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Sammendrag: Dette er rapport nr. 2 fra evaluering av prosjekt med gratis korttidsplass
1 barnehage for alle feméaringer 1 bydel Gamle Oslo. Vi har fulgt seks barn fra prosjekt-
barnehagene gjennom deres forste og andre skoledr ved to forskjellige skoler.
Oppgaven vér har vart & underseke hvordan disse barna greier seg 1 skolen, spriklig
og sosialt. Vi har intervjuet lerere, foretatt klasseromsobservasjoner og gjennomfert en
sprdkundersokelse av de seks elevenes andrespraksutvikling fra barnehage til slutten
av 2.klasse. Rapporten gir en beskrivelse av sider ved den opplaringssituasjonen som
barna fikk i1 1. og 2.klasse. Med utgangspunkt i Thomas og Colliers, samt Bakers
kategorier og modeller for tospraklig opplering, gir vi en analyse av skolens
undervisning, samtidig som vi ser pa barnehagetilbudet og skolens opplegg samlet. Vi
har laget elevportretter av de seks elevene og drefter ulike problemstillinger knyttet til
hva det vil si & greie seg i skolen for denne gruppen elever. Til slutt ser vi bakover pa
det tilbudet elevene fikk i prosjektbarnehagene siste aret for skolestart. Rapporten
konkluderer med & peke pa to hovedutfordringer:

1) Utformingen av et sammenhengende tospriklig opplaringsprogram over en
periode pa minst 5-6 ar fra barnehage og inn 1 skolen, dette innenfor rammen av
eksisterende tilskuddsordninger til tospréklig assistanse (barnehage) og
undervisning (skole).

2) Learerutdanningen ma gi bade den ettspraklige leereren med norsk morsmal og
den tospraklige med minoritetsspraklig bakgrunn formelle kvalifikasjoner for &
delta 1 tospraklig opplering av minoritetsspraklige barn i barnehage og skole
basert pa likeverd og samarbeid preget av gjensidig respekt og forstaelse.
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Summary: This is the second evaluation report of the pilot-project “Short-time
kindergarten free of charge for all 5-year-old children in Gamle Oslo”, following six of
the project children through their first and second year in school. Our task has been to
look into how these children manage the school situation, linguistically and socially.
We have interviewed the teachers, made classroom-observations and tested the
children in order to get a picture of the progress in their second-language skills. The
report describes some main aspects in the educational situation, at school and in the
classroom. Based on the research of Thomas & Collier and Colin Baker’s typology, we
analyze the bilingual education programs the children have gone through in school. In
the report we portray the children in our sample as first and second graders in school.
Further we discuss different aspects of what it means to “do well” in school for this
group of pupils. Looking back to the education program in the project-kindergarten,
the report ends up highlighting two main challenges:

1) The need to model and perform a strong bilingual program for a period of 5-6 years
through a coherent bilingual education Kindergarten - Primary school, based on the
existing grant system of bilingual assistance and teaching.

2) Teacher Education programs should authorize both the bilingual and the mono-
lingual staff in Kindergarten and in School within the field of bilingual education in
order to qualify them for their specific educational tasks and to further the team-
work based on equality and mutual respect between to groups of teachers.
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Forord

Dette er rapport nr. 2 fra Hogskolen i Hedmark om evaluering av ’Prove-
prosjekt med gratis korttidsplass 1 barnehage 1 bydel Gamle Oslo”. Rap-
porten inneholder en undersegkelse av hvordan noen av barna fra prosjektet
har greid seg 1 skolen. Evalueringa er finansiert av Laringssenteret.

Vi takker skoleledelsen ved de to skolene, Askeland skole og Bjernasen
skole, lererne 1 klassene X og Y og de seks elevene Madhia, Akbar,
Carmen, Muzammal, Amin og Faysal som vi i to ar har betraktet som
“vare” elever. I tillegg takker vi Bodil Baasland ved Laringssenteret for
velvilje og interesse, og ledelsen ved Avdeling for lererutdanning ved
Heogskolen 1 Hedmark for vennlig oppfelging. Vi takker medlemmer av
Flerfaglig gruppe for minoritetsstudier ved Hogskolen 1 Hedmark og da
spesielt var veileder Thor Ola Engen for solid faglig veiledning og Lise
Iversen Kulbrandstad for viktige faglige innspill underveis. En takk ogsa til
Kamil @zerk, som sammen med de to foran nevnte, har sittet 1 prosjektets
referansegruppe. Vi gjor oppmerksom pa at det er undertegnete som star
ansvarlig for rapportens utforming og innhold.

Evalueringsprosjektet er gjennomfert med Tove Skoug som prosjektleder
og Sigrun Sand som prosjektmedarbeider. Vi har delt ansvaret nir det
gjelder innsamling og bearbeiding av data. I rapporten har Tove Skoug hatt
hovedansvaret for ssmmendraget og kapitlene 3, 4, 5 og 9. Sigrun Sand har
hatt hovedansvaret for kapittel 1, 2, 6, 7 og 8. Vi haper rapporten vil
komme til nytte bdde 1 departementet, 1 bydel Gamle Oslo, 1
leererutdanning og 1 barnehage og grunnskole.

Hamar 4.mars 2003
Tove Skoug og Sigrun Sand
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Sammendrag

Problemstilling, metoder og teori

Utgangspunktet for undersegkelse har vaert spersmilet om Avordan klarer
prosjektbarna seg i skolen. Dette er sett 1 lys av ”5-&ringsprosjektets”
intensjon om a legge til rette for bedre integrering og sprakopplaring ved a
fremme barnas norskspraklige kompetanse for skolestart. Var oppgave har
vert 4 folge noen av de barna vi spriktestet 1 barnehagen videre inn i
skolen. Som del av var vurdering av barnas situasjon 1 skolen, har det vaert
nedvendig ogsa a se pa den opplaringskonteksten de gikk inn.

Vér undersokelse begrenser seg til et utvalg pa 6 seks barn. Vi fulgt dem
gjennom deres 1. og 2. skoleér pa to forskjellige skoler og 1 to forskjellige
klasser fra hasten 2000 til sommeren 2002.

Beskrivelsene og analysene bygger pd data innhentet gjennom skriftlige
planer, intervju med lererne og skoleledelsen, gjennom egne observasjoner
1 klassene. Vi har ogsd brukt den samme sprakscreeningstesten som vi
anvendte 1 barnehagen.

Analysene av skolenes undervisningsopplegg er foretatt pa bakgrunn av
Colin Baker (1996) sin typologi og Wayne P. Thomas og Virginia P.
Collier (2002a, 2002b) sin forskning vedrerende ulike opplaringsprogram
og  minoritetsspraklige  elevers  skoleprestasjoner:  Hvis  de
minoritetsspraklige elevene skal gis muligheter til & ta igjen det forspranget
som de enspraklige majoritetsspraklige elevene 1 utgangspunktet har ved
skolestart 1 den vanlige skolen, ma undervisningen folge en sterk tospraklig
oppleringsmodell, et tospraklig berikende undervisningsprogram. Dette
forutsetter at programmet blir gjennomfert i1 praksis gjennom en
sammenhengende periode pa minst 5-6 ar.
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Resultater

Prosjektbarna startet skolen med en svakere norskspraklig kompetanse enn
det som etnisk norske 6-aringer forventes & ha ved skolestart, - dette ut fra
sprakscreeningstestens norm. Testresultatet indikerte at de seks barna vi
fulgte, 14 mellom 3 og 4 &r under normen for ettspréklige norske jevn-
aldringer nér det gjaldt ordforrdd. Etter to ar i skolen har disse barna hatt
en framgang tilsvarende 2 til 2 ' &r. Testresultatene gir indikasjoner pa at
de i liten grad har innhentet noe av det norskspriklige forspranget som
elever med norsk morsmal i1 utgangspunktet hadde ved skolestart. Ved
slutten av 2. klasse hadde de beste nadd opp til et norskspréklige ordforrad-
nivdet som testen setter som norm for det nivaet etnisk norske barn
forventes & ha som femaéringer, d.v.s. ett &r for skolestart.

Ingen av de to skolene eller de to klassene som inngikk 1 vir undersekelse,
hadde et opplegg 1 samsvar med en sterk tospréklig undervisningsmodell.
Ved begge skolene ble det lagt opp til ulike former for statte-program som
fungerte delvis ved siden av, og delvis som integrert del av den ordinare
norskspréklige undervisningen.

Slik som stetteprogrammet ble gjennomfort 1 klasse X ved Askeland skole,
kan dette karakteriseres som en form for tilpasset norskspraklig opplaering.
Klassen var sammensatt av elever med mange forskjellige morsmal, bl.a.
norsk. All undervisning skjedde pd norsk. Skolen hadde et pull-out-
opplegg knyttet til morsmalsopplering, til tospréklig fagopplering og
serskilt norskopplaring. Dette var spesielle opplaringstiltak for de mino-
ritetsspraklige elevene som var svake i norsk. Men ingen av de barna vi
fulgte 1 klasse X, deltok 1 noen av disse stottegruppene. I var klasse ble det
gitt norskspraklig stette 1 samlet klasse gjennom en tilpasning av under-
visningsspraket. P4 2. klassetrinn ble det ogsa gitt ekstra stotte med delt
klasse 1 timene med lese- og skriveopplaering pa norsk.

Klasse Y ved Bjerndsen skolen var 1 hovedsak satt sammen av elever med
arabisk og somali som morsmal. Det var ingen elever 1 klassen som hadde
norsk morsmél. Learerteamene besto av etnisk norsk klassestyrer og to
tospraklige leererer som dekket de to hovedsprakgruppene 1 klassen. Under-
visningsspraket var norsk. I praksis ble opplegget 1 klasse Y 1 stor grad
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gjiennomfert som en type norsksprdklig ’mainstream’”-undervisning med
bistand av tospréklige lerer som oversatte fra norsk til morsmél etter
behov. I tillegg forsekte klassestyrer til en viss grad & tilpasse sin
norskspraklige undervisning etter elevenes sprakforstielse. P& 2.
klassetrinn hadde de tospraklige lererne morsmalsundervisning (lese- og
skriveopplaring) 1 egne grupper noen timer i uken. De deltok ogsd i
klasseromsundervisningen noen timer 1 uken. Ogsa 1 disse situasjonene var
underisningssprdket norsk. Den etnisk norske lareren ledet
undervisningen, mens den tospréklige lareren syntes & fungere i en
underordnet rolle som “oversetter”.

Pé skolenivéd var opplaringen ved Bjernasen skole lagt opp etter en type
overgangsprogram. Det ble lagt til rette for undervisning i1 morsmadlet 1
egne grupper. Den tospraklige lereren skulle ogsa kunne ogsa bista med
statte pa morsmaélet inne 1 klassen 1 felles undervisning. Sann sett var det
her 1 hovedtrekk lagt opp til et undervisningsopplegg etter svak tospréklig
modell som en overgangsordning, hvilket samsvarer med intensjonene i
L97 og de statlige tilskuddsordningene for opplaring av spraklige mino-
riteter 1 grunnskolen.

Sa langt synes de fleste av barna 1 vart utvalg a finne seg sosialt sett godt til
rette 1 skolesituasjonen. Som individer er de svert forskjellige pa ulike vis,
men 1 skolesituasjonen virket de fleste av ”vare” & veare tilfredse med sin
skolesituasjon, godt inkludert 1 klassemiljoet og med god motivasjon for &
delta 1 undervisningen og de ulike arbeidsoppgaver som ble gitt. Men nar
en ser pa deres norskspraklige framgang og sammenholder dette med
langtidsforskningens funn, er utsiktene framover relativt dystre med
hensyn til det faglige utbytte videre 1 skolen.

Konklusjoner

Prosjektbarnehagenes sentrale oppgave var a4 fremme minoritetsbarnas
norskspréklige kompetanse for skolestart. Men preveprosjektet forhindrer
ikke at skolen fortsatt har en utfordring 1 forhold til denne gruppen elever.
Dette fordi det er urealistisk & forvente at den norskspraklige avstanden
mellom minoritet og majoritet kan utjevnes etter kort tid 1 barnehagen.

15



”Derfor er det en utfordring for barnehage og skole sammen d tilrettelegge

pedagogiske tilbud for de minoritetsspraklige barna som tar hensyn til
dette.” (Sand og Skoug 2002 s. 193).

Uansett hvor godt et norskspriklig opplegg er 1 barnehagen og i skolen,
uansett hvor godt de ulike leringsmulighetene anvendes, vil tidsfaktoren
vare av avgjerende betydning. 1 lys av intensjonen om reell integrering,
har skolen et ansvar for & gi de minoritetsspraklige en opplaring som
bidrar til at deres skoleprestasjoner kommer opp pa samme nivd som de
majoritetsspriklige elevene ved skoleslutt.

