var uklart eller som
jeg gnsket at hun skulle utdype naermere. I tillegg hapet jeg at gjennom et semi-
strukturert intervju kunne intervjusettingen fgles mer uformell og komfortabel for
informantene. En slik setting vil vaere vanskelig & oppna ved et strukturert intervju, der
bade struktur og samtaleform pavirker intervjuer og informanter til en mer formell

setting (Kvale & Brinkmann, 2015).

Forberedelse til et semi-strukturert intervju krever bade fagkunnskaper og innsikt i
temaet som intervjuet baserer seg pa. "Intervjueren er selv forskninstrumentet” hevder
Kvale & Brinkmann, 2015, s. 195). God planlegging blir av Eide og Winger (2004) sett pa
som ngdvendig for a fa til et godt intervjuarbeid (Eide & Winger, 2004, s. 84).

Jeg valgte a lage to intervjuguider, én til elevintervjuene og én til leererintervjuet. Ved a
lage intervjuguider hadde jeg mulighet til a forberede intervjuene i forkant, og dermed
kunne planlegge hvordan intervjuet skulle foregd. Muligheten til 4 tenke gjennom
oppfelgingssparsmal var ogsa en del av forberedelsen til intervjuene, selv om det ikke
finnes noen "riktige” oppfalgingsspgrsmal (Kvale & Brinkmann, 2015). Kvale og
Brinkmann (2015) viser til viktigheten av korte og enkle spgrsmal. I tillegg viser de til
hvordan spgrsmalene bgr forlgpe: konkrete spgrsmal i begynnelsen, deretter

utdypende og reflekterende spgrsmal, og til slutt oppsummerende og avsluttende
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spgrsmal (Kvale & Brinkmann, 2015). [ planleggingsfasen tenkte jeg ogsa pa hvordan
spgrsmalene skulle stilles, slik at jeg kunne forvente a fa svar pa det jeg gnsket a vite
noe om. Et testintervju hadde vert en fin mate a prgve ut spgrsmalene jeg hadde satt
meg, men dessverre fant jeg ikke tid til dette fgr datainnsamlingen ble gjort.

Intervjuguider for leerer- og elevintervjuene ligger vedlagt (vedlegg 8.3 og 8.4).

3.4.3 Datainnsamlingsinstrumenter

Under observasjon i klasserommet gnsket jeg & benytte meg av video-opptak. Ved a
benytte video-opptak vil det veere enkelt a se tilbake pa observasjonene og hente ut mer
informasjon. Under intervjuene gnsket jeg a benytte meg av en audio-opptaker. Ved a
benytte opptak vil det vaere enklere a transkribere intervjuene i etterkant. Likevel er
det gjennom audio-opptak ikke mulig a fa frem kroppssprak, blikk og eventuelle
omgivelser som kan virke inn pa intervjuet og intervjusettingen. Derfor var det
ngdvendig for meg a ogsa ta notater under intervjuene. I "bli kjent tiden” i
klasserommet benyttet jeg anledningen til a skrive feltnotater, notater som beskriver
klasseromsutforming, timeplan og aktiviteter som fant sted de ulike tidene de

skoledagene besgket mitt varte.

3.5 Gjennomfering

Innsamlingsmetodene observasjon og intervju krever ulike arenaer for datainnsamling.
Observasjon og iakttakelse av leerer og elever ble gjennomfgrt i elevenes klasserom,

friminutt og klassetur i skogen. Alle observasjonene ble gjennomfgrt i ordineer skoletid.
Intervjuene ble giennomfgrt bade i ordinaer skoletid (elevintervjuene), og etter skoletid

(leerer), i omgivelser som gav muligheter for en uforstyrret samtale.

Informasjon om prosjektet ble gitt til informantene gjennom et samtykkeskjema. Dette
ble sendt til skolen i god tid fgr datainnsamlingen skulle finne sted. I skjemaet
informerte jeg kort om meg selv, hvorfor jeg gnsket 8 komme inn i klasserommet for a
samle inn data, og om muligheten til 4 trekke samtykket nar som helst uten noen form
for grunngiving. Da jeg kom pa skolebesgket hadde jeg flere dager til disposisjon, og jeg

ble veerende nesten en hel skoleuke (mandag til fredag) sammen med elever og leerere.
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Pa den maten fikk jeg mulighet til a bli bedre kjent med informantene, og
forhapentligvis ble bade elever og lzerere mer fortrolig med min tilstedevaerelse. En slik
setting kan fgre til feerre malingsfeil, da flere dagers innsamling gir et stgrre grunnlag
for sammenligning. Likevel vil reliabiliteten avhengige av hvilke feilkilder som er
ngdvendige a ta hgyde for under datainnsamlingen. Kleven (2014) viser til tre ulike
aspekt som kan gi tilfeldige malingsfeil: stabilitetsaspektet ved reliabilitet,

ekvivalensaspektet og observatgr-vurderer reliabilitetsaspektet (Kleven, 2014, s. 91).

Jeg har valgt & intervjue bade lzerer og elever. De ulike intervjuene krever ulike
tilneerminger, spgrsmal og framfgring. Elevintervjuene ble organisert som
gruppeintervju. Guttene ble intervjuet sammen, og jentene sammen. Ved a la elevene bli
intervjuet sammen hadde de hverandre a stgtte seg til, og forhapentligvis veere tryggere
i intervjusituasjonen. I tillegg hapet jeg a fa fram en positiv synergi som ville fgre til at
"informantene pavirker hverandre til 4 utdype sine erfaringer og far inn nye
perspektiver” (Eide & Winger, 2004, s. 70). Relasjonene mellom elevene pavirker
dataen som blir samlet inn (Eide & Winger, 2004, s. 69). Det var derfor viktig a tenke
bevisst gjennom hvem som skulle intervjues sammen. For a gi elevene en stgrst mulig
trygghet i intervjusettingen valgte jeg a intervjue basert pa kjgnn, pa bakgrunn av
elevenes alder. Ut fra min egen erfaring som laerer er elevene tryggest pa elever av
samme kjgnn. Siden utvalgselevenes klassetilhgrighet ligger i naerhet til min egen

klasse, valgte jeg a la dem bli intervjuet sammen, basert pa kjgnn.

3.5.1 Praktiske utfordringer

Det oppstod noen misforstdelser i kommunikasjonen mellom kontaktleerer pa
utvalgsskolen, og meg fgr jeg ankom utvalgsskolen, dermed ble informasjonen gjennom
samtykkeskjemaet ikke gitt ut til alle elevene i klassen fgr ankomst. Av erfaring valgte
lereren a ikke dele ut samtykkeskjema til alle elevene, da flere av familiene er i en
sveert sarbar situasjon, og de er svaert redde for a bli lurt. Hun valgte istedenfor a gi
samtykkeskjema til de elevene hun mente hadde foreldre som kunne forsta hva dette
forskningsprosjektet dreide seg om, og som deretter kom til a gi samtykke til deltakelse.
Dermed ble det bare gitt samtykker fra og informasjon om forskningsprosjektet til fire
elever i klassen. Siden det ikke forela flere samtykker valgte jeg a ikke bruke video eller

audio-opptak i klasserommet under observasjonen, i frykt for at det kunne bli regnet
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som ubrukelig. I tillegg oppstod det tekniske problem med audio-opptakeren under
intervjuene, dermed ble store deler av intervjuene gjort uten opptak, kun notater. Til
gjengjeld ble transkripsjonene gjort raskt etter gjennomfgringen av intervjuene, noe
som kan gi litt stgrre reliabilitet til dataene som ble samlet inn. I tillegg har elevenes
leerer fatt tilsendt alle transkripsjoner og fatt muligheten til 8 kommentere, revidere

eller ta bort utsagn som hun mener var feilaktige i etterkant av besgket.

3.5.2 Faktisk bruk av datainnsamlingsinstrumenter

Pa grunn av overnevnte vurderinger gjort av mottaksklassens laerere ble ikke
foreldreinformasjon eller samtykkeskjema gitt alle i klassen. Samtykkeskjemaet ble kun
gitt utvalgselevene, og det ble gjort samme uke jeg var tilstede pa skolen. Samtykkene
med underskrift ble returnert til meg de to siste dagene av skolebesgket. Av den grunn
fant jeg det vanskelig a benytte videokamera og audio-opptaker i klasserommet. Jeg
benyttet dermed tiden til & skrive feltnotat og gjorde observasjoner av leerer og elevers
interaksjoner, aktiviteter og bruk av morsmal gjennom notater gjort for hand. I tillegg
ble en av dagene satt av til skogstur. Dermed ble det vanskelig a gjgre opptak og samle

inn data med bruk av planlagte instrument den dagen.

Under intervjuene ble audio-opptaker benyttet, men pa grunn av tekniske problemer
ble ogsa denne raskt ubrukelig. Det ble derfor bare gjort opptak av laererintervjuet, med
unntak av oppstart og avslutning. Elevintervjuene ble gjennomfgrt uten noen bruk av

innsamlingsinstrumenter, kun via nedskrevne notater, gjort undervegs i intervjuene.

3.6 Svakheter og styrker i eget materiale:

Datainnsamlingen min inneholder flere svakheter. Det er ingen tvil om at audio-opptak
og video-opptak bade av observasjoner og intervju ville gitt stgrre validitet og
reliabilitet for forskningsarbeidet som har blitt gjort. Likevel ma jeg ta utgangspunkt i
det datamaterialet jeg har samlet inn, men jeg vil papeke noen svakheter og styrker.
Fgrst og fremst er egne observasjonsnotater og intervjunotater basert pa mine egne
oppfatninger og erfaringer. Jeg har notert ned det jeg har sett, og det er absolutt ikke alt!

Det foregar mye i et klasserom, og det er vanskelig, om ikke umulig, & observere alt som
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skjer til enhver tid. Jeg har kun notert det jeg har fatt med meg, kanskje det var andre
elever eller situasjoner jeg burde ha observert, som jeg ikke fikk sett, som kunne gitt
andre resultater. Det er heller ingen mulighet a vise til opptak som bekrefter eller
avkrefter noe av det som er notert. Dette kunne kanskje kommet frem ved bruk av
video-opptak, men pa samme tid er det viktig a vite at en gjennom video-opptak ikke vil
fa tilgang til alt heller, da kameraets og mikrofonenes plassering vil vaere avgjgrende for
dataene som samles inn. Det kan derfor variere i hvilken grad et video-opptak kan gke

reliabiliteten i datamaterialet som samles inn.