Tospriklig oppleering; et helhetlig opplegg i barnehagen og i skolen

Vi mener det mi vere riktig & se badde barnehagen og skolen som et
helhetlig opplearingstiltak. Dette vil vare viktig for alle barn, men det er av
serskilt betydning for de minoritetsspraklige barna. Som framtidige elever
1 den norske grunnskole vil det vare av sarskilt betydning for denne
gruppen barn at de far et tilbud om tospréklig opplering for skolestart.
Men ikke ut fra den forventning at de da begynner 1 skolen med samme
norskspraklige kompetanse som sine ettspraklige norske jevnaldringer.
Selv med et par ar 1 barnehage vil de fleste minoritetsspraklige ha behov
for et undervisningstilbud av en type som gir dem muligheter for en
spréklig og faglig framgang stor nok til & innhente den avstanden de
etniske norske 1 utgangspunktet har 1 den norske skole. Enkelt sagt, uten et
serskilt undervisningsopplegg tilpasset deres spréklige forutsetninger,
risikerer de minoritetsspraklige barna & anvende skoletimene til & tilegne
seg norsk, mens de majoritetsspraklige ogsa tilegner seg fagstoffet
samtidig. Vi mener det derfor vil vere viktig & anvende de sentrale
tilskuddsordningene til morsmalsassistanse 1 barnehagen og til serskilt
norskopplaring, morsméalsopplaring og tospréaklig fagopplaring i skolen ut
fra en helhetlig tenkning. Vi ser dem som viktig & utforme og gjennomfore
et tospréklig undervisningsopplegg som omfatter bade barnehagen og
skolen. Séledes kan dette representere et helhetlig pedagogisk opplegg som
strekker seg over en minimumsperiode pd 5-6 ar. Et slikt program
gjiennomfort pa en vellykket mate etter intensjonene, vil kunne gi en type
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opplering som kan ligge ner opp til et berikende og sterkt tospraklig
undervisningsprogram, sett barnehage og skole under ett.

Kvalifisering av laerere; en utfordring for lzererutdanningen.

En god gjennomfert tospraklig fagundervisning forutsetter at begge sprak
fungerer som to selvstendige undervisningssprak. Det forutsetter at bade
den etnisk norske lareren og den tospraklige leereren inngar 1 et lererteam
som likeverdige partnere. Det er derfor ikke tilstrekkelig & sette sokelyset
pa opplering i morsmélet. En ma ogsa rette oppmerksomheten pa opp-
&ring pa morsmaélet, og hva en tospréklig fagopplaring i realiteten inne-
@rer. Det er ogsd viktig & rette sokelyset mot det forholdet at tilpasset
oppleering overfor minoritetsspraklig barn forutsetter en opplering med
utgangspunkt 1 det spraket som barnet kjenner best. En tospraklig under-
visning forutsetter kvalifiserte lerere som kan samarbeide ut fra like-
verdighet og gjensidig respekt. Det er viktig & sikre at begge
samarbeidspartnerne, den ettspraklige leereren med norsk morsmal og den
tospraklige lereren med minoritetsspraklig bakgrunn, har den nedvendige
faglige kompetansen og de formelle kvalifikasjoner for det arbeidet og den
leererrollen de skal uteve i barnehage og 1 skolen. Dette er fortsatt en viktig
utfordring for de ansvarlige pa ulike niva innen laererutdanningen 1 Norge.
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1 Innledning og bakgrunn

I dette kapitlet blir det kort gjort rede for bakgrunn og utgangspunktet for
vart evalueringsoppdrag, og vir tolkning av dette, samt en kort
redegjorelse for teoretisk og metodisk tilnerming.

1.1 En orientering om preveprosjektet

I sammenheng med “Handlingsprogram for Oslo indre ost” og det
samarbeidet som gjennom dette programmet var etablert mellom Oslo
kommune og staten, ble det 1 1998 igangsatt et proveprosjekt med 4 timers
gratis barnehage for alle feméringer i bydel Gamle Oslo (videre kalt
proveprosjektet). Arsaken til at denne bydelen ble valgt, var at det i
befolkningen her var en hoy andel barn med minoritetsspraklig bakgrunn'
som ikke gikk i1 barnehage. Dette gratistilbudet pd 4 timer pr. dag omfatter
alle barn 1 det aktuelle &rskullet, uansett om de benytter seg av det
ordinere barnehagetilbudet (kommunalt og privat) 1 bydelen, eller om de
benytter seg av plass i en av de egne korttidstilbudene (”prosjektbarne-
hagene”) som ble opprettet. Disse sarskilte prosjektbarnehagene startet
opp hesten 1998 som et tilbud til alle feméringer 1 bydelen som ikke hadde
plass 1 barnehage. Proveprosjektet ble hesten 2000 utvidet til ogsd &
omfatte alle firedringene 1 bydelen. Prosjektet ble formelt avsluttet
sommeren 2002, men de sarskilte korttidsbarnehagene er likevel blitt
opprettholdt ut barnehagearet 2002/2003.

Hovedmalsetting for preveprosjektet var & legge til rette for bedre
integrering og sprdkoppleering og oke deltakelsen av flerspriklige barn 1
barnehagene. Til sammen er det ca. 1800 barn som har benyttet dette
barnehagetilbudet. Barnegruppene 1 prosjektbarnehagene har hele tiden

' Med minoritetsbarn/minoritetsspraklig barn/barn med minoritetsspraklig bakgrunn mener vi
1 denne rapporten barn av innvandrede minoriteter. Nasjonale minoriteter eller urbefolkninger
er holdt utenfor (jfr. presiseringer i Engen m.fl. 1996, s.10).
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bestatt utelukkende av barn med minoritetsspraklig bakgrunn, med noe fa
unntak hvert ar.

1.2 En orientering om evalueringsprosjektet i barnehagen

Véren 1999 inviterte Barne- og familiedepartementet (BFD) ulike
fagmiljeer til 4 utarbeide prosjektskisse/anbud vedrerende evaluering av
det pdgdende preveprosjektet i Gamle Oslo. Oppdraget ble delt mellom
Norsk institutt for forskning om Oppvekst, Velferd og Aldring (NOVA) og
Heogskolen 1 Hedmark, Avdeling for lererutdanning (HH/LU). Vi ved HH
fikk 1 oppgave a rette fokus pa det pedagogiske opplegget 1 barnehagene,
mens NOVA fikk 1 oppgave & se pa proveprosjektet 1 en storre samfunns-
messig sammenheng, bl.a. sette fokus pd minoritetsfamiliene og deres
forhold til barnehagetilbudet.

Oppdraget til Hogskolen i Hedmark skulle 1 hovedsak fokusere pa sprak-
stimulering og det pedagogiske innholdet 1 barnehagen og hvorvidt dette
bidro til gkt integrering.”

1.3 En orientering om evalueringsprosjektet i skolen

Véren 2000 onsket BFD 1 samarbeid med Kirke- utdannings- og
forskningsdepartementet (KUF) & utvide evalueringen til & omfatte
hvordan ”prosjektbarna” greier seg i1 skolen. Denne evalueringen skulle
vere en oppfelging av Stortingets vedtak (jf. Inst. S.nr.164 (1998-99), der
Regjeringen ble bedt om & utrede ulike proveprosjekt for & bedre norsk-
kunnskapene for barn 1 forskolealder, samt en oppfelging av St.meld.nr.25
(1998-99) — Morsmadlsoppleering i grunnskolen — der det blir foreslétt at
KUF skal samarbeide med BFD om prosjekt med vekt pd systematisk
spraktrening for grupper av femaringer i noen utvalgte kommuner.

Det ble understreket at evalueringa 1 skolen skulle sees 1 lys av den
overordnede madlsettingen til prosjektet: A legge til rette for bedre
integrering og sprakopplaring, samt eke deltakelsen av flerspraklige barn i
barnehagen.

? Se Sand og Skoug (2002)
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Noen av problemstillingene som departementene ensket & fa4 evaluert 1
skolesammenheng, var
e Hvordan klarer de minoritetsspriklige prosjektbarna” seg 1 skolen, i
forhold til
o sosial kompetanse
o trygghet og grad av tilherighet 1 klassen/skolen
o norskkunnskaper og begrepsbruk (i forhold til & forstd og gjere
seg forstatt)
o aktiv deltakelse 1 undervisningen
e (Graden av tilhgrighet og deltakelse 1 nermiljoet blant foreldrene til
barn som deltok 1 korttidstilbudet, spesielt 1 forhold til
o aktiv deltakelse og samarbeid med skolen og lererne
e A innhente erfaringer vedrerende integrering og sprakopplering for
flerspraklige barn

Evalueringsoppdraget ble delt mellom NOVA og Hegskolen 1 Hedmark,
Avdeling for lererutdanning. Hogskolen 1 Hedmark har hatt oppfelgingen
av “prosjektbarna” inn 1 skolen som sitt hovedomride (jfr. forste punkt
ovenfor). ”Prosjektbarna” er betegnelsen pd de barna som har gatt 1
prosjektbarnehagene og fatt gratis korttidsplass i barnehage ett ar for
skolestart. Hogskolens del av oppdraget har hatt et omfang tilsvarende 1
overkant av ett arsverk fordelt over 2 : ar.

1.4 Problemstilling, teoretisk og metodisk tilneerming

1.4.1 Integrering og tilpasset opplaering

Integreringsméilsettingen star sentralt 1 proveprosjektets dokumenter og er
en onsket effekt av barnehagetilbudet fra Barne- og familiedepartementets
side. I Sand og Skoug (2002) drofter vi begrepet “integrering” og hvorvidt
barnehagetilbudet kan sies & ha lagt til rette for dette. Vi gjentar derfor ikke
utdypingen og presiseringen av integreringsbegrepet her. Vi oensker
imidlertid & problematisere begrepet tilpasset opplering” i1 skolen som
tiltak for & bidra til likestilling og like muligheter for alle 1 et flerkulturelt
samfunn.
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I L97 er det nedfelt et viktig prinsipp om retten til “’tilpasset opplering” for
alle elever 1 grunnskolen. Tilpasset opplaring” skal sikre alle en rett til
opplering som tar utgangspunkt 1 elevens evner og leringsforutsetninger.
Dette skal sikre et likeverdig oppleringstilbud for alle, noe som betyr at
det er skolen som skal tilpasse seg elevene, og ikke omvendt. Derfor ligger
ansvaret for at elevene skal ”greie seg” i skolen, forst og fremst pa skolen.
Ulikhet 1 forutsetninger krever sertiltak for pa sikt & sikre full likestilling
mellom grupper. (jf. St.meld.nr.17 (1996-97).

Schultz m.fl. (2002) skisserer fire “basisbehov 1 en trygg
opplaringssituasjon” som gjelder for alle elever 1 grunnskolen: Alle skal
forstd det som blir sagt 1 klassen, alle skal oppleve mestring ut fra sine
forutsetninger, alle skal oppleve identifikasjon, gjenkjennelse og
tilherighet, og alle skal fa mulighet til & oppdage mening og sammenheng i
skolens aktiviteter. De fleste majoritetsspréklige elever vil fa dekket disse
basisbehovene uten spesiell tilrettelegging av undervisningen. Minoritets-
elevene derimot ma 1 stor grad fa oppleringssituasjonen tilpasset sarskilt.
For minoritetsspraklige elever blir derfor retten til tospréklig opplaring,
det vil si en opplaering bdde pd morsmal og pa norsk, en del av den
tilpassede oppleringa. Dette er videre et viktig tiltak for & bidra til
malsettingen om integrering av spraklige og kulturelle minoriteter gjennom
a sikre likestilling, like muligheter, rettigheter og plikter for alle.
Morsmélet til elevene er, 1 tillegg til & vaere et viktig redskap 1 innleringen
av norsk, ogsa viktig for & gi disse elevene identifikasjon, gjenkjennelse og
tilherighet 1 opplaringssituasjonen.

1.4.2 Var forstielse av evalueringsoppdraget

Var del av oppdraget har vaert & underseoke hvordan prosjektbarna greier
seg 1 skolen, spraklig og sosialt. Vi har ogsd innhentet noe informasjon om
deres faglige utvikling. Alt dette vil vi se 1 lys av hvordan skolen og
opplaringssituasjonen til disse elevene har vart. Med en slik innfallsvinkel
mener vi & kunne belyse sider bdde ved hvordan disse barna har greid seg 1
skolen, og ogsé 1 noen grad Avorfor gjennom & se pa den konteksten som
oppleringa har skjedd innenfor. Vi har innhentet data pd skole- og
klassenivd som bergrer ulike sider ved undervisningssituasjonen til
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elevene. Her har vi blant annet sett p4 omrdder som morsmaélets plass,
tilrettelegging av norskopplaeringa 1 formelle og uformelle larings-
situasjoner, klassemiljoet, lerernes undervisningsstrategier og organisering
av elevene. Ved & kartlegge sider ved undervisningssituasjonen, vil vi fé et
tydeligere bilde av hva slags krav og forventninger prosjektbarna mette i
skolen.

Det 74 greie seg 1 skolen” vil vare avhengig av et samspill mellom elev-
relaterte og skolerelaterte faktorer, noe som gjor det nedvendig a
undersgke sider ved den konteksten som elevenes lering skjer innenfor.

Det ble understreket fra departementets side 1 utlysningsbrevet for
prosjektet at evalueringa 1 skolen skulle sees 1 lys av den overordnede
mélsettingen til prosjektet: A legge til rette for bedre integrering og
sprakopplaering, samt gke deltakelsen av flerspréklige barn 1 barnehagen.
Dette tolker vi slik at denne evalueringsstudien skal kaste lys over hvorvidt
barnehagetilbudet kan sies 4 ha vert vellykket eller ikke, om det satset rett
med tanke pa malsetting og vektlegging. Kan en si at barnehageprosjektet 1
tilstrekkelig grad greide & styrke de elevrelaterte faktorene som omhandler
elevenes spraklige og sosiale kompetanse, slik at barna var rustet til & mote
skolens krav og forventninger? Dette vil vi prove & svare pd senere i
rapporten.

I Sand og Skoug (2002) konkluderer vi med at barnehageprosjektet har
bidratt positivt med hensyn til & forberede barna for skolen, spraklig og
sosialt. Men vi konkluderer ogsa med at, til tross for den malsettingen og
vektleggingen dette prosjektet hadde, nemlig & legge til rette for bedre
sprakopplering og integrering, startet de fleste av barna fra
prosjektbarnehagene sannsynligvis 1 skolen med svart begrensede
ferdigheter 1 norsk. Denne pastanden bygger vi pd resultatene fra en
sprakundersokelse vi gjennomferte 1 barnehagene. Det vil derfor vare helt
avgjerende hva slags oppleringstilbud skolen gir denne elevgruppen.

Hva vi det si & greie seg” i skolen, Avem skal vurdere det og ndr skal en

slik vurdering eventuelt skje? 1 vir undersgkelse vil vi preve & svare pd
dette gjennom kasusstudier av 6 elever, der vi henter data fra en
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sprakscreeningstest, lererbedemmelser og egne klasseromsobservasjoner
foretatt av de samme elevene 1 1. og 2.klasse. Vi har avgrenset vart
oppdrag nér det gjelder & evaluere hvordan elevene greier seg spraklig 1
skolen, til & se pa deler av elevenes utvikling av ordforrddet pa norsk. Vi
innhenter ikke data som omhandler deres ferdigheter 1 morsmaél, eller deres
lese- og skriveferdigheter, noe som heller ikke BFD/Leringssenteret
uttrykte spesielt enske om (jfr. punktene ovenfor). Til det ville vi hatt
behov for en betydelig storre ressurs enn den vi hadde til radighet.

Vi kan ikke si noe sikkert om hvordan disse elevene vil komme til & greie
seg videre oppover i klassene, men vi kan antyde noen muligheter pa
bakgrunn av andre relevante undersgkelser som omhandler minoritets-
spraklige elever 1 skolen. P4 bakgrunn av beskrivelse av 6 elever og deres
opplaringssituasjon, kan vi ikke trekke konklusjoner om hvordan alle
prosjektbarna greier seg i1 skolen. Men vi vil bruke dette materialet
eksemplarisk 1 en drefting av mer allmenne problemstillinger vedrerende
minoritetsspraklige 1 skolen. P4 bakgrunn av de undersekelsene vi gjort
bade 1 barnehage og 1 skolen vil vi ogsd trekke noen linjer mellom
barnehagens og skolens opplegg.

1.4.3 Teoretisk referanseramme

[ vér evaluering av barnehagenes opplegg hadde vi som teoretisk
referanseramme to hovedkilder som vi la til grunn for vare analyser og
dreftinger.

Den ene var rapporten fra Konsensuskonferansen som Norges
forskningsrdd arrangerte 1 1996 om Tilpasset opplering for minoritets-
elever (Hyltenstam m.fl. 1996). Konklusjonene fra konferansen viser at det
er stor grad av faglig enighet i mange av de grunnleggende spersmaél inne
fagfeltet.

Vér andre hovedreferanse var Colin Baker (1996). P4 grunnlag av sine
omfattende studier av internasjonal forskning innen tospraklighet og
tospriklig utdanning har han kategorisert og utarbeidet en oversikt over
ulike former for tospraklige opplaeringsmodeller. I var evaluering av
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prosjektbarnehagenes pedagogiske opplegg valgte vi & anvende Bakers
kategorier som et analyseredskap for vér systematisering og vurdering. I
var rapport (2002) gjorde vi rede for de kategoriene blant Bakers sterke og
svake opplaeringsmodeller som var relevante ut fra norske forhold, dette
satt inn 1 en barnehagekontekst.

Her 1 var oppfelging av prosjektbarna inn i skolen, har vi fortsatt de samme
to hovedkildene som referanseramme. I tillegg vil vi ogsd se under-
sokelsene vare i1 lys av Thomas & Collier (2002a og 2002b) og deres
longitudinelle skoleundersgkelser. Helt siden tidlig pa 1980-tallet har
Wayne P. Thomas og Virginia P. Collier gjennom sin forskning satt
sokelys pa ulike undervisningsopplegg som tilbys minoritetsspraklige
elever 1 den offentlige skolen 1 USA og sammenhold disse med elevenes
skoleprestasjoner. De har fulgt et stort antall minoritetsspraklige elever i
forskjellige skoledistrikt 1 mange av USAs delstater helt fra barnehage og
skolestart opp gjennom skolegangen fram til 12. klassetrinn’. Deres
undersgkelser setter ikke bare fokus pa elevenes prestasjoner i1 faget
engelsk. De ser ogsé pé resultatene innen andre skolefag, bl.a. matematikk,
natur- og samfunnsfag. Deres studier gir en grundig dokumentasjon pa
hvordan grupper av minoritetsspraklige elever greier seg i skolen over tid
sett 1 lys av ulike undervisningsprogram. Undersokelsene er knyttet til
skolen og den tospriklige opplaeringen 1 USA, men funnene er av stor
internasjonal interesse, ogsd 1 nordisk og norsk sammenheng (se bl.a.
Gimbel m.fl. 2000, Axelsson 2001 og Engen 2003a og 2003b). Et viktig
poeng for oss, er at Thomas & Collier er kjent med Bakers modeller og
referer selv til hans arbeider (2002b).

[ tillegg til det som her er nevnt som teoretisk referanseramme, vil vi ogsé
trekke inn norske underseokelser 1 droftinga, da disse er utfert 1 tilnermet
lik kontekst som vér undersgkelse, nemlig 1 den norske skolehverdagen.

 Fram til 1996 omfattet studiene 42 317 elever i 5 forskjellige skoledistrikt. Senere er
forskning utvidet og pr. 1999 omfattet den 23 skoledistrikt i 15 stater i USA (Axelsson 2001).
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1.5 Den videre framstillinga

I kapittel 2 vil vi gi en redegjorelse for og drefting av de metodene vi har
brukt. Kapittel 3 inneholder en teoretisk innfering 1 ulike typer opplerings-
modeller, og i kapittel 4 og 5 gir vi forste en beskrivelse og deretter en
analyse av undervisningsoppleggene ved to skoler, som vi kaller Askeland
skole og Bjernédsen skole, samt av undervisningen 1 én klasse pa hver av
skolene. I kapittel 6 presenterer vi noen glimt fra skolehverdagen 1 de to
klassene. Videre 1 samme kapittel beskrives prosjektbarna gjennom 6
elevportretter. Kapittel 7 inneholder en presentasjon av en sprakunder-
sokelse gjennomfert med disse 6 elevene, og 1 kapittel 8 drefter vi ulike
problemstillingen vedrerende hvordan prosjektbarna har greid seg i skolen
sd langt. Her prover vi ogsa 4 belyse noen sider ved Avorfor de har greid
seg som de gjor. Rapporten avsluttes med en oppsummering, avslutning og
konklusjon 1 kapittel 9. Denne bergrer sentrale sider ved minoritets-
spraklige elevers oppleringssituasjon i den norske grunnskolen, samtidig
som vi ogsa vender blikket bakover pa prosjektbarnehagene.
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2 Utvalg og metode

2.1 Utvalg

[ 1999/2000 gjennomforte vi en sprakundersokelse med et utvalg 5-aringer
som gikk i prosjektbarnehagene 1 bydelen, samt noen fa barn som gikk 1
bydelens ordinare barnehager. Disse siste ble valg ut for & gi et perspektiv
pa ulike sider ved prosjektbarnehagene. De 5-aringene som deltok 1 denne
sprakundersekelsen, begynte pd skolen hasten 2000.

Oppdraget virt her er & underseke hvordan prosjektbarna greier seg 1
skolen. Vi valgte ut to 1.klasser 1 bydelen, 1X pa det vi kaller Askeland
skole og 1Y pad Bjernasen skole. Vi fikk varen 2000 en oversikt fra
prosjektleder for barnehageprosjektet over hvilke skoler prosjektbarna
skulle begynne pé. Valget falt pd disse to 1.klassene hvor det til sammen
skulle begynne 8 barn som var aktuelle for oss & folge spesielt 1 1. og
2 klasse. Dette var de to 1.klassene 1 bydelen som hadde flest elever som
hadde deltatt 1 sprakundersegkelsen vi gjennomferte 1 barnehagen. Sprék-
undersgkelsen inngikk som en del av var evaluering av barnehage-
prosjektet, og vi s det som viktig & felge opp noen fra dette utvalget inn 1
skolen. To av disse 8 elevene sluttet 1 lopet av 1.klasse, sd utvalget har
bestétt av til sammen 6 elever, det vil si 4 elever pad Askeland skole og 2
elever pd Bjorndsen skole, hvor av fem kom fra prosjektbarnehagene og én
kom fra en annen barnehage i1 bydelen. P4 grunn av begrensede ressurser
matte vi unnga 4 spre oss pa mange skoler og mange klasser. Vi har brukt
klassestyrerne 1 klassene som informanter. Det har vert fire til sammen
fordi begge klassene skiftet klassestyrere etter 1.klasse og fikk nye klasse-
styrere 1 2.klasse I tillegg har vi intervjuet to undervisningsinspekterer ved
de to aktuelle skolene.
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2.2 Valg av forskningsstrategi

For & belyse hvordan de 6 elevene mestrer skolesituasjonen, har vi ogsa
samlet inn data om noen sider ved den undervisningssituasjonen som de
motte 1 skolen. Axelsson (1999) gir 1 en artikkel en oversikt over under-
sokelser som er gjort i ulike deler av verden, og viser hvordan den kon-
teksten elevene meter 1 skolen sammen med undervisningens kvalitet,
pavirker minoritetselevers skoleframgang. ”Den daglige undervisning er
skolens hjerteslag. Det er her kvaliteten i undervisningen opbygges, og
derfor er leererens arbejde helt centralt.” (Gimbel m.f1.2000, s.52).

I vart samfunn legges det stor vekt pa at det er skolen som skal tilpasse sin
undervisning til forutsetningene til den enkelte elev. Derfor er det viktig &
sette fokus pé skolesystemet og de leringsbetingelsene som skolen gir. Ett
viktig inntak til denne type informasjon, vil vare lererne, som vi har brukt
som informanter. Vi har ikke brukt foreldre og heller ikke elevene som
“direkte” informanter pd den méten at vi har intervjuet dem. Likevel vil
elevene gjennom sin atferd og utsagn gi nyttig informasjon gjennom de
klasseromsobservasjonene vi har foretatt, men pa en mer “indirekte” mate.

2.2.1 Kasusstudie

Undersogkelsen var er en kasusstudie. En kasusstudie defineres slik:

“A case study is an empirical inquiry that investigates a
contemporary phenomenon within its real-life context;
when the boundaries between phenomenon and context
are not clearly evident” (Yin 1994, s.13)

Kasusstudier er en godt egnet forskningsstrategi ndr forskeren stiller
“hvordan”- og “hvorfor’-spersmél, nar forskeren har liten innflytelse over
hendelsene og nar en fokuserer pa samtidige fenomener ’within some real-
life context”. Dette betyr at en studerer bdde fenomenet, og konteksten
fenomenet opptrer i. En grunnidé er at det som skjer rundt fenomenet er
sentralt for & forstd selve fenomentet. I en kasusstudie ber en bruke ulike
metoder, metodetriangulering, slik at ulike typer data kan brukes til &
belyse fenomenet. Kasusstudier kan blant annet brukes til & utvikle
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hypoteser eller teorier, oke forstielsen for et fenomen, & gi detaljerte
beskrivelser og gi mer helhetspregede beskrivelser og analyser, & evaluere
utdanningssystemer, og a speile kvantitative data (ibid.).