Nar det gjelder intervjuene er en svakhet at jeg ikke fikk notert ned alt som ble sagt
under intervjuene, og at jeg i etterkant ikke kan ga tilbake og skrive mer enn det jeg selv
kommer pa under transkriberingen. I tillegg vil kodeveksling, og elevenes bruk av
farstesprak veere vanskelig for meg a notere ned, bade fordi jeg ikke kan elevenes
morsmal og dermed ikke far notert ned hva de sa til hverandre, og fordi jeg under
intervjuene hadde mer enn nok med a notere ned det som ble sagt pa norsk. [ hvor stor
grad ville en oversettelse av elevenes utsagn pa fgrstesprak spilt inn pa analysen og
resultatene for min del? Kroppssprak og andre kontekstavhengige bevegelser som ble
gjort av elevene var heller ikke mulig a nedtegne, av samme arsak som nevnt, jeg hadde
min fulle hyre med a notere ned elevenes utsagn pa spgrsmalene mine. Kanskje ble det
sendt blikk eller sagt noe med kroppssprak som jeg ikke oppfattet, eller som jeg ikke
tolket riktig? I tillegg har jeg ikke klart a notere ned hvert ord som ble sagt, bare enkelte
setninger, mye informasjon har av den grunn blitt borte. Pa en annen side kan en styrke
kan veere at transkriberingene ble gjort i kort tid etter selve gjennomfgringen av
intervjuene. Pa den maten fikk jeg raskt notert ned det jeg husket fra intervjuene og
intervjusettingene. En annen styrke kan vare at jeg under notatskrivingen i intervjuene
valgte a fokusere pa elevenes utsagn, og nedtegnet disse ordrett, slik at jeg under funn

og diskusjonsdel i denne oppgaven kan vise til ordrette elevsitater.

Ved a ha et utvalg bestaende av flere elever har jeg et stgrre sammenlignings- og
datagrunnlag, noe som kan vare med pa gke studiens reliabilitet. Likevel kan en
feilkilde i utvalgsprosessen vaere kontaktleerer og kollegaers vurdering av elevene.
Hvorfor ble akkurat disse elevene valgt ut? Var det de flinkeste elevene, som ville svare

slik kontaktleaerer og skole gnsket? Ville det gitt andre resultater om jeg hadde fatt
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intervjue noen andre? Utvalgets tilgjengelighet avhengiges i stor grad av skolens
vurdering av elevene i mottaksklassen. Reliabilitet pa utvalget vil derfor vaere vanskelig

a oppna.

Til sist vil jeg nevne at observatgreffekten kan ha spilt inn pa dataene som har blitt
samlet inn. Siden jeg var fysisk tilstede under observasjonene er det vanskelig & vite om
elevene hadde gjort, sagt eller oppfart seg pa en annen mate om det hadde statt et
videokamera i klasserommet istedenfor. Observatgreffekten ble mulig noe redusert pa
grunn av lengden pa oppholdet mitt sammen med elevene, og det gjorde forhapentligvis

at elevene i stgrre grad gjorde og sa det de hadde gjort og sagt uten en tilskuer tiltede.

3.7 Etiske overveielser

Barna som ble observert har, til tross for ett ars opphold i Norge, fortsatt ikke et
fullstendig norskspraklig repertoar. Selv om elevene har utviklet et godt fungerende
hverdagssprak (jf. Cummins, 1979), vil det likevel vaere vanskelig for elevene a utrykke
det de mener og gnsker a si, og kanskje fa en full forstaelse for hva jeg mener og gnsker
a spgrre om ogsa. Denne usikkerheten matte jeg ha i bakhodet under intervjuene, da
gjerne ved a gi elevene god tid til a svare og dermed fa muligheten til 4 si det de gnsket a
si. I tillegg ma det nevnes at foreldrene har gitt samtykKker til bade observasjon og
intervju etter beste skjgnn. Foreldrene har fatt skriftlig informasjon, i tillegg til muntlig
informasjon som barna har fatt fra kontaktleerer angaende denne studien, og det er
vanskelig for meg a vite i hvilken grad de har forstatt og dermed gitt tillatelse til

deltakelse.

Bruk av barn som informanter innebzerer en interesse av a se verden gjennom barns
gyne (Eide & Winger, 2004, s. 61). P4 samme tid som barns verden gjennom barnet er
innen rekkevidde for intervjueren er det viktig a vise hensyn under datainnsamlingen,
bade nar det gjelder sprak, kontekst og settings. Punch (2002) viser til tendensen om a
se pa barn som informanter som to ytterkanter: enten a se pa barn som en ser pa
voksne informanter, eller a se pa barn som noe totalt annerledes enn voksne

informanter (Punch, 2002, s. 322). Punch (2002) viser til viktigheten av a se pa barn
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som kompetente sosiale aktgrer i forskning, men hevder at det ngdvendigvis ikke betyr
at forskningen skal forega pa samme mate som med voksne aktgrer. Punch (2002) viser
til et kontinuum der barnet og forskeren sammen beveger seg fram og tilbake langs,
avhengig av ulike faktorer. Faktorer som for eksempel barnets alder og individualitet,
spgrsmal som stilles, forskningskonteksten og forskerens holdninger og oppfearsel er
med pa a avgjgre hvor i kontinuumet forskningen befinner seg (Punch, 2002, s. 338).
Aller viktigst er respekten for individualitet og a veere oppmerksom pa at det finnes

store forskjeller mellom ulike mennesker (Punch, 2002, s. 338).

Jeg har sgkt om godkjennelse til 4 gjennomfgre intervju med barn til Norsk
Forskningssenter for datasikkerhet, NSD. De har vurdert og kommentert
forskningsprosjektet mitt ut fra gitt informasjon og intervjuguider som ble lagt ved
sgknaden min. NSDs godkjennelse og kommentarer til mitt forskningsprosjekt ligger

vedlagt (vedlegg 8.1 og 8.2).
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4 Resultater og drefting

Her vil jeg presentere resultater og analyser av datamaterialet jeg har samlet inn. Disse
blir drgftet i lys av teori som har blitt presentert tidligere i oppgaven. Jeg har valgt a ta
utgangspunkt i forskningsspgrsmalene jeg stilte i starten av oppgaven, og vil i dette
kapittelet vise til funn og drgfte rundt disse. Til slutt i kapittelet vil jeg kort vise til funn
som jeg ikke fant plass til under de tre forskningsspgrsmalene, men som jeg likevel
gnsker a belyse i denne delen av oppgaven. Samlet sett vil dette kapittelet legge

grunnlaget for a svare pa oppgavens problemstilling i kapittel 5.

4.1 Forskningssporsmal 1

4.1.1 Pa hvilke miter kommer elevers forstesprak til syne i

klasseromskontekst, friminutt og pauser?

For a finne svar pa dette forskningsspgrsmalet bygger jeg i hovedsak pa observasjoner
gjort i mottaksgruppens klasserom. Pauser blir i denne sammenheng sett pa som de
sma pusterommene elevene far enten av laerer eller som de finner tid til underveis i
undervisningen. Jeg kommer ogsa til a trekke inn hva laerer og elever uttalte i

intervjuene eller i uformelle samtaler i tilknytning til observasjonene.

Mottaksklassen har tilholdssted i farste etasje, med deler av skolens skolegard utenfor.
Siden klassen er delt i to grupper, har klassen to klasserom tilgjengelig. I tillegg ligger
det flere klasserom i tilknytning til mottaksklasserommene. Disse blir brukt innimellom
av andre klasser, som ekstrarom. Elevene har garderobeplass utenfor klasserommet de
tilhgrer, og disse er pyntet med navneskilt som elevene har laget selv. Skiltene viser
elevenes navn i ulike tekstformat. Noen elever har i tillegg til navnet sitt pyntet med
border, blomster og farger. Navneskiltene er skrevet pa norsk, og jeg fant ingenting pa
disse som viste elevenes opprinnelsessprak. Veggene i garderoben inneholdt noen
elevtegninger, som viste de fire arstidene, med illustrasjoner og navn pa de ulike
arstidene. Noen elever har valgt a skrive alt pa norsk, andre har benyttet seg av

farstespraket sitt, samt engelsk. Pa klasseromdgren til gruppen med nyest ankomne
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elever hang en plakat som gnsker velkommen pa alle elevenes minoritetssprak. Denne

plakaten er i tillegg illustrert med flagg og pynt etter elevenes egne gnsker.

Klasserommet til Anne inneholder som klasserom flest, en tavle som strekker seg over
store deler av en Kortvegg i det rektangulaere rommet. Foran tavlen star et kateter.
Klasserommet er delt i to deler, en del der elevenes arbeidsplasser er plassert. Pultene
star slik at de former en firearmet E. Flesteparten av elevene er plassert langs
vindusrekken, som utgjgr en av klasserommets lengste vegger. Resten av elevene er
plassert parvis sammen mot tavlen og leererens kateter. Bakerst i klasserommet star
bokhyller og elevhyller til oppbevaring av skolebgker og arbeidsbgker, lesebgker og
skoleutstyr som limstifter, sakser, fargeblyanter og lignende. Vis a vis elevenes
arbeidsplass er det satt opp sittebenker som er formet som en U. Pa veggen med tavlen
star i tillegg en flipp-over tavle med blokk-ark og tusjer i ulike farger. I tillegg er
lererens stol plassert her, en kontorstol med hjul. Langs veggen ved denne
samlingskroken henger plakater av det norske alfabetet, sammensatte grafem, flagg,
elevpresentasjoner og ulike plakater med begreper. Ved dgren, henger det laminerte
snakkebobler som elevene har skrevet pa fgrstespraket sitt. | en av samtalene med
Anna fortalte hun at elevene har skrevet pa disse snakkeboblene. Alle elevene har
skrevet ned egne opplevelser og tanker fra tiden fgr de kom til Norge. Klasserommets
utforming og bruk av elevenes sprak skiller seg ut fra et vanlig klasserom, dersom en
ser pa svarene i rapporten Rom for sprdk? (Pran & Holst, 2015). Klasserommene i
rapporten har sjelden eller aldri plakater eller oppslag hengende i klasserommet, og om
det skulle vaere det, er de fleste plakatene skrevet pa engelsk (Pran & Holst, 2015, s. 20-
21).

Under observasjonene kom det tydelig fram at elevene benytter seg av andre sprak enn
norsk sammen med hverandre. Flere av elevene har arabisk som fgrstesprak, eller kan
forsta og gjgre seg forstatt pa arabisk, og under observasjonene kommer det fram at
elevene benyttet seg av arabisk med hverandre. Pa morgenen skulle elevene stille opp
pa en rekke i garderoben fgr de sammen med leerer kunne ga inn i klasserommet. Dette
gjentok seg ogsa etter hvert friminutt. Under disse stundene ble det observert prat bade
pa arabisk, norsk og andre fgrstesprak flere elever delte. Hva som ble sagt er for meg

uvisst, men tonefall og kroppssprak viste kameratslig og hverdagslig prat om lgst og
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fast. Elevene kunne ogsa slenge smakommentarer til hverandre, for eksempel "jalla
jalla”, fremdeles med et glimt i gyet og i en munter tone. En slik bruk av fgrstesprak ble
ogsa observert mellom elevene i overgangene og skiftene av de ulike aktivitetene i
undervisningen. Gjennom a benytte seg av forstespraket pa denne maten, viser elevene
Grosjeans (1998) complimentary principle i praksis. Elevene benytter seg av
farstespraket sitt i ulike domener, til ulike formal og med ulike personer (Grosjean,

1998).