Vi mener at en slik tilnerming er godt egnet til vart formal. Vi skal svare
pa spersmalet: Hvordan greier barna fra prosjektbarnehagen seg i skolen? I
tillegg onsker vi ogsd & belyse noen sider angdende hvorfor dette skjer,
gjennom & se pa sider ved den konteksten leringen skjer i. Vi henter inn
data ved hjelp av ulike metoder fra en virkelig kontekst der vi har lite
innvirkning pa hva som skjer, og som vi forsegker a beskrive deler av. Vi
har f& enheter som vi ensker & bruke som utgangspunkt for & ke
forstaelsen for hvordan minoritetselever greier seg 1 skolen mer generelt,
samtidig som vi ogsé ser pa sider ved undervisningssystemet.

Bassey (1999) har utviklet kriterier for & kunne vurdere troverdigheten til
en kasustudie. Ett av kriteriene er mefodetriangulering. Dette kriteriet har
vi oppfylt gjennom & bruke bdde kvalitative intervjuer, klasseroms-
observasjoner, dokumentstudier og en sprékscreeningstest. Et annet
kritertum han peker pa er om studien har hatt fokus pa framtredende trekk.
I vare klasseromsobservasjoner og lererintervjuer har vi hatt fokus pa
elevenes spraklige-, sosiale- og faglige utvikling. Dette mener vi er sentrale
og framtredende omrider nar en skal si noe om hvordan elevene greier seg
1 skolen. Gjennom at vi har vert to forskere som har foretatt klasseroms-
observasjonene hver for oss, har vi mittet lese og sette oss inn 1 hverandres
beskrivelser og funn. Dette mener vi 1 noen grad har sikret et tredje
kriterium hos Bassey, nemlig "Has a critical friend thoroughly tried to
challenge findings?” (ibid.).

Bassey sier videre at det vil vere lurt & la informantene lese forskerens
framstilling, for & sikre at en har forstatt informanten rett, og at det utvalgte
materialet er uttrykk for informantens oppfatninger. Dette har vi gjort ved
at klassestyrerne bade 1 1.klasse og 1 2.klasse har fatt mulighet til & lese
gjennom deler av vér framstilling som bygger spesielt pd deres utsagn. |
tillegg gjennomforte vi et deltakerseminar viren 2001 med representanter
bade fra prosjektbarnehagene og fra de aktuelle skolene, hvor vi pres-
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enterte og la fram til diskusjon noe av vart materiale vedrerende under-
visningen 1 1. klassene.

2.2.2 Generalisering og representativitet

Et viktig spersmal nar det gjelder kasusstudier er hvor representative
undersgkelsesenhetene er. Generaliseringer 1 kasusstudier kan vare
problematisk. Vi har valgt ut 6 elever, men hvor vanlige kan vi si at disse
elevene er? Vi har observert i to 1. klasser og 1 de to samme klassene da de
ble 2.klasser, men hvor vanlig er det vi har sett for andre klasserom og for
andre leerere? Bassey (1999) tar opp spersméilet om kasusstudiers gener-
aliserbarhet. Et begrep han anvender er ”fuzzy generalisation”. Dette er en
type generalisering der en kan stille sparsmalet: Er et fenomen sannere og
mer interessant jo flere ganger den forekommer? Dette er en genera-
lisering av typen: Jeg vet at dette har skjedd, for det var tilfelle 1 min
studie, men hvor vanlig det er, vil jeg ikke uttale meg om.” (Bassey ref. 1
Torvatn 2002, s. 16). Fordi vére funn 1 stor grad bekrefter det som andre
undersgkelser viser, mener vi at det ikke er sa viktig 1 var sammenheng a
ivareta hensynet om generaliserbarhet 1 studien. Den vil likevel kunne
bidra til formulering og drefting av viktige problemstillinger.

Det finnes allerede flere undersekelser, bdde norske og internasjonale, som
viser minoritetselevers skoleprestasjoner og hvordan de greier seg 1
majoritetens skole (se bl.a. Engen m.fl. 1996, Axelsson 1999, Lofgren
1994, Thomas & Collier 2002a og 2002b, Ozerk 2002). Hoved-
konklusjonen 1 de fleste av disse er at mange greier seg relativt bra de 3-4
forste arene 1 skolen, men videre oppover 1 klassene blir de lengre og
lengre bak majoritetselevene, og presterer dérligere enn disse 1 de fleste
fag, forutsatt at det ikke blir tatt hensyn til deres spriklige forutsetninger.

Et alternativ vi vurderte, var & konsentrere undersgkelsen kun om sprik-
screeningstesten, og gijennomfere den pé flere av elevene. Da ville vi fatt et
bilde av andrespréksutviklingen hos langt flere av elevene. Dette ville vart
tid- og ressurskrevende for oss, fordi vi da hadde maéttet opprette kontakt
og avtaler med langt flere lerere og skoler bdde 1 bydelen og utenfor
denne, fordi flere av prosjektbarna begynte pa skoler i andre bydeler.
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Derfor valgte vi & konsentrere undersgkelsen om et lite utvalg elever 1 to
klasser, og heller samle data 1 dybden framfor i1 bredden. Vi har data som
omhandler flere omrdder ved disse elevenes utvikling enn kun visse sider
ved deres norskspriklige utvikling, nemlig data som viser sider ved deres
sosiale, faglige og kommunikative kompetanse. Det sprakomrddet som
sprakscreeningstesten skal méile 1 vdr undersegkelse, er deler av barnas
ordforrdd pd norsk. Vi mener det er en styrke med ulike typer data for a
kunne svare péd hvordan de greier seg i skolen. Dette kommer vi tilbake til
1 droftinga.

V1 har valgt en innfallsvinkel 1 var undersgkelse som gir oss mulighet til &
kunne drefte problemstillinger som 1 sterre grad kan belyse Avorfor det gar
som det gar med denne elevgruppa 1 skolen, og ikke kun vise Avordan det
gir. Vi mener at dette kan gi rom for mer interessante dreftinger. Axelsson
(1999) refererer Nieto som hevder at det er nedvendig a4 ha med konteksten
for & forstd hvordan eleven presterer 1 skolen, fordi prestasjonen hele tiden
skjer 1 en interaktiv prosess mellom personlige, kulturelle, politiske og
sosiale faktorer.

For & bate noe pd mangelen pa representativitet i var undersekelse, vil vi
sammenholde vare funn med resultater fra andre relevante undersekelser.
Vi vil ogsé ta med i dreftinga hvor representative disse 6 elevene var 1 det
utvalget 5-aringer som ble spriktestet 1 barnehagen, og hvorvidt deres
andresprakskompetanse ved skolestart var 1 trdd med gjennomsnittet i
utvalget.

2.3 Metoder

Vi har anvendt ulike typer metoder:

- intervju med 4 larere og 2 undervisningsinspekterer

- klasseromsobservasjoner og loggbok i bide 1. og 2 klassene, til
sammen 18 dager

- spriakscreeningstest gjennomfort varen i 1.klasse og varen i 2.klasse
gjiennomfert med 6 elever

- dokumentstudier (som ars- og ukeplaner, timeplaner, klasselister,
oppgaveark, elevenes leksebaker)
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2.3.1 Kvalitative data

Vi har anvendt ulike kvalitative metoder som lererintervju og klasse-
romsobservasjoner. Kvalitativ forskning er bade en betegnelse pa metoden
som brukes, men ogséd pd miten en behandler dataene. Noen av kjenne-
tegnene pa kvalitative metoder er at de skal gi en bred framstilling av de
fenomenene som belyses, og resultatene framstilles 1 ord og ikke 1 tall. Det
er meningssammenhenger som er viktig 1 motsetning til tallsammenhenger.
Halvorsen (1993) peker pé folgende kjennetegn ved kvalitative metoder: en
kan f4 mange opplysninger om fa undersekelsesenheter, prosessen er
preget av narhet og innlevelse, forskeren deltar selv 1 prosessen og
forholdet mellom forsker og informant er preget av et jeg-du-forhold.
Etterprovbarheten av dataene 1 kvalitative studier er problematisk. Metoder
som er vanlige 1 denne form for forskning er deltakende observasjon,
ustrukturerte intervjuer og gruppesamtaler, og en anvender ofte intervju-
guide og bandspiller. Svarene som informantene gir, forblir uendret.
Resultatene kan gi en helhetlig forstdelse hvor en er interessert i det
seregne og unike, og de presenteres ofte 1 form av sitater. Vi har valgt en
slik presentasjonsform 1 kapittel 6 1 rapporten. Hensikten har blant annet
vert 4 la informantene komme ’til orde” og snakke” til leseren, og la
leseren mate informantene i konteksten pa en mer direkte mate.

En metode vi har brukt er klasseromsobservasjoner og loggbok.
Klasserommet er en sentral arena for & si noe om hvordan elever greier seg
1 skolen, fordi vi her kan observere dem 1 deres naturlige miljo; en form for
“etnografiske mikrostudier”. Vi har hatt fokus pd vére seks elever nér vi
har observert i1 klassene. Ved hjelp av denne metoden kan en bade
registrere elevenes adferd, sider ved den konteksten adferden skjer 1 og
samspillet mellom dem. ”Blikket over bernenes skulder betyder
selvfolgelig ogsa, at det 1 labet av dagen stilles skarpt pa de voksne” (Gitz-
Johansen og Kampman m.fl. 1999, s. 52). Vi har ogsd foretatt obser-
vasjoner 1 friminutt. Dataene ble innhentet ved hjelp av logg fra 4 dager 1
hver av 1 .klassene og 5 dager 1 hver av 2.klasse fordelt pa hest og vér.

Vi brukte logg for & registrere s mye som mulig av det som skjedde med

og rundt de seks elevene. Vi noterte ned hvilke laerere som var til stede,
klokkeslett og hvilket fag eller aktivitet som var pa planen. Det var kun én
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av oss til stede under hver av observasjonene. Vi satt i et hjorne av klasse-
rommet og noterte mens undervisningen foregikk. Ute i friminuttene gikk
vi med blokk og blyant og noterte stikkord som vi umiddelbart etterpa
skrev ut. Gjennom & ha fokus pa enkeltelever, vil det vere ting som skjer
ellers 1 klasserommet som vi ikke fir med oss. Men hovedhensikten var &
fa med s mye som mulig av informasjon om disse seks enkeltelevene og
deres undervisningssituasjon.

En annen metode vi benyttet var semistrukturert intervju med to klasse-
styrere 1 1.klassene og to klassestyrere 1 2.klasse. Intervjuene ble tatt opp
pa bédnd, skrevet ut og tematisk fortettet for de ble tolket av oss. Ved &
intervjue laererne vil vi kunne 4 tak 1 hva de legger vekt pa nér det gjelder
”a greie seg” 1 skolen, hvordan de vurderer bestemte elever og hvilke
elever lererne mener lykkes eller ikke, og hvorfor. I tillegg vil vi ogsé
kunne fa et innblikk i hvordan lererne tenker om laeringsmiljeet og under-
visningssituasjonen 1 klassen. Larernes utsagn vil kunne vare uttrykk for
sentrale og framtredende trekk ved ”skolekoden” og skolekulturen
generelt, men ogsé spesielt for denne bestemte skolen eller for den laereren
som “snakker”. Dette vil vi komme tilbake til 1 dreftingskapitlet.

Patton (1980) deler inn kvalitative intervju i ustrukturerte, semistrukturerte
og strukturerte intervju. Kvalitative intervju vil kunne gi rom for inform-
antenes stemmer og perspektiver, de kan fi mulighet til & utdype det de
mener er viktig og & pavirke intervjusituasjonen (Holter 1985). Opplegget
er fleksibelt og temaene fungerer som en slags sjekkliste for forskeren uten
ferdige svaralternativer. Jo mer et intervju er strukturert fra forskerens side,
jo mer er det forskeren som styrer samtalen inn 1 bestemte spor. Vi hadde
tematisert intervjuguiden, men ikke formulert eksakte og bestemte spors-
mal med svaralternativer som larerne skulle svare pa. Vi som forskere
hadde noen oppfatninger pd forhdnd om hvilke hovedomrader vi ensket &
fa belyst, men ikke detaljene 1 dette.

Gjennom at lererne fikk mulighet til & utdype og begrunne sine svar
knyttet til bestemte tema, for eksempel “samarbeid med hjemmet”, kan
dataene belyse hvordan laererne tenker om ulike omrdder som har
betydning for elevenes leringssituasjon. Dette er en méate & innhente viten
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om den menneskelige livsverden pa” (Kvale 1992). Kalleberg (1985)
bruker begrepet “respondent-intervju” som handler om & prove & finne
fram til informantens mer personlige oppfatning av et forhold. Vi mener at
leerernes personlige oppfatninger av elevene og undervisningen er viktig
informasjon 1 var undersegkelse. Lareren er helt sentral ndr det gjelder
utformingen av den daglige undervisningen og ogsd med tanke pa hvordan
samspillet med den enkelte elev skjer og utvikles (jfr. Axelsson 1999).

En side ved denne type intervju er den sakalte intervjueffekten”, som
handler om hvor dyktig intervjueren er, og ogsa at informanten kan tro at
det forventes bestemte svar, og lar seg lede av dette. Det er viktig at den
som intervjuer har evne til empati og kan forstd hva vedkommende sier.
Dette har vi bestrebet oss pa, men vi kan ikke garantere at “intervju-
effekten” ikke har veert til stede.

Vurderingen av elevene og hvordan de greier seg faglig, sosialt og spréklig
1 skolen, er formidlet til oss via lererne gjennom intervjuene. Laererne
bygger 1 noen grad pa observasjoner og logg, samt lererlagede tester som
ble gjennomfort 1 klassen (se kap 7), 1 tillegg till allmenne inntrykk av
elevene 1 klassen og i undervisningssituasjonen. Vi har ogsi gjennom vare
klasseromsobservasjoner, sprakscreeningstesten og studier av lekse- og
arbeidsboker og lignende dannet oss et inntrykk av disse 6 elevene.

Vi har valgt & presentere elevene 1 form av seks “elevportretter” slik de
framstér ved slutten av 2.klasse. Elevportrettene bruker vi som eksempler
til & drefte sider ved minoritetselevers opplaeringssituasjon, og til & belyse
hvorvidt barnehageprosjektet kan sies & ha satset rett nar det gjelder
malsetting og vektlegging.

2.3.2 Andre metoder

I tillegg til de to ovenfor nevnte metodene, intervju og klasseroms-
observasjoner, har vi ogsa benyttet den samme sprakscreeningstesten som 1
barnehageundersokelsen. Denne har vi 1 gjennomfert 1 1. og 2. klasse pé de
seks elevene 1 utvalget. Sprakunder-sgkelsen presenteres 1 kapittel 7.
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2.4 Tolking av data

Nér en skal tolke data vil en vaere avhengig av “gynene som ser”, det vil si
at det samme fenomenet kan tolkes ulikt. En forsker vil bestandig mete et
fenomen med en form for ferforstielse. Var forforstaelse av skolen vil
kunne vare farget av at vi har mindre grundig kjennskap til skolen enn vi
har til barnehagen som institusjon. I barnehagekulturen ligger det en
oppfatning av hvordan skolen er, en oppfatning som vi mer og mindre
ubevisst er barere av, fordi vi begge har utdanning og erfaring som
forskolelerere. I tillegg kjente vi de seks elevene fra spradkundersekelsen i
barnehagen, og hadde noen oppfatninger av hvordan de ville greie seg 1
skolen. Vi har vert klar over slike forhold, og prevd & unnga & la det farge
var framstilling.
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3 Teoretisk perspektiv: Opplaeringsmodeller

3.1 Innledning

I evaluering av prosjektbarnehagene foretok vi en analyse og vurdering av
barnehagenes pedagogiske opplegg pd bakgrunn av Collin Baker (1996)
sin kategorisering av ulike tospréklige opplaringsmodeller (se Sand og
Skoug 2002). Vi vil her foreta en lignende analyse av skolens under-
visningsopplegg. Dette fordi en sentral malsetting for prosjektbarnehagene
var & gi barna et best mulig norskspraklig utgangspunkt fer skolestart. Vi
mener det derfor er av interesse & se barnehage og skole 1 sammenheng,
dette med tanke pé en vurdering av hvordan prosjektbarna synes & greie
seg 1 skolen. Eller, for 4 for & si det pd en annen méte, hvordan skolen
gjennom sitt undervisningsopplegg greier & gi prosjektbarna de muligheter
som er nedvendig for at de pad lik linje med sine etnisk norske
jevnaldringer ... far nytta evnene og anlegga sine, blir motivert til innsats
og far interesse for vidare oppleering.”(KUF 1996, s. 4).

Om barnehagen og skolen samlet har et undervisningsopplegg som gir den
minoritetsspraklige gruppen reelle muligheter til & g4 ut av grunnskolen
med et leringsutbytte pd samme nivd som gjelder for den norske”
jevnaldringsgruppen, er et viktig aspekt ved spersmalet om integrering.
Det er her ikke tilstrekkelig & se problemstillingen i lys av barnas fremgang
over en kort periode som ett ar 1 barnehagen + to ar i skolen. En mi se
opplaringen over et lengre tidsperspektiv. Vi vil derfor foreta en analyse
av den tospraklige oppleringen som er beskrevet i kapittel 4, ikke bare 1
lys av Bakers modeller, men ogsa i lys av skoleundersgkelsene til Thomas
& Collier (2002a og 2002b). Helt siden tidlig pd 1980-tallet har Wayne P.
Thomas og Virginia P. Collier gjennom sin forskning satt sekelys pa ulike
undervisningsopplegg som tilbys minoritetsspraklige elever i den offent-
lige skolen 1 USA og sammenhold disse med elevenes skoleprestasjoner.
De har fulgt et stort antall minoritetsspraklige elever i forskjellige skole-
distrikt 1 mange av USAs delstater helt fra barnehage og skolestart opp
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gjennom skolegangen fram til 12. klassetrinn. Deres underseokelser setter
ikke bare fokus pé elevenes prestasjoner i1 faget engelsk. De ser ogsd pa
resultatene innen andre skolefag, bl.a. matematikk, natur- og samfunnsfag.
Deres longitudinelle studier gir en grundig dokumentasjon pa hvordan
grupper av minoritetsspraklige elever greier seg i skolen over tid sett i lys
av ulike undervisningsprogram. Riktignok dreier det seg om forskning
foretatt i USA, men funnene er av stor internasjonal interesse, ogsa i
nordisk og norsk sammenheng (se bl.a. Gimbel m.fl. 2000, Axelsson 2001
og Engen 2003a). Et poeng for oss her, er at Thomas & Collier kjenner
Bakers kategorier og bruker hans arbeider som referanse (2002b).

3.2 Tospraklig oppleering i lys av Baker og Thomas & Collier

P& samme méite som Baker, skiller ogsd Thomas & Collier 1 sin forskning
mellom to ulike hovedkategorier, svake og sterke former for tospréklig
opplering, eller ulike former for stotte-program (“Remedial”’-) og
berikelses-program (”Enrichment”-), som de ogsa bruker som betegnelser
pa de to hovedkategoriene. P4 vesentlige punkter er de ulike program-
typene sammenfallende med Bakers typologi. Men 1 tillegg gir Thomas &

Colliers undersekelser:

- Dbeskrivelser av de forskjellige programmene som avspeiler flere sider
av undervisningspraksisen 1 skolene og 1 klasserommet, enn det som vi
tidligere har fatt fram gjennom Bakers modeller alene,

- en kartlegging av elevgruppenes skoleprestasjoner over tid, knyttet an
til de forskjellige undervisningsprogrammene.

I dette kapitlet gir vi forst en kortfattet presentasjon av de hovedtrekkene
som skiller mellom svake og sterke tospraklige modeller® (Baker 1996,
Engen og Kulbrandstad 1998) eller ulike stotte- og berikende undervis-
ningsprogram (Thomas & Collier 2002a, 2002b, Gimbel m.fl. 2000,
Axelsson 2001 og Engen 2003a). Videre presentere vi ogsd noen sentrale
hovedtrekk 1 de forskningsresultatene fra Thomas & Colliers langtids-
undersgkelser. Pa bakgrunn av dette vil vi 1 kapittel 5 foretar en analyse av

* Se ogsé Sand og Skoug (2002) hvor vi har presenterer Bakers modeller i lys av norsk barne-
hagekontekst.
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de undervisningsoppleggene ved Askeland skole og Bjerndsen skole som
vi beskriver 1 kapittel 4.

3.2.1 To sterke opplaeringsprogram

Kategorien sterke former for tospriklig opplering omfatter ulike typer
undervisningsmodeller hvor oppleringen har fospraklighet som spréklig
resultat og integrering preget av pluralisme og berikende mangfold som
samfunnsmessig og pedagogisk malsetting. Thomas & Collier betegner da
ogsa disse programmene som berikende programmer.

Bédde Baker og Thomas & Collier beskriver ulike varianter av den sterke
opplaringsmodellen. To hovedpoeng de har felles, er det at programmene

- retter seg mot minoritetsspraklige barn,

- morsmalet og majoritetsspraket er begge jevnbyrdige undervisningssprak.
Elevene bruker sitt morsmél og utvikler dette, samtidig som de ogsa til-
egner seg norsk gjennom 4 bli undervist i fagene.

Den ene sterke modellvarianten er “toveisprogram med to sprak”, eller
som de betegner som “Two-way bilingual immersion” (2002b). Dette
programmet kjennestegnes blant annet ved at klassen er satt sammen av én
gruppe minoritetsspraklige barn (med felles morsmal) og én gruppe
majoritetsspraklige barn. Begge sprakgruppene blir undervist sammen og
begge sprak blir brukt som oppleringssprak (50%+50%). Dette program-
met er pd vesentlige punkter sammenfallende med den Baker-modellen

som vi 1 var forrige rapport presentere som “tospraklig/tokulturell opp-
leeringsmodell” (se Sand og Skoug 2002 s. 46).

Den andre varianten “énveisprogram med to sprdk”, hos Thomas & Collier
”One-way developmental bilingual education”(2002b). Bakers betegnelse
er "Maintenance/Heritage language”-modell, som vi omtaler som “Bevar-
ingsmodell” (se Sand og Skoug 2002 s.45). Det som skiller dette program-
met fra toveisprogrammet, er at det her er bare den minoritetsspraklige
elevgruppen som omfattes av en tosprdklig undervisning. Halve under-
visningstiden har den minoritetsspraklige gruppen undervisning alene pa
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morsmalet, resten av tiden har begge gruppene undervisning sammen pa
majoritetsspriket.

Et viktig trekk ved dette tospréklige énveis-programmet hos Thomas &
Collier er at 1 den tiden hvor opplaeringen skjer pd majoritetsspraket,
omfatter klasseromsundervisningen begge elevgruppene, bade den mino-
ritetsspraklige og den majoritetsspraklige. De minoritetsspraklige elevene
er med andre ord 1 en l®ringssituasjon hvor de bare halvparten av
undervisningstiden er 1 kontakt med de majoritetsspraklige elevene. Dette i
motsetning til toveismodellen hvor den minoritetsspraklige gruppen er i
kontakt med sine majoritetsspraklige klassekamerater gjennom /ele under-
visningstiden.

De siste undersgkelsene som Thomas & Collier (2002b) presenterer,
omfatter ogsd varianter innen de sterke programmene hvor den minoritets-
spraklige gruppen far mesteparten av sin undervisning pa morsmaél de par
forste drene, mens tiden med majoritetsspraklig undervisning ekes etter-
hvert. Selv om den tiden minoritetsspraket blir anvendt som undervisnings-
sprak trappes ned, gjennomferes det tospriklig undervisning gjennom hele
grunnskolen.

Béade hos Baker og hos Thomas & Collier blir det papekt at den tospraklig
opplaringen etter sterk modell ma opprettholdes over en periode pa 5-6 ar
eller lengre, for & ha virkning over tid. Modellen kan ogsad gjennomfores
etter et ”90 — 10 bilingual education/-immersion”-program (2002b). Dette
er et opplegg hvor andelen undervisning pd morsmélet er storre pa de
laveste klassetrinnene, mens andelen undervisning pd majoritetsspraket
okes gradvis oppover 1 skolen.

Nar Thomas & Collier snakker om tospraklig undervisning, inneberer det
at begge sprak fungerer som undervisningssprak pa en likeverdig og selv-
stendig méte. Undervisningssituasjoner hvor bruk av minoritetsspraket i
hovedsak begrenses til oversettelse, representerer ikke det de i sine studier
legger 1 ”bilingual education”.
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3.2.2 Tospraklig oppleering etter svak modell

Etter Bakers typologi omfatter kategorien svak tospréklig opplering ulike

former som kjennetegnes ved folgende hovedtrekk:

- oppleringen har enten énspriklighet eller begrenset tospréklighet som
spréklig resultat,

- den underliggende samfunnsmessige og pedagogiske mélsettingen er
assimilering (eller segregering). Malsettingen behaver ikke veare uttalt.
Poenget er at den er innebygget 1 den type tenkning og pedagogiske
forstaelse som ligger til grunn for den tospréaklige opplaringen.

At denne hovedkategorien modeller betegnes som tosprdaklig, henger
sammen med at den forst og fremst rettes mot minoritetsspraklige to-
spraklige barn.

Undervisningsopplegg etter svak modell omfatter gjerne en eller annen
form for stetteopplegg av midlertidig art, enten ved siden av eller som
forberedelse til ’vanlig undervisning” (mainstream education) pd major-
itetsspraket. Poenget er at den serskilte ordningen gar over en begrenset
periode som en overgang til vanlige undervisning som gjennomferes pa
majoritetsspriket pad ordiner mate. Thomas & Collier betegner da ogsa
disse programmene som “Remedial”, som stotte-program.