[ friminuttene ble det ogsa observert en bruk av fgrstespraket som beskrevet over, men
dai et stgrre omfang. Elevene stod da gjerne i klynger og snakket med hverandre bade
pa farstespraket og pa norsk. Under lekrelaterte aktiviteter som paradishopping og
slengtauhopping, ble fgrstespraket benyttet, pa slikt vis barn i lek ofte benytter seg av
sprak: gjennom instruksjoner og kommentarer til hverandre, og gjennom a fortelle
hverandre vittigheter eller andre ting de under leken gnsker a fortelle. Elevene selv sa
under intervjuene at de benytter seg av fgrstespraket sitt i tillegg til norsk og "alle
sprakene jeg kan” (J2) i lgpet av skolehverdagen. Seerlig friminuttene blir nevnt som
arenaer der de benytter seg mest av fgrstespraket sitt, sammen med venner. Dette
samsvarer med funn gjort i Rom for sprdk? (Pran & Holst, 2016). Gjennom
observasjoner fant jeg at elevene skapte seg rom der de benyttet seg av forstespraket
sitt i trad med det flere studier viser at elevene gjgr i Igpet av skolehverdagen (Wei,
2007). Seerlig i overganger og i pauser ble disse rommene synlige. Det vil ikke vare
unaturlig a tenke seg til elevenes behov og gnsker om a smaprate med hverandre i

pausene.

Det kom fram, bade under observasjoner og leererintervju, at lzerer Anna viser stor
aksept for elevenes spraklige aktivitet pa fgrstesprak. Hun viser til sprakets sosiale side,
og at elevene benytter fgrstespraket sitt som en stgtte i sosiale kontekster. Hun viser
ogsa til elevenes behov for en spraklig sutteklut, som hun hevder elevenes fgrstesprak
til tider kan veere. Fgrstespraket brukes nar elevene slapper av, og ikke trenger a tenke
over hvert ord de sier. En slik sutteklut kan vaere god a ha, bade som en avkobling i all
spraklig aktivitet pa andrespraket, og som trgst og stgtte nar andrespraket kan
oppleves vanskelig og krevende. Det kan ogsa tenkes at elevenes muligheter til a

benytte seg av fgrstespraket gker nar det er flere elever som har eller kan samme sprak.
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Fgrstespraket blir da noe flere kan samles om, og dermed blir det lett tilgjengelig og

enkelt & ta i bruk.

En skulle kanskje tro at elevene hadde benyttet seg mer av a skape rom for bruk av
farstespraket sitt. Bruk av fgrstespraket kan ut fra observasjoner og elevenes egne
utsagn ikke sies a fylle sa store deler av skolehverdagen. Flere studier viser at dette er
en reell tendens (Swain & Lapkin, 2000; Storch & Wigglesworth, 2003). Swain og Lapkin
(2000) fant at 12 % av fgrstesprakbruken mellom elever gikk til utenomsnakk, resten
ble relatert til undervisning eller oppgavelgsing. Studentene i studien til Storch og
Wigglesworth (2003) benyttet seg sveert lite av farstespraket, til tross for at studentene
var satt sammen slik at studentparene hadde felles farstesprak. Selv om disse studiene
ikke eksplisitt har sett pa barnas friminutt og pauser, viser de barn som pa eget ansvar
arbeider med oppgaver og andre fagrelaterte ting. Barna har gjennom en slik
undervisningsform muligheter til 4 skape seg rom for bruk av fgrstesprak, pa lik linje

med elevene i denne studien.

Selv om Anna ikke forstar hva som blir sagt nar elevene bruker fgrstespraket sitt, gir
hun uttrykk for at hun via elevenes kroppssprak, toneleie og stemmebruk kan fa en
forstaelse for sprakets innhold og mening, om det er tull og tgys eller faglige eller
relevante ting elevene snakker om. Dette kommer frem i Rom for sprdk? rapporten ogsa
(Pran & Holst, 2015). Laererne i rapporten mente elevenes bruk av et annet sprak enn
norsk var situasjonsavhengig. I noen situasjoner kunne det vaere positivt at elevene
snakket sammen pa et annet sprak, mens i andre situasjoner kunne det vaere negativt.
Rapporten sier ikke noe om hva leererne legger til grunn for a skille hva som oppfattes
positivt eller negativt. En mulighet kan veere laerernes egne subjektive oppfattelser.
Laererne gjgr som Anna, de forstar ut fra kroppssprak, tonefall og stemmebruk hva som
blir sagt, noe som ogsa viser at oppfattelsen er situasjonsavhengig. Anna legger til at
elevene ogsa ma laere a oppfatte hvorvidt en spraklig uttalelse er av positiv eller
negativ art. Dette fordi mange elever er sarbare ovenfor hverandres sprak og
sprakbruk. Elevene ma laere seg at det som blir sagt pa et sprak de ikke forstar ikke
alltid er av negativ art, som det ofte blir oppfattet som, men som en annen (da gjerne
leereren) ikke oppfattet som negativ i det hele tatt. En slik holdning til elevenes

sprakbruk ovenfor hverandre samsvarer med svar Pran og Holst (2015) far, nemlig at
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lererne sjelden, eller aldri oppfatter at elevene blir ertet eller utestengt pa grunn av
sprak. Flertallet av elevene har samme oppfatning, men noen elever oppgir at
sprakrelatert erting forekommer, da av medelever i klassen eller av andre elever pa
skolen. Dette skjer manedlig eller oftere, etter elevenes vurdering (Pran & Holst, 2015 s.
38-39). Ut fra elevutsagnene i rapporten kan det hende at det er denne sarbarheten
Anna kjenner igjen. Pa en annen side kan det selvfglgelig forekomme erting som
leererne ikke far gye pa eller ikke oppfatter pa grunn av mangelfull kunnskap i spraket

ertingen foregar pa.

4.1.2 Oppsummering

Elevenes fgrstesprak kommer tydelig til syne i klasseromskonteksten ved a se pa
oppslagene som henger pa veggene bade i elevenes klasserom og garderobeomrade.
Flere oppslag har elevene laget selv. Selv om disse er skrevet pa norsk har elevene
gjerne illustrert med flagg som viser tilhgrighet til et annet land, eller skrevet noe pa
farstespraket sitt ved siden av den norske teksten. I tillegg baerer klasserommet preg av
et spraklig fokus, med ulike bokstavoppslag, sammensatte grafem og
lydsammensetninger som det fokuseres pa. Grosjeans (1998) complimentary principle
kommer til syne i friminutt og pauser. Elevene benytter seg av sprakene de kan i ulike
kontekster og med ulike personer. Elevene benytter seg mest av norsk inne i klasserom
og garderobe, mens ute i friminuttene benytter elevene seg i stgrre grad av
farstespraket sitt sammen med venner og andre som kan samme sprak. Anna viser til
elevenes fglsomhet nar det gjelder andre elevers bruk av et annet sprak enn norsk, men
hun er tydelig pa at elevenes bruk av fgrstesprak er viktig for dem, bade for spraklig
utvikling og kommunikasjon. Selv om hun ikke forstar alt som blir sagt av elevene kan
hun via kroppssprak og tonefall fa en viss forstaelse som gjgr at hun kan veere med a

avgjgre om det som blir sagt er av negativ eller positiv art.
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4.2 Forskningsspersmal 2

4.2.1 I hvilken grad legger lzerer til rette for elevers bruk av ferstesprak i

undervisning som omfatter muntlig aktivitet?

For & besvare dette forskningsspgrsmalet vil jeg fgrst og fremst bygge pa observasjoner
gjort i Annas klasserom. Jeg vil ogsa trekke inn Annas og utvalgselevers uttalelser i
tilknytning til observasjonene, da saerlig Annas uttalelser i leererintervjuet. Muntlig
aktivitet viser til alle aktiviteter som tar i bruk sprak gjennom ulike former for muntlig
interaksjon. For eksempel klasseromssamtaler med lzerer, samtaler med leeringsvenn

eller medelev, spgrsmalsstilling og svar, smakommentarer og lignende.

Undervisning som omfattet muntlig aktivitet foregikk i alle Annas undervisningstimer.
Hun underviste pa norsk, elevenes andresprak, siden hun ikke har spraklig kompetanse
til & undervise pa andre sprak. Med unntak av spansk, som hun benyttet seg av i
samtaler med den eneste spansktalende eleven i gruppa. Uttalelser fra Anna bekrefter
observasjonene. Hun er tydelig pa at hun ikke kan elevenes fgrstesprak, med unntak av
en spansktalende elev. Dermed er det naturlig for henne a benytte elevenes andresprak
i kommunikasjon og undervisning. Elevene i elevintervjuene bekreftet bade
observasjonene og Annas uttalelser. Elevene var tydelige pa egen bruk av norsk
sammen med Anna, og Annas bruk av norsk med dem: "hun kan ikke arabisk” (g1) og
"hun vet ikke arabisk, men hun kan litt spansk” (j1). Anna kunne benytte seg av spansk
sammen med klassens spansktalende elev, men hun underviste ikke pa spansk. Eleven
som snakket spansk benyttet gjerne fgrstespraket sitt i kommunikasjon med Anna, men
det var kun unntaksvis at Anna benyttet seg av elevens fgrstesprak tilbake. Anna
kommuniserte pa norsk, men hun kunne innimellom benytte seg av spanske ord for a

hjelpe eleven til a fa en stgrre forstaelse for norsk.

Selv om Anna ikke kunne de andre elevenes fgrstesprak, viste hun stor interesse for alle
sprak som var representert i klasserommet. I undervisningssamtaler med gruppa
spurte Anna elevene hvordan det aktuelle ordet eller begrepet uttales pa de ulike
sprakene, og sammen kunne de sammenligne eller vise til ulikheter mellom sprakene.

Elevene fikk gjennom slike samtaler mulighet til & snakke om sprak, og bygge seg opp
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en metaforstaelse rundt spraklige likheter og ulikheter. Anna gjentok gjerne elevenes

ord pa elevenes fgrstesprak for a vise bekreftelse for elevenes spraklige kompetanse.

[ Annas undervisningstimer fikk elevene muligheter til & snakke sammen pa
forstesprak. Elevene fikk mulighet til 4 spgrre hverandre, gjenta instruksjoner for
hverandre og tolke for hverandre for at alle skulle fa en forstaelse for det som ble sagt
og det som skulle bli gjort av oppgaver. Elevene kunne ogsa tolke for hverandre. Saerlig
dersom det oppstod uklarheter eller problemer med a forsta pa grunn av spraklige
barrierer, eller dersom noen elever gnsket a fortelle noe til Anna eller andre elever, men
ikke fikk det til uten bruk av fgrstespraket. Det ble observert at noen elever svarte pa
norsk da de skulle forklare eller hjelpe en medelev som gjerne spurte pa arabisk. Anna
la vekt pa viktigheten av elevenes muntlige aktivitet. Om den muntlige aktiviteten
foregar pa fagrste- eller andresprak er for Anna uviktig. Det er elevenes muntlige

aktivitet i seg selv som er viktig for elevene.