Den svakeste blant Bakers svake former for opplaring er nar de minoritets-
spraklige elevene settes 1 ordinzre klasser og deltar 1 den vanlige under-
visningen pd majoritetsspraket. Baker betegner denne modellen som
"Subermersion”, hvilket henspiller pa at elevene er i en undervisnings-
situasjon hvor majoritetsspraket i storst mulig grad skal fungere som en
spraklig flodbeglge som stremmer over elevene etter prinsippet jo mere, jo
bedre. Det settes ikke inn noe spesielt tiltak for disse elevene annet enn den
individuelle tilpassingen som del av det vanlige undervisningsopplegget 1
klassen. Det er i stor grad opp til den enkelte elev om hun/han greier a
holde seg “flytende”. Opplegget omfatter ikke noe sertiltak mot risikoen
for 74 drukne” 1 sprékhavet. Dette undervisningsopplegget inngar ogsa 1
Thomas & Colliers studier, men blir her ikke definert inn blant deres ulike
stotte-program. Fordi det ikke gis noe ekstra stotte, er disse elevene ”
immersed in the English mainstream ....” (2002b s. 2).
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Det svakeste stotteprogrammet hos Thomas & Collier er et opplarings-
tilbud, rettet mot spraklige minoriteter 1 California i henhold til Proposition
227 (2002a). Dette beskrives som et ettdrig opplaeringstilbud 1 engelsk etter
“oversvemmelses”’-metoden for elevene deretter gar over 1 vanlig under-
visning 1 ordinar klasse med engelsk som undervisningssprak.

Blant de ovrige svake oppleringsmodellene skiller bade Baker og Thomas
& Collier mellom to kategorier overgangsmodeller definert ut fra de
samme hovedkriterier:

1) Overgangsstatte gjennom sarskilt andrespraksopplaering 1 majoritets-
spraket.

2) Overgangsstotte gjennom morsmaélet som undervisningssprak.

Opplaring etter det forste kriteriet blir gjerne gjennomfert 1 egne grupper
utenfor vanlig klasse som en type Pullout-program. I henhold til Thomas &
Collier blir ikke andrespraksoppleringen her knyttet til fagundervisningen.
Det er sprdk som kommunikasjonsmiddel 1 dagliglivet, det sosiale aspektet
ved spraket, som blir vektlagt i opplaringen etter dette ESL’ Pullout-prog-
rammet.

Deres studier omfatter ogsa en annen form for andrespraksoppleering. Her
blir sprakopplaringen mer knyttet til et faglig innhold og tilrettelagt for
elevenes aktive deltakelse og samarbeid. All undervisning skjer pa major-
itetsspraket uten at det gies stotte 1 morsmélet. Dette programmet betegnes
som "ESL taught through Content”, eller ” Andrespraksopplaering gjennom
emneorientert undervisning” (etter Axelsson 2001 s. 16).

Det Baker betegner som en “Overgangsmodell”, er et opplegg hvor
morsmadlet blir brukt som undervisningssprak. Dette skjer som et midler-
tidig hjelpetiltak over en begrenset periode. Dette for at elevene ikke skal
risikere & bli hengende etter resten av den vanlige klassen rent faglig, mens
de samtidig tilegner seg majoritetsspraket. Opplaring pa morsmalet varer
til elevene har tilegnet seg majoritetsspraket tilstrekkelig til & folge ordinaer
undervisning. Baker skiller mellom tidlig overgang (et par ars varighet), og
sen overgang (5-6 ars varighet). Malet for sprakopplaeringen er en form

> ESL = English Second Language.
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relativ tospraklighet, eller det Engen og Kulbrandstad (1998) ogsé betegner
som ubalansert tospraklighet med steorst vekt pa majoritetsspréaket.

Undersgkelsene til Thomas & Collier omfatter ogsd to former for over-
gangsmodeller hvor morsmalet blir brukt som undervisningssprék. I deres
studier er det her et sentralt poeng at begge sprak anvendes som undervis-
ningssprak, bade elevenes morsmal og majoritetsspraket. Som et skille
mellom de ulike tospréklige overgangsprogrammene trekker ogsd Thomas
& Collier fram tidsperspektivet. 1 tillegg skiller de mellom to typer
undervisningsmetode som et sentralt trekk ved oppleggene. De betegner
det ene overgangsprogrammet som “TBE® with Traditional Teaching”, et
opplegg som 1 deres studier gar over en periode pa 2-3 ar. Det andre
overgangstiltaket betegnes "TBE with Current Teaching” og gér over en
periode pa 3-4 ar. De bruker uttrykket “traditional teaching” om den typen
undervisning hvor undervisningsstoffet primart er tematisert etter skole-
fagene og hvor formidlingen og arbeidsoppgavene er bundet til laere-
beokene. Undervisningen blir styrt og kontrollert av lerer, og opplegget gir
lite rom for samarbeid og samhandling mellom elevene. Som motsats til
dette, anvender de uttrykket “current teaching”, hvilket er en undervis-
ningsform med stort rom for samarbeid og behandling av fagstoff gjennom
tverrfaglige emner. Interaksjon elev — larer og elev — elev stér sentralt, og
det legges vekt pd elevenes initiativ, egenaktivitet og kritiske refleksjoner.
Undervisningsstoffet avspeiler gjerne tverrkulturelle innfallsvinkler, og
leerer legger vekt pa & gi elevene et faglig grunnlag og oppmuntrer elevene
til selv & seke ny kunnskap og utvide sin lerdom. Denne type under-
visningsform er ikke bare et trekk ved dette stotteprogrammet eller
overgangsmodellen. Den er ogsd et sentralt aspekt ved de sterke fto-
spraklige undervisningsoppleggene som Thomas & Collier beskriver som

godt gjennomforte berikende program, “Enrichment - as well imple-
mented” (Thomas & Collier 2002a, 2002b og Axelsson 2001).

% TBE: Transitional Bilingual Education, eller Tospraklig undervisning som overgang.
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3.3 Hva viser Thomas & Colliers underseokelser?

Gjennom sin forskning har Thomas & Collier gitt en omfattende doku-
mentasjon pa hvilke typer undervisningsprogram som gir elevene de beste
muligheter for & oppné skoleframgang god nok til & close the gap”. Det vil
si 4 innhente det forspranget som den majoritetspriaklige jevnaldrings-
gruppen vanligvis har i utgangspunktet ved det & vaere pa "hjemmebane” i
den majoritetsspraklige skolen.

3.3.1 Framgang stor nok til 4 minske forspranget

Skolens oppgave er & gi alle elever muligheter for en likeverdig utdanning.
Skal ogsd de minoritetsspriklige elevene kunne gé videre 1 sin utdanning
pa lik linje med de majoritetsspriklige, mé deres skoleprestasjoner vare
like gode ved skoleslutt, dette til tross for ulike spraklige og kulturelle
forutsetninger ved skolestart. Thomas & Collier har fulgt elever som hadde
et annet utgangspunkt enn det elever med engelsk som morsmél (S1) hadde
ved skolestart. Det sentrale spersmalet har vert hvordan disse minoritets-
spraklige elevene har greidd seg 1 skolen, ikke bare om de greidd d henge
med, men om, og 1 hvilken grad de har greidd d ta igjen det forspranget
som jevnaldringene med engelsk morsmél hadde i utgangspunktet ved
skolestart. Utfordringen for skolen er ikke bare & gi de minoritetsspraklige
elevene en undervisning som gjor at deres faglige framgang holder tritt
med de majoritetsspriklige elevenes faglige framgang. En slik faglig
framgang er ikke tilstrekkelig stor til 4 ta igjen forspranget til den gruppen
elever som ved skolestart hadde fordelen av vare pa “hjemmebane”. Med
andre ord, det er ikke nok at skolen kan vise til at de minoritetssprékliges
skoleprestasjoner viser den samme fremgangen som den majoritets-
spraklige gruppen. Elevene som 1 utgangspunktet er ”pa bortebane” mé ha
en framgang som er storre enn den som den majoritetsspraklige gruppen
normalt har, hvis de skal ha noen sjanse for & komme likt ut ved skoleslutt.

3.3.2 Elevenes utbytte etter sterk oppleringsmodell

Langtidsstudiene til Thomas og Collier viser at det pa sikt er de berikende
undervisningsprogrammene, de sterke tospraklige opplaringsmodellene
som gir de beste resultatene. Undervisning etter denne typen program gir
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muligheter for den minoritetsspraklige gruppen til & oppné like gode, til og
med bedre, skoleresultater som den majoritetsspraklige elevgruppen.

P& kort sikt, 1 lapet av de forste par arene, gir riktignok de svake modellene
ogsa en svaert god framgang, til dels bedre enn de sterke programmene.
Men pa sikt er det de sterke som gir best effekt. Etter ca. 3. klassetrinn
begynner elever som folger sterkt program & fa en slik framgang 1 sine
skoleprestasjoner at det nd er denne gruppen minoritetsspriklige elever
som 1 sterst grad tar innpd sine majoritetsspraklige jevnaldringer. Ved
henholdsvis 6. klasse og 8. klasse oppnar denne elevgruppen resultater som
ligger pa linje med det nivaet som regnes som normalt for de majoritets-
spraklige elevene. De har med andre ord hatt en framgang 1 sine skole-
prestasjoner som innebarer at de nd har tatt igjen sine majoritetsspraklige
jevnaldringer.

Ved 11. &rstrinn har de minoritetsspraklige elevene som har fétt under-
visning etter et foveisprogram med to sprdk ikke bare tatt igjen forspranget,
men presterer klart bedre enn normalnivaet for klassetrinnet. De elevene
som har fulgt det andre sterke tospréklige programmet (”én-veis”), oppnar
resultater som fortsatt ligger godt pa heyde, og vel sa det, med normal-
nivaet. At tospraklige elever kan oppné minst like gode skoleresultater som
ettspraklige majoritetselever, er 1 samsvar med hva andre sprakforskere
bade har erfart og dreftet tidligere. Det henvises her bl.a. til Cummins og
hans toterskelteori” (Engen og Kuldbrandstad 1998 s. 151).

Konklusjonen til Thomas & Collier er klar: Det er de sterke berikende
tospraklige undervisningsprogrammene som over tid gir de minoritets-
spriklige elevene de beste muligheter for & oppna like gode eller bedre
skoleresultater som de majoritetsspraklige jevnaldringer ved skoleslutt.

3.3.3 Elevenes utbytte etter svak oppleaeringsmodell

I folge studiene til Thomas & Collier er virkningen av stetteprogrammene
blant de svake tospriklige oppleringsmodeller, ikke gode nok til at den
minoritetsspraklige elevgruppen innhenter hele forspranget til de majo-
ritetsspraklige elevene. Blant de svake modellene er det overgangsprog-
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rammet tospraklig undervisning “with Current Teaching” som gir best
resultater. Men elevgruppene som folger dette opplegget nar likevel ikke
lengre enn & innhente noe over halvparten av forspranget til de majoritets-
spréklige. Etter 3-4 ars undervisning med dette stotteprogrammet fortsetter
de skolegangen med vanlig undervisning pa majoritetsspraket (“English
mainstream’). Ut fra testresultater viser undersgkelsen at fram til 4./5.
klasse har disse elevene hatt en framgang som gjer at de er halvveis til & ta
igjen det forspranget som den majoritetsspraklige gruppen hadde i utgangs-
punktet. Men deretter flater fremgangskurven ut. Etter ytterligere 5-6 ar i
skolen har disse elevene ikke tatt noe vesentlig mer innpa de majoritets-
sprakliges prestasjonsniva. P4 den andre siden har de heller ikke tapt
terreng. Ved skoleslutt har denne gruppen elever hatt en skoleframgang
stor nok til at de har tatt igjen vel halvparten av forspranget som deres
majoritetsspriklige jevnaldringer hadde 1 utgangspunktet. Men fortsatt
ligger de under skolens normalnivéd for forventede skoleprestasjoner ved
skoleslutt.

Et par av de andre stotteprogammene 1 Thomas & Colliers undersekelse gir
ogsa de minoritetsspraklige elevene en relativt stor framgang gjennom de
2-3 forste skoledrene. Resultatene ved 3. klasse viser at de er nesten
halvveis til & ta igjen forspranget som den majoritetsspréklige jevnaldrings-
gruppen hadde 1 utgangspunktet. Men langtidsundersekelsen viser at fra 4.
klasse av flater framgangskurven ut. Fra 5. klasse og framover viser test-
resultatene at elevene faktisk er 1 ferd med & tape terreng til sine majoritets-
spraklige jevnaldringer. Avstanden opp til normalnivaet pd klassetrinnet
blir sterre jo lengre opp 1 skolen disse elevene kommer. Undersgkelsene
viser her ingen forskjell av betydning om oppleringen folger det to-
spraklige stetteprogrammet “with traditonal teaching” eller folger det
engelskspriklige stotteprogrammet med sarskilt andrespriksopplaring
“ESL taught through content”. Begge er de av typen kortvarige (2-3 ér)
overgangsprogrammer hvor elevene deretter gar over i1 den vanlige klasse-
undervisningen med engelsk som undervisningssprdk (’mainstream
education™).