En undervisning som foregar pa elevenes andresprak kan ses pa som en form for
enspraklig pedagogikk. Undervisningen i Annas klasserom foregar pa elevenes
andresprak fordi Anna selv ikke har kompetanse til 4 undervise pa elevenes fgrstesprak.
Mottaksklassen har heller ingen flerspraklige leerere som kan veere til hjelp i
undervisningen, noe som ogsa gir indikasjoner pa en enspraklig pedagogisk tilneerming.
Pa en side kan en slik form for pedagogisk tilneerming samsvare med Stille og Cummins
(2013) funn av en andrespraksundervisning som fremdeles har et enspraklig syn pa
flerspraklighet. Selv om deres funn baserer seg pa skoler som har flerspraklige leerere,
viser studien hvordan laererne utelukkende underviser pa og benytter seg av elevenes
andresprak. Pd en annen side viser Anna stor interesse for elevenes fgrstesprak. Anna
viser for eksempel med a legge til rette for bruk av fgrstesprak, som minner om Cook
(2008) sitt gnske om a kunne benytte fgrstespraket for a gi elevene mulighet til a si det
de gnsker. Elevenes spraklige aktivitet blir ikke begrenset pa grunn av manglende
andrespraklige ord, men elevene gir mulighet til & fortelle det de gnsker ved a benytte
seg av fgrstespraket sitt. Siden Anna ikke forstar elevenes fgrstesprak, verdsetter hun i
stor grad de elevene som tar seg bryet med a oversette eller tolke mellom henne og
eleven som gnsker a formidle noe. Elevenes spraklige repertoar blir lgftet fram som en

naturlig mate 8 kommunisere og samhandle p3, bade gjennom a benytte seg av de
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sprakene en har tilgjengelig og gjennom a veaere oversettere og spraklige medhjelpere

for hverandre.

Grosjeans (1998) complimentary principle kommer til syne gjennom elevenes bruk av
hverandres farstespraklige kompetanse. Elevene benytter farstespraket for a
komplementere hverandres norskspraklige kunnskaper. Gjennom a hjelpe hverandre a
forsta innhold eller instruksjoner, ved a stille spgrsmal til hverandre og gjennom a vare
tolk for hverandre bygger elevene pa hverandres andresprakskunnskaper. I tillegg
benytter elevene seg av norsk, da Anna ikke har mulighet til & svare pa andre sprak.
Elevene kan derfor velge med hvem og i hvilke situasjoner de gnsker a benytte seg av

sitt fgrste- og andresprak.

Annas bruk av muntlige samtaler i undervisningen kan sammenlignes med Gibbons
(2006) samtale og diskursfokus i et andrespraksklasserom. Gjennom a benytte seg av
samtaler bygger Anna broer mellom hverdagsspraket og skolespraket slik at elevene far
tilgang til og muligheten til & fa en stgrre forstaelse for skolespraket. Observasjoner
viste at elevenes hverdagssprak var godt etablert og utviklet, noe Cummins (1979) viser
til med sin teori om BICS. Det tar kortere tid a leere seg et hverdagssprak enn det
akademiske skolespraket CALP. Elevenes oppholdstid i Norge var rundt ett ar, men
likevel viste elevene at de kunne forsta og kommunisere godt med bade barn og voksne.
For eksempel viste eleven gode muntlige ferdigheter i kommunikasjonen med Anna og
medelever. [ klasserommet ble norsk benyttet i undervisningssamtalene sammen med
Anna, og under de ulike arbeidsmatene som ble observert. Dersom det oppstod
misforstaelser eller usikkerhet i kommunikasjonen var elevene flinke til 8 benytte seg
av de sprakene de hadde tilgjengelig for a hjelpe hverandre a forst3, eller hjelpe Anna a
forsta. Det ble ogsa observert at elevene benyttet seg av norsk i kommunikasjon med

hverandre, serlig i klasserommet og garderoben.

Under elevintervjuene, som ble utfgrt pa norsk, kom elevenes akademiske sprak mer til
syne. Det ble vanskeligere for elevene a forklare og utdype i stgrre grad. Det ble dermed
synlig at elevenes akademiske sprak ikke var like godt utviklet som elevenes
hverdagssprak. Kommunikasjonen mellom elevene og meg var forstaelig, selv noen av

spgrsmalene matte omformuleres eller gjgres mer tilgjengelig for elevene med et
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enklere sprak. I tillegg fungerte den ene eleven som tolk for den andre eleven og for
meg. Elevenes begrensninger innen CALP kom til syne gjennom vanskene med a forsta
og gjgre seg forstatt under intervjuet med meg. Ikke alle elevene hadde like store
vansker med a forsta og gjgre seg forstatt. To av elevene, ]2 og G1, viste bedre forstaelse
i norsk og for det akademiske spraket enn J1 og G2, og dermed kunne J2 og G1 fungere
som tolker. Pd den maten kunne den ene eleven hjelpe den andre eleven til en stgrre
forstaelse for spgrsmalene og hjelpe til med a svare pa norsk. I fglge elevene har jentene
hatt like lang oppholdstid i Norge og guttene likedan, noe som skulle tilsi at deres
norskspraklige nivd burde veere omtrent lik mellom elevene. At den ene eleven hadde
tilgang til et stgrre repertoar og mer akademisk sprak kan vaere pa grunn av elevens
alder, da det var den yngste informanten i begge kjgnn som viste best muntlige
ferdigheter under intervjuene. En annen arsak kan ses pa ut fra Cummins (1979) teori
om gjensidig avhengighet mellom sprak. Dersom elevene har et godt utviklet
forstesprak vil kognitive systemer kunne overfgres ved innlaeringen av et annet sprak.
Cummins (1979) teori om terskelniva kan pa en annen side kanskje si noe om hvorfor
elevenes akademiske sprak ikke er godt nok utviklet. Elevene har vaert i ulike
skolesystem i Syria fgr de kom til Norge, men de behersker trolig et aldersadekvat niva i
forstespraket sitt. Andresprakferdighetene derimot er ikke godt nok utviklet enda.
Elevene samsvarer dermed med Cummins (1979) andre terskel i terskelnivahypotesen,
overfgringene blir verken positive eller negative. De blir kanskje staende pa stedet hvil
til nivaene blir hevet til tredje og hgyeste niva i terskelnivahypotesen, der alle

overfgringer er utelukkende positive.

Uavhengig av elevenes spraklige ferdighetsniva, viser funn viktigheten av a gjgre det
akademiske spraket tilgjengelig for elevene. Gjennom Annas tydelige
begrepsundervisning og klasseromssamtaler der hun ogsa tok i bruk elevenes
farstesprak, ga Anna elevene muligheter til & tilnaeerme seg det akademiske spraket. Pa
den maten viste hun hvordan det akademiske spraket kan gjgres tilgjengelig og

oppnaelig for alle elevene i klassen.
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4.2.2 Oppsummering

For a svare pa forskningsspgrsmal to har jeg benyttet meg av observasjoner gjort av
Annas undervisning i klasserommet. I tillegg har jeg benyttet meg av uttalelser fra
elevene og Anna selv. Anna viser til viktigheten av elevenes muntlige aktivitet, og legger
derfor opp til flere ulike mater elevene kan benytte seg av sprakene sine, bade farste- og
andrespraket sitt. Anna kan ikke elevenes fgrstesprak, med unntak av en elev som
snakker spansk. Derfor benytter hun seg av norsk i undervisningen. Selv om en slik
bruk av elevenes andresprak kan vise til en enspraklig pedagogisk tilnaerming viser
Anna stor interesse for elevenes fgrstesprak. Elevene far muligheter til 3 samtale med
hverandre, spgrre om hjelp av hverandre og tolke for hverandre dersom det er
vanskelig a forsta det Anna har sagt eller instruert. P4 den maten far elevenes
farstesprak plass i undervisningen. Anna legger ogsa til rette for at elevene kan benytte
seg av fgrstespraket sitt ved a stille spgrsmal som er direkte knyttet til elevenes
farstesprak, for eksempel kan du uttales det ordet pa ditt fgrstesprak. Gjennom
samtaler om spraklige likheter og ulikheter opparbeider elevene seg en metaspraklig
forstaelse for sprak. I tillegg bygger Anna bro mellom elevenes hverdagssprak og
skolesprak gjennom samtaler med elevene. P4 den maten gir Anna tilgang til det
akademiske spraket som elevene trenger for a leere og forsta mer. Gjennom a se pa disse
tilretteleggingene av elevenes fgrstesprak, kan jeg derfor pasta at Anna i stor grad

legger til rette for bruk av fgrstesprak i undervisning som omfatter muntlig aktivitet.
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4.3 Forskningsspoersmal 3

4.3.1 Hvordan benytter lzerer og elever seg av elevenes kunnskaper pa

forstespraket i lesing og skriving?

For a kunne besvare dette siste forskningsspgrsmalet har jeg igjen benyttet meg mest
av observasjoner og Annas egne uttalelser hentet fra bade uformelle samtaler og
intervju. I tillegg har elevenes utsagn blitt hentet fra elevintervjuene. Jeg har valgt a dele
denne biten i tre deler. Fgrste del omfatter lesing, andre del omfatter skriving og siste

del omfatter elevers lese- og skrivestrategier og kunnskapsoverfgring mellom sprak.

Lesing

Under lesing av fagtekster delte Anna ut tekster pa noen elevers fgrstesprak, blant
annet arabisk til de arabisktalende elevene i klassen. Pa den maten opparbeidet elevene
seg en fgrforstaelse for temaet de skulle arbeide videre med i etterkant av lesingen.
Tekstene ble fgrst lest av elevene pa egenhand, og senere gitt i lekse for a lese den
sammen med en voksen hjemme. Elever som ikke fikk lesetekst pa fagrstesprak, ble
sittende i en liten gruppe sammen med Anna. Sammen gikk de gjennom bildene i den
norske teksten. Bade tekst og bilder var identiske i alle tekstene. I samtalen med Anna
fikk elevene aktivisert forkunnskaper innenfor temaet, slik resten av elevene fikk

gjennom lesingen.

Elevene fikk under introduksjonen av temaet flere ngkkelord og begrep som de i senere
undervisning og lesing kom til 8 mgte pa. Disse ble gjentatt i senere undervisningstimer,
som repetisjon. Anna gikk gjennom disse bade med bruk av bilder, konkreter og
videosnutter dersom det var aktuelt. Gjennom tydelige og forklarende beskrivelser fikk
elevene mulighet til 4 leere og forsta ord og begrepers innhold og bruk. I tillegg snakket
Anna sent og med stor artikulasjon for at elevene skulle hgre riktig uttalelse og bruk av
ordene og begrepene som skulle leeres. | samtaler med elevene kunne Anna reflektere
over bruk og innhold i ulike ord og begreper, og sammenligne de med elevenes

forstesprak, pa lik linje som nevnt over, i kapittel 4.2.1.
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Under lesing av oppgaver kunne elevene snakke sammen pa det spraket de selv gnsket
dersom det var behov for oppklaringer eller oversettelseshjelp. Selv om Anna ikke
forstod hva som ble sagt, tolket hun mye av elevenes utsagn ut fra kontekst,
kroppssprak og tonefall. I tillegg ble det sagt tydelig i fra til Anna av andre elever
dersom det ble sagt noe som ikke var greit. Det ble observert at elevene benyttet seg av
farstespraket for a hjelpe hverandre a forsta oppgavens innhold og spgrsmal. Elevene
benyttet seg av fgrstespraket dersom de ikke forstod hva som ble sagt, og medelever ble
brukt som en form for stillas, enten ved a prgve a forklare pa egenhand, eller som en
tolk mellom eleven og Anna. Det ble ogsa observert at elevene pa lik linje med
farstespraket kunne benytte seg av norsk da de hjalp hverandre. Spgrsmal om hjelp
kunne uttrykkes via fgrstespraket, men svar kunne gis tilbake pa norsk, med stgtte av
forstespraket om ngdvendig. Anna sa i intervjuet at hun synes det er fint at elevene kan
benytte hverandre for & gjenta instruksjoner, forklare for hverandre eller tolke hva som
ble sagt/spurt om. Dette samsvarer med pupil-directed translanguage-pedagogikk som

lar elevene benytte ulike metoder for a fa et stgrre leeringsutbytte (Garcia & Wei, 2014).