Det er det engelskspréklige Pullout-programmet, gitt som et overgangs-
tilbud 1 1-2 ar, som pa sikt gir de svakeste resultatene blant alle de over-
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gangsmodellene eller stotteprogrammene som inngar i Thomas & Collier
sine studier. Dette til tross for at disse gruppene hadde stor framgang de
forste 2-3 arene. Etter 11 &rs skolegang er avstanden opp til forventet
skoleprestasjonsnorm for klassetrinnet tilbake pa samme niva som det opp-
rinnelig var skolestart. Med andre ord, dette stotteundervisningsopplegget
for minoritetsspréklige elever gir pa sikt ingen effekt nir det gjelder de
minoritetssprakliges muligheter til & ta igjen det forspranget som den
majoritetsspriklige jevnaldringsgruppen hadde ved skolestart.

Det undervisningsopplegget som Bakers betegner som en sprdakdruknings-
modell (’Submersion”) uten noen form for stotte-opplegg, inngédr ogsa 1i
langtidsstudiene til Thomas & Collier. Den gruppen minoritetsspraklige
elever som gar rett inn 1 en ordiner klasse med vanlig undervisning pa
majoritetsspriket ("mainstream education’), har et stort antall ’drop-outs”.
Den gruppen elever som fullferer skolegangen gjennom “mainstream’-
opplegget har ikke fremgang stor nok til & ta inn noe av det forspranget
som de majoritetsspraklige elevene har. Denne gruppen minoritetsspraklige
elever er klart blant de svakeste nér det gjelder resultatniva ved skoleslutt.
Studiene av de elevene som forst fikk ett ars opplering 1 engelsk etter
“proposition 227" og som deretter gikk over 1 ordinar undervisning, viser
at heller ikke denne gruppen elever oppnadde en fremgang stor nok til & ta
noe innpa sine majoritetetsspraklige jevnaldringer. Det ettirige forber-
edelseskurset 1 engelsk for skolestart var det opplegget som hadde darligst
effekt av alle de stotteprogrammene som ble gitt som tilbud 1 skolen.

3.3.4 Andre sentrale funn

Thomas & Collier er klare i1 sine konklusjoner. De har stor tro pa
virkninger av god undervisning. De ser spersmilet om & utforme og
gjennomfere det rette programmet som det mest sentrale nar det gjelder a
foreta de forandringer som skal til med hensyn til de minoritetsspraklige
elevenes utdanningsmuligheter (Axelsson 2001). En tospraklig opplaring
etter et sterkt og berikende undervisningsprogram er det opplegget som
best bidrar til at disse elevene ved skoleslutt kan std like godt rustet nér det
gjelder skoleprestasjoner som deres majoritetsspraklige jevnaldringer. I flg.
deres undersgkelser er det tospraklige opplaring etter sterk modell som har
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best effekt. Blant de konklusjoner som Thomas & Collier selv trekker fram

som sentrale, nevnes her:

1) Et godt gjennomfert tospraklig program etter sterk modell motvirker
langt pd vei den negative effekten som kan ligge 1 en “lav sosio-
okonomisk status”.

2) Den enkeltfaktoren som har sterst betydning for skoleprestasjonene til
de minoritetsspraklige elevene, er omfanget av undervisning pd eget
morsmal. Jo mer de far og jo lengre undervisningen varer, jo bedre
resultater oppnas ogsa pa andrespraket.

3) Tospraklige undervisning md gjennomferes pad en god og konsekvent
mate over en periode pd minst 5-6 ar for at de minoritetsspréklige
elevene kan ta igjen det forspranget som de majoritetsspraklige i
utgangspunktet har ved skolestart. Selv det mest vellykkete program
kan ikke, selv pa sitt best, medvirke til at avstanden minker mer enn
halvveis, hvis perioden med stoetteopplegg ikke gar lengre enn 2-3 ar.

Thomas & Collier pdpeker at opplering etter en sterkt og berikende
programtype forutsetter en undervisningsform som meter elevenes
utviklings- og laringsbehov ut fra deres egne forutsetninger. Skolen ma ha
et leringsmiljo preget av et aktivt og variert sprak, bade pa elevenes eget
morsmal og andresprdk, begge brukt muntlig og skriftlig av larere og
elever. Arbeidsformen mé sikre at undervisningen oppleves som
meningsfylt, bl.a. gjennom problemstillinger og faglige utfordringer
knyttet til emner som fanger og opprettholder elevenes interesse og
motivasjon for lering. Bade undervisningsstoffet og arbeidsformen ma
veere tilrettelagt slik at den flerspriklige og flerkulturelle kompetanse som
elevene allerede innehar, blir loftet fram, knyttet til nytt leringsstoff og
brukt som en bro over til ny kunnskap og nye ferdigheter 1 samsvar med
leereplanenes undervisningsmal og innhold.

Thomas & Collier ser spersmalet om hvilket program eller modell som
skolen gjennomferer sin undervisning etter, som det viktigste nir det
gjelder & foreta de endringer som er nedvendig for at de minoritets-
spraklige elevene skal kunne oppna like gode resultater som de majoritets-
spraklige ved skoleslutt (Axelsson 2001). Men pa tvers av de forskjellige
undervisningsmodellene framhever de ogsd at en arbeidsform som
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fremmer elevenes egenaktivitet og samarbeid og som er beskrevet over
(current teaching), representer en viktig kvalitet. Elever gjor storre fram-
skritt over tid nar de blir undervist pa denne maten enn etter traditional
teaching. Sann sett er ikke kvalitet 1 undervisningen bare et spersmal om
valg av "modell” (Gimbel m.fl. 2000). Dette er da ogsé en kvalitet som hos
Thomas & Collier er lagt inn som en forutsetning for 4 kunne kategorisere
et opplegg som et “well implemented” tospraklig undervisningsprogram av
sterk og berikende karakter.
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4 Beskrivelse av undervisningsoppleggene

Vi vil her gi en beskrivelse av undervisningsoppleggene ved Askeland
skole og Bjernasen skole. Oppleggene vil bli beskrevet slik de er utformet
og tilrettelagt pd skoleniva og slik de framstar pa klasseniva.

4.1 Askeland skole

4.1.1 Organisering og strukturelle forhold ved skolen

Askeland skole ble opprettet for noen &r tilbake og vil ferst fra hasten 2003
vare fullt utbygget barneskole 1.-7. klassetrinn med ca. 250 elever totalt.
Skolen ligger 1 et omradde hvor en svert stor andel av befolkningen er
minoritetsspréklig. Rundt 90 % av elevene ved skolen har minoritets-
spraklig bakgrunn. Samlet er det ca. 30 forskjellige morsmal ved skolen.
Det er urdu, arabisk, tyrkisk og somali som er de storste sprakgruppene. I
skolearet 2000/2001 var det bare elever fra den urduspréklige gruppen som
kunne 4 tilbud om morsmalsundervisning. Skolearet 2001/2002 var det til-
satt flere tospraklige larere, og skolen dekket na alle de fire storste sprak-
gruppene. Det betydde at blant de minoritetsspraklige, var det dette aret
bare 25 elever (ca. 12% —14%) som skolen ikke kunne tilby noen form for
morsmalsundervisning.

Ordinzrt er det to parallellklasser pd hvert klassetrinn. Nér klassene settes
sammen for skolestart, skjer dette under hensyn til:

e Eventuelle onsker fra foreldre.

e Barnas bostedsadresse. Skolekretsen er liten 1 omkrets og nermiljoet
er tett. Men som ledelsen sier, ensker de at jevnaldringer som har
samme bakgard ogsd kan ga i samme klasse.

e Barnas morsmdl. De store sprakgruppene, som for eksempel urdu
eller arabisk, fordeles med ca. halvparten 1 hver klasse. Nar det er fa
elever fra én sprakgruppe, for eksempel et par barn med
vietnamesisk eller albansk som morsmal, prever ledelsen a samle
disse 1 samme klasse.

51



e Kjonn, dette for & oppna en viss grad av balanse 1 kjennsfordelingen.

Ordinart er det 2 lerere pr. klasse pa 1.klassetrinn, mens det pa de videre
trinnene bare er én lerer. I tillegg til de ordinzre lererne kommer
eventuelle assistenter og eventuelle tospraklige lerere (morsméilslaerere).
Ved sammensetning av lererteamene forsegker ledelsen 4 ta hensyn til at én
av klassens larere ber folge sine elever fra 1.klasse og videre oppover i
skolen. Men dette er ikke alltid like enkelt & fa gjennomfert 1 praksis.
Heosten 2003 vil var klasse, som da begynner 1 3. klasse, fa sin fjerde nye
klassestyrer.

S4 4 si alle lererne innen skolens ordinere laererstab har norsk etnisk
bakgrunn med norsk morsmal. Det er bare én 1 den ordinare staben som
har minoritetsspriklig bakgrunn. Blant klassestyrerne er det mange som
har videreutdanning innen fagfeltet flerkulturell pedagogikk eller “norsk
som andresprak”. Skolen er ganske ny, og antallet leerere som sgker seg til
skolen er relativt stort. Ved nytilsettinger har de kunnet ’velge pa overste
hylle”, og ledelsen mener derfor at skolen har fatt en lererstab som er en
gruppe svert dyktige larere.

Askeland skole har ogsa en gruppe tospraklige lerere som arbeider som
morsmalslerere. Aret 2000/2001, da “vére” barn begynte i 1. klasse, var
det bare urdu som ble dekket, mens 1 2001/2002 hadde skolen en gruppe
tospréklige medarbeidere som dekket urdu (to personer), arabisk, tyrkisk
og somali, til sammen fem personer som alle var 1 full stilling. Men ingen
av disse har lererutdanning som er godkjent 1 Norge.

4.1.2 — og i klassen

Ved skolestart hosten 2000 besto var klasse av 27 seksdringer. Samlet
representerte elevene 8 forskjellige sprakgrupper, hvorav nesten halvparten
av elevene var urduspréklige. Ellers var det i1 klassen mindre grupper med
inntil tre elever med samme morsmal, henholdsvis arabisk, tyrkisk, og
somali. Fire elever hadde norsk morsmal. Noen f elever var alene fra sin
sprakgruppe, bl.a. spansk og vietnamesisk. Nesten alle elevene hadde
erfaring fra barnehage for skolestart. Atte av disse kom fra en av prosjekt-
barnehagene. I lapet av det forste skolearet var det fire elever i klassen som

52



av ulike arsaker sluttet, noen flyttet over til den nyopprettete muslimske
skolen 1 bydelen, andre skiftet skole fordi familien flyttet fra bydelen. Etter
nyttir begynte det én ny gutt 1 klassen, - overfort fra Bjornasen skole.

Ved oppstart 1 2.klasse hesten 2001 var antallet 1 klassen redusert til 20
elever fordelt pd seks forskjellige sprakgrupper. Fortsatt var det de urdu-
spraklige barna som utgjorde den sterste sprékgruppen, med norsk pa
andreplass (4 elever med norsk morsmal). Pa bade 1. og 2. klassetrinn var
det et flertall av jenter 1 klassen.

Da klassen var pd forste klassetrinn, besto lererteamet av to lerere som
delte klassestyreransvaret: én kvinnelig med norsk morsmél og én mannlig
med iransk bakgrunn. I tillegg til sitt morsmal (farsi) snakket han norsk og
arabisk. Dessuten hadde klassen ogsd en kvinnelig assistent med etnisk
norsk bakgrunn. Hun deltok 1 klassen de fleste timene i1 uken, og var i
tillegg knyttet til skolefritidsordningen (SFO) ved skolen. Den kvinnelige
leereren som var klassestyrer i1 hostsemesteret, hadde asiatisk (koreansk?)
etnisk bakgrunn, men hadde norsk morsmal. Hun gikk ut 1 permisjon etter
nyttar, og klassen fikk en ny kvinnelig leerer med etnisk norsk bakgrunn.
Den nye lereren, som hadde vikariert en del 1 klassen gjennom hesten,
fulgte ogsé klassen videre gjennom hele 2. klasse. Pd 2. klassetrinn besto
leererteamet av denne ene klassestyreren + en kvinnelig lerer (norsk
morsmal) som deltok 1 de fleste timene 1 faget “norsk™. Klassen fikk
sédledes forsterket lese- og skriveopplering pd norsk (norsk som
andresprik).