Gjennom a la elevene lese pa fgrstesprak og dermed legge til rette for en bruk av
farstesprak som vektlegger elevenes hele lingvistiske repertoar viser Anna til en
translanguaging-pedagogikk (Garcia & Wei, 2014). I leererintervjuet kom det fram at
Anna, via en nettressurs, finner tekster pa ulike sprak som hun gir elevene. Ved & gi
elevene hjemmelekse d lese sammen med en voksen hjemme far elevenes foreldre og
foresatte innblikk i elevenes skolearbeid. En slik mate a bruke fgrstesprak pa kan i fglge
Cummins og Swain (1989) gi gkt skole-hjem samarbeid. Ogsa elevene bekrefter
observasjonene som ble gjort under lesing av fagtekster. Elevene sa at de pleide a fa
lesetekster pa fgrstespraket sitt. De to eldste elevene, J1 og G2, syntes det var fint a fa
slike tekster. De vil gjerne ha lesetekster pa forstespraket sitt i tillegg til norsk, for da
kan de leere mer: "jeg vil begge to, masse jeg leerer. Jeg kan forstar” (J1). De har kanskje
sett fordelene med & ha en flerspraklig tilneerming til oppleeringen, og at de gjennom a
fa lest tekster bade pa fgrstesprak og norsk far mulighet til a leere enda mer. En slik
opplaering kan mulig gi tilgang til det akademiske spraket som de eldste elevene synes
er grei. De yngste elevene derimot, vil gjerne ha lesetekster pa norsk: "Bare norsk. Det
er lett. I Syria jeg kan ikke sa mye” (J2). "Norsk, for a leere mer norsk” (G1). Igjen

kommer spgrsmalet om deres beherskelse av fgrstesprak, og Cummins (1979)

50



terskelnivahypotese. De yngste elevene har kanskje ikke hatt like mye oppleering pa
farstesprak som de eldre elevene, dermed opplever de overfgringer av kunnskaper
mellom sprakene vanskeligere eller negative. Dermed kan de like gjerne fa leseteksten
pa norsk slik at de kan laere bade norsk og fag samtidig. Pa en annen side kan elevenes
svar vere det de tror jeg gnsker de skal svare. De har kanskje fatt en forstaelse av min
tilstedeveaerelse som en "kontrollgr”, og faler derfor at de ma svare "riktig”. Et tredje
alternativ kan vaere at elevene har fatt innprentet et enspraklig syn pa flerspraklighet,

slik elevene i Storch og Wigglesworths (2003) studie hadde.

Gjennom samtaler og fokus pa viktige begreper og ord samsvarer Annas undervisning
med en av tre pedagogiske metafunksjoner i translanguaging-pedagogikk. Garcia, Flores
og Woodleys (her referert fra Garcia & Wei, 2014) hevdet at & kontekstualisere
ngkkelord og innhold i lesetekster eller tema, er en viktig metafunksjon i en flerspraklig
pedagogikk. Annas samtaler med elevene om spraklig oppbygning, likheter og ulikheter
ga elevene gkt metaforstdelse for sprak. En slik metaforstaelse legger til rette for stgrre
forstaelse og laering hevder Garcia, Flores og Woodleys, og de mener det er
translanguaging-pedagogikkens andre metafunksjon. Spraklige likheter, kognater, blir
av Rydland (2007) sett pa som lett overfgrbare fra et fgrstesprak til et andresprak.
Bortsett fra at bade arabisk og norsk er alfabetiske sprak, dvs. spraket bygges opp av
spraklige enheter som kalles grafem, er det fa likhetstrekk mellom sprakene. Arabisk
alfabetet og leseretning er sveert forskjellig fra norsk alfabet, leseretning og skriving.
Calero-Breckheimer og Goetz (1993) hevdet at leseferdighetskompetanse ikke er
atskilt. Dermed kan sprak som lingvistisk sett ligger langt fra hverandre ha muligheter
for overfgringer mellom seg. Melbye-Lervag og Lervag (2009) fant i sin oppsummering
at ordavkodingsferdigheter lar seg overfgre fra et forste- til et andresprak, mens

leseforstaelse og muntlige andresprakferdigheter ikke lar seg overfgre mellom to sprak.

Anna viser ogsa til en form for translanguaging-pedagogikk der laerer ikke kan eller
ikke benytter seg av elevenes fgrstesprak. En enspraklig laerer ma da velge a gi elevene
rom til & snakke sammen, hjelpe hverandre og samtale med hverandre pa fgrstespraket
for a leere og forsta (Garcia & Wei, 2014). Dette valget kommer godt til syne i Anna sine
timer. Anna velger a la elevene fa muligheter til & prate sammen pa fgrstespraket. Om

det handler om a spgrre hverandre etter hjelp med leseforstaelse eller for a spgrre etter
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et viskeleer, far elevene muligheter til muntlig bruk av fgrstespraket sitt. Anna benyttet
ogsa anledningene til & trekke inn elevenes fgrstesprak i undervisningssamtalene. En
slik mate a benytte seg av elevenes fgrstesprak samsvarer med Swain og Lapkins

(2000) collaborative dialogues, som etter deres funn viser a gi sveert gode muligheter for
leering, da seerlig i dialog med leerer. Gjennom a bygge videre pa allerede laert kunnskap

pa elevenes andresprak, gkes deres faglige og spraklige repertoar.

Skriving

Det ble ikke observert skriving av elevenes fgrstesprak under
klasseromsundervisningen. Klasseromsveggene var likevel preget av plakater, bilder og
illustrasjoner som inneholdt bade bilder, illustrasjoner og skriftlige oversettelser og
kommentarer pa flere sprak. Flere av illustrasjonene og tekstene var laget av elever som
var tilstede eller tidligere har vert elever i mottaksgruppen. Pa klasseromdgren var det
en plakat med velkomsthilsen pa mange ulike sprak, og veggene i garderoben utenfor
klasserommet var dekket av plakatere og tegninger som viste ulike flagg og tekster pa

ulike sprak.

[ intervjuet med Anna kommer det frem at hun ikke palegger elevene a skrive pa
farstespraket. Dette pa grunn av hennes manglende mulighet til a fglge opp elevenes
tekster. Siden hun ikke far fulgt opp elevenes tekster mener Anna at elevene
skrivearbeid ikke har noen hensikt. En slik holdning til bruk av skriving pa elevenes
farstesprak samsvarer ikke med translanguagings-pedagogikkens syn. 1 en
translanguaging-pedagogikk far elevene mulighet til 8 benytte seg av det spraket de selv
gnsker for 8 komme frem til malet, som kan vare oppgavelgsningen eller prgven. Selv
om laereren ikke mestrer elevenes fgrstesprak blir elevene oppfordret til & skrive pa
bade minoritets- og majoritetssprak. Det som skrives pa minoritetssprak kan muntlig
gjenfortelles til leereren via majoritetsspraket. Pa den andre siden viser Anna til
erfaringer med faglig sterke elevers bruk av skriving pa fgrstespraket. Elevene skriver
pa eget initiativ, notater for og til seg selv. Nar Anna oppdager elever som skriver pa
farstespraket sitt viser hun interesse for hva som blir skrevet, og sammen kan de
samtale om skriving som en god strategi for a leere sprak. Pa den maten legger Anna
ikke skjul pa at skriving pa forstespraket kan benyttes i timene hennes, dersom elevene

gnsker det. En slik tilneerming samsvarer med translanguaging-pedagogikk, selv om
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Anna eksplisitt ikke gir elevene valget om a skrive pa det spraket de gnsker. Anna viser
ved a la elevene selv tar initiativ til & skrive pa fgrstespraket sitt at hun ikke forbyr
elevenes skriving pa farstesprak, I tillegg viser hun gjennom samtale med elevene at
skriving for noen kan vare en god strategi. Anna gir elevene som skriver pa
forstespraket sitt oppmerksomhet ved a stille spgrsmal eller kommentere elevenes
skriving. Anna mener at hun ved & gi elevene oppmerksomhet gir hun ogsa elevenes
skriftlige arbeid verdi. En verdi som for andre elever kan vaere inspirerende og
motiverende for skriving pa fgrstespraket. De elevene jeg intervjuet sier de kun
benytter seg av norsk nar de skriver i skolekontekst. Observasjoner gjort i

innsamlingstiden viser heller ingen bruk av fgrstesprak under skriving.

Bruk av lese- og skrivestrategier under lesing og skriving

Anna sier at elevene i liten grad benytter strategier for lesing og skriving som er leert pa
farstesprak. Hun mener at strategier som er leert pa farstespraket ikke har saerlig
overfgringsverdi ved bruk av disse i andresprakinnlaeringen. Anna forklarer dette med
at mange elever kommer fra tradisjonelle skolesystemer som verdsetter pugging og "les
og finn” spgrsmal og svar. Videre viser hun til norske oppgaveutforminger som i stgrre
grad vektlegger apne oppgaver, som stiller hvorfor-spgrsmal heller enn - hva og hvor
spgrsmal. "Sa er det mange som blir veldig frustrerte, for vi har mer apne spgrsmal som
for eksempel: skriv styrkenotat. Ja, men hvorfor det? Kan jeg ikke bare fa de spgrsmala
og bli ferdig med det?” (Anna). Annas syn pa overfgring av lese- og skrivestrategier
mellom sprak ser derfor ut til & ga i mot Cummins (1979) teorier om en felles
underliggende kompetanse som er uavhengig av sprak. Pa samme tid viser Anna til
noen lese- og skrivestrategier som kan vaere gjenkjennelige for elevene, som kan
benyttes under andresprakinnlaeringen. Dette gjelder fgrst og fremst puggestrategier.
Elevene gjenkjenner kanskje noen av lese- og skrivestrategiene som de har leert pa
forstespraket, men det er vanskelig a benytte seg av disse i andrespraksopplaeringen.
Her kommer Cummins (1979) teori om en felles underliggende kompetanse frem fordi
elevene benytter samme hjernen til & pugge med, uavhengig av hvilket sprak det gjgres
pa. Selv om elevene ikke Klarte & benytte seg av strategiene fullt ut, viser det likevel at
den underliggende kompetansen er tilstede, og kan benyttes i bade fgrste- og

andrespraket.
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Utvalgselevene sa at de oftest pleide a spgrre Anna om hjelp nar de mgter ukjente ord
og begreper. I tillegg ble tegning pa tavlen, bruk av hverandre som tolk og spgrre
medelever om hjelp, nevnt som strategier de benytter seg av pa skolen. Ogsa her
kommer translanguaging-perspektivet frem. Elevenes muligheter til 8 snakke med
hverandre, tolke for hverandre og dermed ta litt av kontrollen over egen leering er
akkurat det translanguage-perspektivet gnsker a fremme. Saerlig i en pupil-directed
translanguaging-pedagogikk (Garcia & Wei, 2014). I fglge de eldste elevene har de egen
privatleerer hjemme som hjelper dem med innleeringen av norsk. I tillegg blir Internett
nevnt som et hjelpemiddel i hjemmekontesten. Internett blir brukt til 8 oversette og for
a finne frem til ord som de gnsket a bruke eller som de har glemt. Alle utvalgselevene
hadde en mobiltelefon eller et nettbrett tilgjengelig hjemme. Jentene fortalte at de visste
om noen app’er som de har benyttet seg av for a laere mer norsk, men de husker ikke
navnet pa disse i farten. Guttene kjente ikke til noen digitale hjelpemidler eller app’er de

kunne benytte seg av for a laere mer norsk.

4.3.2 Oppsummering

Anna benytter seg av ulike metoder for a fa elevenes kunnskaper pa farstesprak frem.
Elevene far fagtekster pa forstespraket sitt for a kunne aktivere forkunnskaper om
aktuelle tema, og Anna gir en grundig innfgring i ngkkelord og begreper i
introduksjonen og i starten av videre undervisningsgkter. Bade kontekstualisering av
ngkkelord og a gi elevene en metaforstaelse som legger vekt pa forstaelse og laering er
to av hovedfunksjonene i en translanguaging-pedagogikk i fglge Garcia, Flores og

Woodley (2012, her referert fra Garcia & Wei, 2014).

Annas syn pa skriving pa fgrstesprak samsvarer ikke med en translanguaging-
pedagogikk, men gjennom a vise interesse for elevene som pa eget initiativ benytter
skriving pa fgrstesprak viser Anna at hun ikke forbyr elevene a bruke fgrstespraket sitt
under skriving. Selv om Anna ikke gir elevene valg om a skrive pa gnsket sprak, gir hun
oppmerksombhet til de elevene som gjgr det, og gijennom samtaler om skriving og sprak

kan andre elever motiveres til a benytte seg av skriving pa farstespraket for a laere mer.
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Noen lese- og skrivestrategier som er laert pa fgrstespraket hevder Anna ikke har noen
overfgringsverdi til andrespraket. Andre strategier, som for eksempel puggestrategier
og les-og-finn spgrsmalstilling kan veare gjenkjennelige for elevene, noe som samsvarer
med Cummins (1979) teori om en felles underliggende kompetanse som er uavhengig
av sprak. Selv om det for elevene var vanskelig a benytte seg av disse strategiene i
andrespraksopplaringen, kunne de kjenne igjen strategiene fra tidligere. Andre
strategier som elevene benyttet seg av under lesing og skriving samsvarer med en pupil-

directed translanguaging-pedagogikk.

4.4 Bruk av elevers forstesprak i skolen

Gjennom intervjuet og observasjonene i denne oppgaven viser Anna til viktigheten av
elevenes muntlige ferdigheter, uavhengig av hvilket sprak de benytter seg av. Det er
kommunikasjonen, og det & veere muntlig aktiv, Anna mener er viktigst for elevene,
seerlig i starten av deres tid i Norge. Det er i trad med Garcia (2000) som hevder at
spraklige ferdigheter pa forstespraket predikerer for lesing pa andrespraket for eldre
elever. Selv om vektleggingen av sprak er eksplisitt uttalt av Anna, mener hun at
elevenes fgrstesprak blir for lite brukt i skolen. Dette hevder Anna gir elevenes
forstesprak lav status, og det gjgr undervisningen lite effektiv. For a effektivisere
undervisningen skulle hun gnske at skolen hadde hatt tilgang til en lzerer som benyttet
seg av elevenes fgrstesprak, og som dermed kunne fungere som elevenes spraklige
rollemodell. Forskning viser at bruk av elevenes fgrstesprak gir utslag i effektivisering
av leering (blant annet Cook, 2008; Mohebbi & Alavi, 2014; Alrabah et al., 2016). Dersom
skolen hadde hatt en morsmalsleerer som kunne undervise pa elevenes fgrstesprak,
kunne Anna konsentrert seg om a veere spraklarer, og knytte norsk til undervisningen
pa den maten. Na fungerer hun bade som fagleerer og spraklaerer, noe hun mener er lite

effektivt:
"hvis jeg hadde jobbet sammen med en morsmalsleerer, sa hadde vi nok hatt en

fagoppleering pa et hgyere niva. Da hadde den leereren hatt fotosyntesen pa morsmalet,

sa hadde jeg bare satt ord pa det pa norsk etterpa. Sa det faglige innholdet kunne den
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leereren tatt, s hadde jeg bare blitt spraklereren. Nar jeg bade skal veere fagleereren og
spraklaereren, sa ma jo nivaet ngdvendigvis synke fordi jeg skal fylle to roller”

(Anna)

Ut fra rapporten Rom for sprdk? (Pran & Holst, 2015) mener et flertall av leererne at det
er norskspraklig oppleering som trengs for at opplaeringen til minoritetsspraklige elever
skal bli s god som mulig. Hvordan denne sprakoppleeringen skal forega sier leererne i
rapporten ikke noe om. Dersom en ser pa de ulike og varierende opplaeringstilbudene
innen SNO som finnes i landets ulike kommuner (Rambgll, 2016), og Pettersen og
@stbye (2013) sine tall over minoritetsspraklige innvandrere som ikke fullfgrer
videregdende etter fem ar, kan en kanskje fa en oppfatning om en mindre optimal
sprakoppleeringen i norsk. Bakken (2007) setter spgrsmalstegn ved oppleeringstilbudet
som gis minoritetsspraklige elever. Han viser til to forhold som modifiserer
oppfatningene som legger oppleeringstilbudene til grunn for minoritetselevenes frafall i
skolen. Det ene forholdet han peker pa er minoritets- og majoritetselevenes ulike
sosiale bakgrunn. Det andre forholdet er lengden pa oppholdstiden til elevene, og
betydningene av forhold utenom skolen som kan spille inn pa elevenes resultater
(Bakken, 2007, s. 14-15). Selv om flesteparten av laererne velger mer sprakoppleering i
norsk i Rom for sprdk? er det ogsa en stor del av lzererne som mener at elevene trenger
mer tospraklig oppleaering (Pran & Holst, 2015, s. 37). Dette tilsvarer det Anna gnsket for
sine elever for at opplaringssituasjonen deres skulle bli best mulig. Pa en annen side
viser skandinaviske forskning blandede resultater nar det kommer til
morsmalsoppleaeringens betydning for elevenes spraklige og faglige utvikling (Bakken,
2007, s. 53). Likevel viser ingen resultater negative effekter av en slik oppleering slik

time-on-task perspektivet hevdet det ville gjgre (Bakken, 2007, s. 53).

Elevene i min studie viste bade under observasjonene og intervjuene stor interesse for a
leere norsk. De benyttet seg av norsk sammen med Anna og hverandre i
undervisningstimene og friminutt. Elevene som ble intervjuet var tydelige pa at de
gnsket 4 laere mer norsk, og at enda mer av undervisningen og den pedagogiske
tilneermingen burde forega pa norsk fremfor eget fgrstesprak. Om elevene viser en
oppriktighet til dette, eller om slike uttalelser viser til en form av den sterke

forankringen av et enspraklig perspektiv som Storch og Wigglesworth (2003) viser til,
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er usikkert. Elevenes gnsker er i samsvar med rapporten Rom for sprdk? (Pran & Holst,
2015) som viser at mellomtrinnselever gnsker bruk av flere sprak i undervisningen,
mens ungdomstrinnselever, som har flere sprakfag tilgjengelig, ikke har et like stort

gnske om a bruke flere sprak i undervisningen.

Annas viser stor oppmerksomhet, engasjement og nysgjerrighet til elevenes
farstesprak. Hun benytter seg av elevenes kunnskaper pa fgrstesprak der hun finner
rom for det. Denne holdningen til elevenes fgrstesprak samsvarer ikke med Copland og
Neokleous (2011) funn, som viser at andrespraklaerere har en negativ holdning til
elevenes fgrstespraklige ressurser og kunnskaper. Annas holdninger kan heller
sammenlignes med Sterch og Wigglesworth (2003) sine funn av leerere som gir aksept
for elevenes fgrstesprak. Annas holdninger samsvarer ogsa med Garcia, Flores og
Woodleys tredje og siste metafunksjon i translanguaging-pedagogikk: a opprette
affektive band med elevene (Garcia, Flores & Woodley, 2012 her referert fra Garcia &

Wei, 2014).

4.4.1 Oppsummering

Det er i fglge Anna for lite bruk av elevenes fgrstesprak i skolen. Hun hevder at gjennom
bruk av en flerspraklig leerer hadde undervisningen blitt mer effektiv. En slik holdning
samsvarer med funn i rapporten Rom for sprdk? (Pran & Holst, 2015). Rapporten viser
at en god del av lzererne mener at en tospraklig opplaering er det som skal til for a gjgre
opplaeringen til minoritetsspraklige elever bedre. Bakken (2007) sier at skandinavisk
forskning viser blandede resultater nar det kommer til morsmalsopplaeringens
betydning for elevenes spraklige og faglige utvikling (Bakken, 2007, s. 53). Likevel viser
ingen resultater negative effekter av en slik oppleering som time-on-task tilneermingen
hevdet. Annas interesse for og engasjement rundt elevene og elevenes sprak viser til
Garcia, Flores og Woodleys (2012, her referert fra Garcia & Wei, 2014) tredje

hovedfunksjon i en translanguaging-pedagogikk, a skape affektive band med elevene.
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5 Avsluttende kommentarer

Jeg har i denne oppgaven beskrevet en kasusstudie gjort i en mottaksklasse pa
mellomtrinnet. Jeg har fokusert pa minoritetselevers bruk av fgrstespraklig lese- og
skrivekompetanse i andrespraksopplaeringen, og hvordan leereren legger til rette for
bruk av elevenes fgrstesprak i en mottaksklasses undervisning. Oppgavens
problemstilling lyder som fglger: Pd hvilke mater trekker andresprdksundervisning i en
mottaksklasse pd mellomtrinnet veksler pd barn og unges lese- og skrivekompetanse pd

forstesprdket?

Jeg har valgt a sgke etter svar gjennom a se naermere pa tre forskningsspgrsmal. Disse
spgrsmalene belyser ulike omrader av problemstillingen, og vil samlet sett gi et
grunnlag for a svare pa oppgavens problemstilling. I det fglgende viser jeg til hvilke
mater andrespraksundervisning i en mottaksklasse trekker veksler pa elevenes
forstespraklige kompetanse, og hvordan disse matene samsvarer med et

translanguaging-perspektiv.

5.1.1 Bruk av elevenes forstesprak

Ut fra observasjoner og intervjuer med utvalgselever og Anna, mottaksklassens
kontaktleerer, kommer det tydelig fram at Annas klasserom og undervisning trekker
veksler pa elevenes fgrstesprak pa mange ulike mater. Klasserommets utforming og
innhold viser oppslag og plakater som beerer preg av en elevgruppe bestaende av barn
fra flere nasjoner. Flagg, skriftspraklige oppslag, og illustrasjoner med skriftlige notater
pa norsk, engelsk og flere andre sprak viser mangfoldet av sprak som befinner seg
innenfor klasserommets fire vegger. Veggene er i tillegg dekorert med plakater som
fokuserer pa ulike fagbegreper, sammensatte grafem og ulike uttalelses-lyder. Dette for
a hjelpe elevene i de ulike fagene. Klasserommet skiller seg ut fra et "vanlig klasserom”
(jif. Rom for sprdk? Pran & Holst, 2015) med tanke pa bruk av elevenes fgrstesprak pa
oppslag og plakater. I tillegg skiller klasserommet seg ut giennom Annas planlegging og
giennomfgring av undervisningsaktiviteter som legger vekt pa elevenes hele

flerspraklige kompetanse.
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Anna viser en genuin og ekte nysgjerrighet og oppmerksomhet rundt elevgruppens
sprak, bade i undervisning og i uformelle samtaler med elevene. Dette er ogsd en mate
hun trekker veksler pa elevenes farstesprak. Ved a spgrre elevene hva ordet eller
begrepet heter pa deres fgrstesprak, og sammenligne og reflektere rundt likheter og
ulikheter med norsk, far elevene brukt sin ferstespraklige kompetanse. I tillegg bygger
Anna opp elevenes metaspraklige forstaelse gjennom slike samtaler. Anna viser til
sprakets sosiale- og kommunikative side og viktigheten av a veere muntlig aktiv,
uavhengig av sprak. Gjennom a legge til rette for muntlige aktiviteter og samtaler med
elevene trekker Anna veksler pa elevenes fgrstesprak. Forskning som stgtter opp om en
slik bruk av muntlige aktiviteter hevder blant annet at elevenes muntlige ferdigheter

kan predikere leseferdigheter pa et senere tidspunkt (Garcia, 2000).

Anna verdsetter elevenes bruk av fgrstesprak for a stgtte og hjelpe hverandre til a
forsta det som skjer i lgpet av en skoledag. Ved a hjelpe hverandre a forsta hva som blir
undervist, snakket om i klassesamtalene, lest i fagtekster og oppgaver og lignende far
elevene muligheter til 4 hjelpe hverandre, og leere av og med hverandre. Ved a gi rom
for at elevene kan spgrre hverandre om hva som blir sagt, oversette og tolke for
hverandre eller mellom laerer og elever, far alle elever mulighet til & veere med i
klasseromssamtalen, uavhengig av andrespraklig kompetanse og niva. Anna viser
gjennom a gi elevene slike muligheter at sprak er et viktig verktgy for laering. Om Anna
ikke hadde gitt rom for en slik bruk av fgrstespraket viser forskning at elevene selv
kanskje hadde skapt seg slike rom (Wei, 2007; Evaldsson, 2005). Man skulle kanskje tro
at elevene hadde benyttet slike rom til "utenomsnakk”, men forskning som er vist til i
denne oppgaven (Rabbidge & Chappell, 2014) viser at elevene benytter seg
overraskende lite av slikt. Anna forbyr heller ikke bruk av elevenes fgrstesprak for a fa
arbeidsro. Hun benytter utsagn som "na er det stille” som heller legger vekt pa
arbeidsroen istedenfor hvilket sprak som aksepteres eller ikke aksepteres. Pa den
maten blir ingen av elevenes fgrstesprak sett ned pa eller far lav status, noe som kan

skje dersom de hadde fatt forbud mot visse sprak.

[ lesing benytter Anna seg av elevenes fgrstespraklige kompetanse fgrst og fremst for a
aktivisere elevenes forkunnskaper. Elevene far gjerne utdelt lesetekster pa eget

forstesprak for a kunne lese gjennom tema, ord og begreper som de skal arbeide videre
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med. Disse tekstene sendes ogsa hjem. Pa den maten far elevenes foreldre eller
foresatte mulighet til & folge med pa elevenes skolearbeid. En slik tilneerming kan bedre
og gke skole og hjem samarbeidet, som Cummins og Swain (1989) hevdet at kunne
oppnas ved a benytte elevenes fgrstesprak i stgrre grad. I tillegg til farstespraklige
lesetekster benytter Anna seg av konkreter, bilder og videoer for a lzere elevene ulike
norske ord, begrep, innhold og betydning. Gjennom Annas tydelige uttale og grundige
gjennomgang av nye tema, repetisjon og trening far elevene tilgang til de ngkkelordene
og begrepene som trengs for videre lesing og skriving i de aktuelle temaene det

undervises i.

[ skriving vektlegger Anna bruk av norsk, da hun ikke har mulighet til & vurdere
elevenes skriftlige arbeider pa fagrstespraket. Selv om hun vektlegger norsk viser hun til
faglig sterke elevers bruk av fgrstespraket for a skrive notater for seg selv. Dersom
Anna oppdager dette gir hun elevene oppmerksomhet i form av nysgjerrighet og
spgrsmal om hva eleven har skrevet. Giennom samtaler med elevene viser hun til
skriving som en god strategi for gkt leering. Gjennom slike samtaler kan ogsa elever som

ikke har benyttet seg av skriving pa fgrstespraket motiveres til skriving.

5.1.2 Translanguaging-pedagogikk i klasserommet

Annas undervisningsmetoder og tanker rundt elevens flerspraklighet samsvarer i stor
grad med et nyere perspektiv kalt et translanguaging-perspektiv. Dette perspektivet er
andrespraksforskning i disse tider svert opptatt av. Et translanguaging-perspektiv
legger vekt pa flerspraklige elevers hele lingvistiske repertoar, og ulike mater d benytte
seg av elevenes sprak i undervisningen. Pedagogikken innenfor perspektivet blir gjerne
delt inn i to deler: pupil-directed translanguaging og teacher-directed translanguaging.
Det som skiller de pedagogiske metodene er hvorvidt det er leereren eller eleven som
tar ansvar for leeringen. Annas pedagogiske metoder og arbeidsmater kan pa mange
mater kombinere begge translanguaging-metodene. Gjennom a gi elevene muligheter til
a bruke fgrstespraket via muntlig aktivitet for a stgtte og hjelpe hverandre via
oversettelse og tolking, gis elevene et stgrre ansvar for egen leering. En slik
arbeidsmetode blir kalt en pupil-directed translanguaging-metode. P4 en annen side
viser Anna til en leererstyrt translanguaging-metode med en laererstyrt gjennomgang av

nye temaer, kontekstualisering av ngkkelord og innhold, og gjennom a finne lesetekster
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pa elevenes farstesprak. Selv om Anna eksplisitt ikke gir rom for elevenes skriving pa
farstespraket kommer det tydelig fram at hun ikke forbyr skriving pa farstespraket.
Hun viser til sin manglende kompetanse pa elevenes fgrstesprak, og mener derfor at
hun ikke kan palegge dem a skrive pa farstespraket. Likevel gir hun positiv

oppmerksomhet til de elevene som velger a benytte seg av skriving pa farstesprak.

Annas pedagogiske undervisningsmetoder, arbeidsmater og veeremate samsvarer med
Garcia, Flores og Woodleys tre metafunsksjoner for translanguaging- pedagogikk; a
kontekstualisere ngkkelord og innhold i lesetekster eller et tema, utvikle metaspraklig
forstaelse og opprette affektive band med elevene (Garcia, Flores & Woodley, 2012 her
referert fra Garcia & Wei 2014). Det ma fglgelig flere undersgkelser og forskning til for a
kalle Annas pedagogikk for en translanguaging-pedagogikk, men ut fra observasjoner,
intervjuer og uformelle samtaler gjort i denne oppgaven tgr jeg likevel a pasta at Annas
metoder og arbeidsmater har store likhetstrekk med translangugaging-perspektivet.
Med en slik tilneerming er det god grunn til a tro at elevene i dette klasserommet far en
god start i norsk sprakoppleering, og forhapentligvis ogsa en start pa resten av tiden i
norsk skole. Ved a la elevene fa ulike muligheter til 8 benytte seg av sitt fulle spraklige
repertoar, vil kanskje elevenes akademiske ferdigheter bedres? Det er kanskje en
integrering av en translanguaging-pedagogikk som skal til for a fa flere
minoritetsspraklige elever til & giennomfgre norsk grunnskole, da gjerne med resultater

som er tilsvarende majoritetsspraklige elevers resultater.

5.2 Konklusjon av egen studie

Gjennom drgfting og refleksjoner av egne funn i lys av teori og forskning finner jeg at
undervisning i en mottaksklasse pa mellomtrinnet pa mange mater trekker veksler pa
minoritetselevenes farstesprak. Jeg finner ogsa at undervisningen og arbeidsmatene
som har blitt observert i klasserommet har flere likhetstrekk med et translanguaging-
perspektiv pa flerspraklighet. Dermed har jeg i denne oppgaven ogsa vist hvordan en

undervisningspraksis pa en norsk skole gjgr bruk av en translanguaging-pedagogikk.
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5.2.1 Muligheter for translanguaging-pedagogikk i et ordinzert klasserom?
Avslutningsvis vil jeg nevne at muligheten for a ta i bruk Annas undervisningsmetoder
og arbeidsmater i et ordinzert klasserom vil trolig veere store. Anna benytter seg ikke av
leereverk eller undervisningsmetoder som krever autorisering eller andre former for
oppleering. Hun legger til rette for elevenes fgrstesprak ved hjelp av Internett, en
ressurs de fleste leererne i Norge har tilgang til, I tillegg benytter hun seg av konkreter i
begrepsoppleaeringen. Dette vil ogsa vaere mulig a fa tak i giennom egne ideer og kreative
krumspring. Nettstedet Anna finner lesetekster pa elevenes farstesprak er ogsa mulig a
fa tak i, og ved a fa tilgang til nettstedet vil det veere mulig for andre a hente ut tekster
pa ulike sprak. I tillegg tror jeg at om lzerere i ordinzere klasserom hadde fatt oppleering
i hvordan de kan benytte seg av elevenes fgrstesprak i undervisningen, kunne det vart
mulig 3 opprette en praksis som ser pa elevenes fgrstesprak som en ressurs istedenfor
en hindring. Pa den maten kunne elevenes fgrstespraklige kompetanse blitt
implementert i skolen, og elevene kunne benyttet seg av hele sitt flerspraklige repertoar

i sprak- og fagoppleeringen.

5.3 Forskningsveien videre

Det finnes pr dags dato lite forskning i Norge pa omradet translanguaging. Denne
masteroppgaven er kanskje en av fa studier per tid som har funnet bruk av en
translanguaging-pedagogikk i norsk skole. Dette er en kasusstudie, som pa mange
mater gir lite grunnlag for a si noe generaliserende om mottaksklasserom i norsk skole,
men den gir et innblikk i hvordan et mottaksklasserom benytter seg av elevenes
farstesprak i undervisningen. Det vil veere spennende & folge med pa forskning som
gjores videre pa dette omradet, da sarlig her i Norge. Forskning trengs for a se
nermere pa translanguaging-pedagogikkens mange arbeidsmater, og finne flere
muligheter for leering innenfor et translanguaging-perspektiv. Det vil ogsa veare aktuelt
a belyse elevenes laeringsutbytte giennom bruk av translanguaging-pedagogikk i
klasserommene, og om minoritetselevers prestasjoner kan gkes gjennom et

translanguaging-perspektiv.
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7.2 Informasjonsbreyv til elevenes foresatte

Til foresatte til elever i mottaksklasse ved X skole

Forskningsprosjekt om bruk av fgrstesprak i lese- og
skriveoppleering pa norsk varen 2017.

Undertegnede, Berthe Tysveer Hegglid, student ved Universitetet i Oslo og Hggskolen i
Oslo og Akershus, har inngatt en avtale med X skole om a studere minoritetsspraklige
elevers bruk av fgrstesprak i lesing og skriving pa norsk. Formalet med prosjektet er a
se naermere pa elevenes bruk av morsmal i innleeringen av et andresprak.

I denne forbindelse ber jeg om foresattes tillatelse til & observere elevene nar de
arbeider i noen skoletimer. Dette vil jeg gjgre pa folgende mate:

* Videofilming og lydopptak i klasserommet for & kunne studere hvordan elevene i
grupper arbeider nar de leser og skriver tekster pa norsk. Videofilmene og
lydopptakene vil kun benyttes av meg som stgtte til observasjonsnotater, og vil
ikke vises til andre enn klassens laerer og eventuell innleid tolk som hjelper meg i
sprakoversettelser. Nar prosjektperioden er over, etter planen 1. Juni 2017, vil
alle filmopptak og lydopptak bli slettet.

* Fakopier av enkelte elevers skriftlige arbeider (oppgaveark, tekster og
lignende). Disse kopiene vil bli anonymisert og elevens navn vil fjernes fra
kopiene og erstattet med et nummer som bare er kjent for meg.

* Itillegg vil jeg intervjue noen elever om deres bruk av morsmal og hvordan de
benytter seg av det nar de arbeider med norsk. Intervjuguide vil veere tilgjengelig
for de som gnsker a se denne fgr intervjuene blir gjennomfgrt.

Alle data i dette prosjektet blir behandlet anonymt, og verken klasse eller skole vil
offentliggjgres eller nevnes i eventuell publisering om prosjektet. Deltakelse i prosjektet
er frivillig for elevene, og det er mulig a trekke seg nar som helst i
prosjektperioden. Hvis noen foresatte ikke gnsker at deres barn skal vaere en del av
prosjektet vil det ikke bli tatt opptak av disse barna i klasserommet.

Prosjektet er godkjent av Norsk samfunnsvitenskapelige datatjeneste (NSD)

Jeg ber om at foresatte undertegner og leverer det vedlagte svarskjemaet til klassens
kontaktleerer, .......... , sharest mulig.

Dersom dere har spgrsmadl, ta gjerne kontakt med meg pa epost eller telefon:

bthegglid@gmail.com tlf: 99542766

Med vennlig hilsen

Berthe Tysveer Hegglid
Masterstudent UiO og HiOA
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7.2.1 Samtykkeskjema

Svarskjema ang. forskningsprosjekt om bruk av
farstesprak i lese- og skriveoppleeringen.

Jeg har lest den skriftlige informasjonen om dette prosjektet og
tillater / tillater ikke (stryk det som passer)
at det blir tatt film/lydopptak/bilder i klasserommet og at forsker kan fa kopier av

enkelte elevarbeider.

Jeg tillater / tillater ikke (stryk det som passer)
at mitt barn kan bli intervjuet av forskeren ang. bruk av morsmal i barnets lesing og

skriving pa norsk.

Navn pa elev:

Dato og signatur foresatt:
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7.3 Intervjuguide leerer

Innledende spgrsmal:

* Hvor lenge har du arbeidet pa X Skole?
* Hvor lenge har du arbeidet med minoritetsspraklige barn?
* Hvor lenge har du arbeidet med mottaksklasser?

Bruk av morsmal pa skolen:
* Nar benytter elevene morsmalet sitt? (i friminutt, i timene, lunsjen, praktisk
estetiske fag)
* Nar benytter elevene seg av norsk?

Planlegging og gjennomfgring:

* T hvilken grad far elevenes morsmal plass i en mottaksklasse?

* Hva tenker du om elevenes bruk av morsmal i timene? Nar er det greit at elevene
benytter seg av morsmalet sitt? (lesing, skriving, svare pa spgrsmal, samtaler
med hverandre/deg?

* Nar du velger tekster elevene skal lese pa skolen (og hjemme), hvordan legger du
til rette for forstaelse og leering? f. eks: tekst pa ulike sprak, nivabaserte tekster
evt annet?

* Hva tenker du om elevenes mulighet til & skrive pa det spraket de foretrekker?

* Hva tenker du rundt elevenes muligheter for muntlig trening i timene- pa hvilket
sprak vil du at elevene skal bruke?

* Nar du legger opp til samarbeid, hvordan grupperer/deler du elevene inn i
samarbeidsgrupper? (f eks samme morsmal, svak-sterk, nyankommet-"gammel”
elev).

* Hva vektlegger du nar du planlegger en time i en mottaksklasse?

o Vokabular, lesetrening, skrivetrening, muntlig trening, fagstoff osv?

* Hvilke strategier laerer du elevene nar de mgter pa ord/formuleringer/begreper

de ikke forstar?

o Laerer du de a sla opp i ordbgker (i bokform eller via nett)

o Bruke hverandre? Spgr deg?

Benytter du deg av digitale leeringsmidler? Hvilke? Hvorfor/hvorfor ikke?

| timene:
* [ hvilke situasjoner benytter du deg av morsmalet til elevene? (instruksjoner, mal
for timen, oversettelse av ord/setninger, annet?)
* T hvilken grad mener du at du gir elevene rom for a vise hva de kan innenfor
ulike emner - da med tanke pa bruk av sprakene de innehar?

o Hva om en elev har mye kunnskap pa et omrade, hvordan far denne vist
deg det den kan, dersom eleven ikke har leert seg de norske
fagterminologiske ordene?

o Hva om elevene ikke har noe kunnskap innen et omrade, hvordan legger
du til rette for leering da? Benyttes morsmalet deres? Hvordan?

* T hvilken grad mener du at elevene bruker morsmalet sitt nar de:
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Leser

Skriver

Er i faglige samtale med hverandre

Er i samtale med deg:

* Hva skjer nar elevene mgter pa ord/formuleringer de ikke kan? Benytter de seg
av de strategiene du har vist dem? Gis de mulighet for a finne det ut pa egenhand
eller i samarbeid med deg/hverandre?

o O O O

Annet:

* [ hvilken grad kommer det frem at det er et minoritetsklasserom vi er i?

o Pa hvilke mater skiller et mottaksklasserom seg ut fra et vanlig
klasserom? (hvorfor skiller det seg ikke ut?)

o "Veggpynt”, bokhylle, annet visuelt materiale i klasserommet - hvordan,
hvorfor?

* Hvaer, etter din oppfatning, meningen med en mottaksklasse? (lette overgang
fra en skole til en annen, leere norsk raskt, annet)

* Ditt beste tips til leerere med flerspraklige elever i en mottaksklasse? (I et
klasserom med bade majoritets og minoritetselever (elever som ikke har vert i
mottaksklasse).

* Erdetnoe annet du tenker pa som vi ikke har snakket om, rundt dette med bruk
av morsmal?

Takk for intervjuet!
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7.4 Intervjuguide elever

Innledende spgrsmal

* Hvilket klassetrinn gar du pa?

* Hvor lenge har du bodd her i Norge?

* Hvilket sprak snakker du hjemme med mamma/pappa/sgsken?

* Benytter du morsmalet ditt andre steder enn hjemme, sammen med familien?
o Hvor/hvorfor ikke?

* Erdetsteder/tider der du bare bruker det norske spraket?

* Kan du andre sprak enn morsmal og norsk?

Skolekonteksten:
* Hvilket sprak snakker du pa skolen:
o Itimene med laerer?
o [timen blant klassevenner?
o I friminuttene med klassevenner?
* Kan du fortelle meg noen likheter mellom morsmalet ditt og det norske sprak?
* Kan du fortelle meg noen ulikheter mellom morsmalet ditt og det norske sprak?

| timene:
* Hvilket sprak far du lesetekster pa? Oppgavetekster?
* Hvilket sprak kunne du tenkt deg a fa lesetekster og oppgavetekster pa?
Hvorfor?
¢ Nar duleser en norsk tekst, bruker du morsmalet ditt for & forsta det du leser?

o Leerte du noen lesestrategier/mater a lese pa den skolen du gikk pa fgr du
kom til Norge? Kan noen av disse benyttes nar du leser pa norsk? Kan du
forklare meg hvordan du gjgr det/hvorfor du ikke gjgr det?

o Hvilke lesestrategier liker du a bruke nar du leser?

o Hva gjgr du nar du ikke forstar ord i en norsk lesetekst?

» Kjenner du til hjelpemidler for a finne riktige ord? Spgr
klassevenner? Spgr leerer? Bruk av ordbok?
* Hvordan klarer klassevenner a leere deg mer norsk?
* Hvordan klarer leerer a leere deg mer norsk?
= Kanskje du kjenner til noen app’er til nettbrett/telefon som du
bruker?
* Nar og hvor (hjemme/skole) bruker du disse? Hvor mye tid
pr. dag? Hjelper disse deg til a bli bedre til & snakke norsk?
Lese norsk? Skrive norsk?
* Nar du lgser oppgaver:

o Nar oppgaveteksten star pa norsk, og du skal svare pa norsk, begynner du
a skrive pa norsk med en gang, eller skriver du fgrst pa morsmal?

o Hva gjgr du nar du ikke forstar ord i oppgaveteksten?

o Hva gjgr du nar du forstar hva oppgaveteksten handler om, men du ikke
klarer a finne de riktige ordene pa norsk for a kunne svare ordentlig?

o Erdet forskjell pa om du lgser oppgaver alene eller sammen med andre?
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= Hvordan?
= Hvorfor?
[ hvilken grad bruker du morsmalet ditt for a leere?
o Leser du fagtekster pa morsmal? Far du hjelp av foreldrene dine? Evt.
andre som kan hjelpe deg?
Hvordan tror du det vil veere a begynne i en klasse med flere norskspraklige
elever?
o Tror du at du kan fortsette & bruke morsmalet ditt i like stor grad der som
i denne klassen?
o Tror du at du kommer til & (fortsette &) benytte deg av morsmalet ditt nar
du kommer til en slik klasse?

Er det noe annet du har lyst a fortelle meg om morsmalet ditt eller om hvordan
du bruker det pa skolen?

Tusen takk for intervjuet!
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