Nér det gjelder klassens laerere og deres sarskilte kompetanse, hadde
begge de kvinnelige lererne med klassestyreransvar en grunnutdanning
som forskolelerere. Klassestyreren 1 2. klasse hadde mange érs erfaring fra
barnehage, men var 1 gang med videreutdanning for smdskoletrinnet
(PAPS 1 og 2). Fra grunnutdanningen hadde hun dessuten flerkulturell
pedagogikk som fordypningsenhet. Den andre norsklareren 1 2. klasse var
utdannet allmennlaerer med halvarsenheten norsk som andresprak innen
fagkretsen. Den mannlige tospraklige lereren som delte klassestyreransvar
1 [l.klasse, hadde lererutdanning med drama som spesialfelt fra sitt
tidligere hjemland. I Norge hadde han tatt videreutdanning og var formelt
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godkjent som faglaerer 1 samfunnsfag og matematikk. Han hadde selv
erfaring fra det & vare minoritetsspraklig med innvandrerbakgrunn i
Norge, og hadde flere érs erfaring som morsmaélstrener i barnehage og som
leerer 1 skolen. Sédledes hadde ogsa denne lereren gjennom sin praksis og
sine studier en serskilt kompetanse for arbeidet med minoritetsspriklige
elever 1 skolen. Ikke minst ga hans flerkulturelle erfaring et utfyllende
tillegg til de andre laerernes kompetanse innen dette fagfeltet.

4.1.3 Overgangen barnehage — skole

Innskriving av de nye forsteklassingene skjer om hesten aret for skolestart.
Dette skjer etter felles opplegg i1 hele Oslo kommune. I juni méned
arrangerer Askeland skole sine egne “Velkomstdager” for alle de kom-
mende forsteklassingene og deres foreldre, et opplegg som gir over tre
dager. Elevene blir gruppert i klasser sammen med sine laerere. Gjen-
nomferingen av disse velkomstdagene bygger pa tre hovedprinsipp knyttet
til "innsyn”, “deltakelse” og “dialog”. Ferste dagen legges det vekt pa
innsyn, ved at elevene 1 folge med sine foreldre er ssmmen med sine lerere
1 en “vanlig dag” i1 klasserommet. Andre dagen er det deltakelse som
vektlegges. Barn og foreldre er sammen med klassens lerere pd en utedag
og deltar sammen 1 ulike aktiviteter. Siste dag er det dialog som star
sentralt. Da metes foreldrene og skoleledelsen for utveksling av innfor-
masjon og spersmal, mens barna da for forste gang er alene med sine
leerere 1 klasserommet.

Med utgangspunkt 1 folkeregisterets lister sender skolen brev til alle
foreldrene med innkalling til ”Velkomstdagene”. Brevet skrives pa norsk
og pa barnets morsmal, hvis skolens tospréklige lerere dekker det aktuelle
spridket. Skolen sender ogsd kopi av innkallingsbrevet til barnehagene 1
naermiljeet til orientering. Dette gjores for at barnehagene gjennom den
uformelle kontakten de har med foreldrene, kan orientere om skolens
velkomstdager og videre folge opp skolens innkalling. Det pleier & veare
svaert godt oppmete pé disse velkomstdagene.

Hvis barn ikke mater fram ved skolestart om hesten, sjekker skolen forst
listene fra folkeregisteret. Ofte har noen familier har flyttet ut av bydelen.
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Skolen sender sa brev til de aktuelle foreldre med en frist pd 14 dager til &
mote fram. Nér det gjelder & f4 kontakt med foreldre og barn som ikke
meter fram, far Askeland skole ofte stor hjelp fra prosjektbarnehagene.
Iflg. skoleledelsen er personalet 1 disse barnehagene til god hjelp for skolen
ved at de gjerne foretar hjemmebesgk til disse familiene. Askeland skole
har erfart at personalet i1 prosjektbarnehagene driver en langt sterre
utadrettet virksomhet 1 forhold til foreldre enn det barnehagene 1 bydelen
vanligvis gjor. Denne virksomheten som prosjektbarnehagene utever
kommer ogsa Askeland skole til gode, mener skoleledelsen.

I lopet av aret for skolestart har skolen kontakt med prosjektbarnehagen i
nermiljeet gjennom et opplegg med faste besoksdager pd skolen. Pa
slutten av barnehageéret gir prosjektbarnehagene en kort skriftlig rapport
(skjema) om hvert barn som blir sendt til den aktuelle skolen. Ved Aske-
land skole hender det at klassestyrer etter skolestart tar kontakt med den
aktuelle prosjektbarnehage for a fi utfyllende informasjon om enkelte barn.
Denne kontakten ser skoleledelsen pa som svart positiv og nyttig.

Da prosjektbarna startet 1 1.klasse hesten 2000, hadde det ikke vert noen
direkte kontakt mellom klassestyrer og personalet 1 de ulike barnehagene.
Lareren hadde kjennskap til hvem som hadde gatt i barnehage og visste at
elevene kom fra forskjellige barnehager, bl.a. at mange kom fra prosjekt-
barnehagene og at en del kom fra den muslimske barnehagen. Men
klassestyrer kjente lite til de konkrete barnehagene: “Nei dessverre, vi
hadde ikke tid — vi ser dem sjelden.” Rapportene/skjemaene om det enkelt
barn fra prosjektbarnehagene hadde lereren heller ikke noen inngdende
kjennskap til.

4.1.4 Sprakopplzringen ved skolen

Det er norsk som er det ordinare undervisningsspraket ved Askeland skole
som helhet og 1 var klasse. Med sd vidt mange minoritetsspréklige elever
fra mange ulike spréakgrupper er det norsk som fungerer som fellessprak
ogsa 1 sosial sammenheng.
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Opplegget ved Askeland skole nar det gjelder tilpasset opplering og sprak
blir primert ivaretatt gjennom fire sarskilte undervisningstilbud eller
’sprakstasjoner” som de kalles:
e Morsmalsopplering. Det gies fire forskjellige tilbud om
morsmaélsopplaring (urdu, arabisk, tyrkisk og somali).
e Tospraklig fagopplering.
e ”“Norskstasjon”; - en type forsterket opplering vedrerende ordforrad
og begreper.
e “Lesestasjon”; - forsterket leseopplering pa norsk.

De tospraklige lererne underviser ved stasjonene for morsméalsopplaring
og for tospraklig fagopplering. Iflg. ledelsen ma det vare et nart sam-
arbeid mellom den enkelte tospraklige lerer og klasselerer, bl.a. gjennom
utveksling av planer. Den tospriklige lereren tar utgangspunkt i klassens
ukeplan 1 sin undervisning péd “’stasjonen”. Ellers er det opp til den enkelte
tospréklige lereren og den enkelte klassestyrer 1 samarbeid a legge til rette
for gjennomfering av den konkrete morsmals- og/eller tospriklige fag-
undervisningen. Den tospraklige lareren har gjerne mange forskjellige
elever og mange forskjellige klasselererteam & forholde seg til. Men for at
arbeidssituasjonen skal bli mer oversiktlig for den tospriklige lereren,
onsker ledelsen for skoledret 2002/2003 & organisere deres arbeidsdager
slik at de tospraklige undervisningsoppgavene knyttet til smaskoletrinnet
(1. — 4. klassetrinn), blir lagt til formiddagstid, mens tilsvarende oppgaver
pa mellomtrinnet (5. — 7. klassetrinn) blir lagt til perioden etter luns;.

Systemet med “stasjoner” er lagt opp etter en ordning som inneberer at
klassestyrer sgker sine elever inn pa den/de aktuelle sprikstasjonene, dette
ut fra den enkelte elevs behov. Deretter vurderer skolen ut fra de ressurser
som ledelsen rar over, hvilke behov som kan imetekommes. Hvis en elev
har et sa@rskilt stort behov for stette gjennom morsmélet, kan det hende at
skolen velger & la den tospréaklige leereren g inn i klassen, 1 stedet for at
eleven tas ut til egen sprakstasjon.

Nér det gjelder tilpasset opplaring for gvrig blir ordningen med individ-
uelle arbeidsplaner gjennomfert best pd de eldste klassetrinnene. Disse
planene utarbeides delvis etter faglig nivd og delvis etter sprdak. P4 smé-
skoletrinnet blir den tilpassete opplaringen 1 storre grad gjennomfert 1
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mindre grupper inndelt etter de samme prinsippene. Som del av den tilpas-
sete opplaringen prover lererne 1 tillegg ved klasseromsundervisningen &
ha et sett med ekstraoppgaver, spill og IKT 1 ”bakhé&nd” som anvendes
etter behov.

De fleste elevene ved Askeland skole folger lererplanen Norsk som
andresprak (NOA). I lgpet av skoledret 2001/2002 ble det foretatt en syste-
matisk kartlegging i alle klasser av elevenes spraknivd og leseferdigheter.
Dette var nytt av aret, og skal nd inngd som del av skolens érlige rutine.
Denne kartleggingen er viktig som grunnlag for skolens ressurstildeling,
noe som skal skje ut fra elevenes behov. Etter skoleledelsens kjennskap er
det ikke utviklet noe felles kartleggingsmateriell til dette formél. Det er
derfor opp til den enkelte klassestyrer hvilken type materiell som anven-
des. Skolen ensker & prove ut og fa erfaring med ulike kartleggingsmetoder
og materiell. I 1.klasse anvender laererne samtalekort/-bilder 1 forhold til
elevenes sprakkompetanse bade 1 norsk og i morsmalet.

4.1.5 — og i klassen

Den formelle lese- og skriveopplaringen begynner forst pa 2. klassetrinn. I
skolearet 2000/2001 da prosjektbarna begynte pa skolen, ble tilbud om
opplering i morsmal for de minoritetsspraklige elevene forst gitt 1 2. klasse
1 tilknytning til den formelle lese- og skriveopplaringen. Siden norsk var
undervisningsspraket i1 1.klasse, innebar det i praksis at all den for-
beredende lese- og skriveopplaringen som skjedde 1 1. klasse var pa norsk.
Undervisning pa morsmalet (tosprdklig fagopplering) ble gjennomfort
utenfor den ordinaere klasseromsundervisningen. Dette skoledret var mors-
malstilbudet ved Askeland skole begrenset til bare 4 gjelde de urdu-
spraklige elevene. Skolen dekket ikke andre sprakgrupper i1 skoleéret
2000/2001. I var klasse var det én av de urduspriklige jentene i1 klassen
som fikk tospréklig fagopplering péa sprikstasjon én time 1 uken 1 mate-
matikk. Dette var et tilbud som ble gitt inntil hun ble god nok 1 norsk til &
folge den vanlige undervisningen. P4 sprakstasjonen ble det arbeidet med
de samme oppgavene som resten av klassen gjorde i1 sin samtidige mate-
matikktime.
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P& 2 .klassetrinn var det ingen elever 1 var klasse som deltok 1 noen form
for tospréklig fagundervisning. Det var heller ingen som hadde morsméls-
undervisning. Alle elevene 1 klassen fikk sin formelle lese- og skriveopp-
leering pa norsk. I seks av timeplanens sju norsktimer hadde klassen to
leerere. Elevene var da gjerne delt i to grupper 1 hvert sitt faste rom og med
hver sin norsklaerer. Begge grupper arbeidet med de samme oppgavene
innen et felles undervisningsopplegg i lese- og skriveopplaring pa norsk pa
hver sine to ”sprakstasjoner” med forsterket norskopplaering (ordforrédd og
lesetrening). Pa den ukentlige utedagen var ogsé disse to lererne sammen 1
undervisningsopplegget.

Norsk var ogsa det spraket som elevene vanligvis brukte i samhandling seg
1 mellom, bade 1 undervisningssituasjonen og 1 ulike sosiale situasjoner.
Barn fra samme sprakgruppe kunne bruke eget morsmaél seg i mellom. Men
1 praksis skjedde dette sjeldent. Som oftest deltok elevene i1 grupper pa
tvers av sprakskiller, bade 1 lek og 1 undervisningssammenheng.

4.1.6 Innhold og arbeidsform

Gjennom skoleédret dekket undervisningen ulike fagomrader innen de for-
skjellige skolefagene. Fagstoffet var organisert og ble behandlet pé for-
skjellige mater, delvis som egne strukturerte opplegg med elevoppgaver
knyttet til spesielle tverrfaglige temaer eller rene fagomrader, og delvis
integrert 1 ulike typer aktiviteter og rutinesituasjoner som f.eks. gjennom
den daglige morgensamlingen, spisesituasjonen midt pa dagen eller den
faste turdagen 1 uken. I flg. arsplanen for 1. klassingene ved Askeland
skole var det folgende fire emne- og fagomrader som sarskilt ble vektlagt 1
undervisningen:

e Barnas sosiale kompetanse og klassemiljo

e Forberedende lese- og skriveopplaring

e Forberedende begynneropplaering i matematikk

e Lek og ulike estetiske uttrykksmaéter

De fleste av disse omradene sto ogsd sentralt 1 undervisningen gjennom
2 klasse. Arsplanen for 2. klassetrinn omtaler i szrlig grad hva som vil bli
vektlagt vedrerende:

e Arbeid med spréket og Metoder 1 norskundervisninga
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e Matematikk

e Klassemiljo
I tillegg beskriver arsplanen hvordan “Uteskole” én dag i uken skal gi
elevene et felles erfaringsgrunnlag for klassemiljoet og for undervisningen
1 ulike fag.

Undervisningen 1 2. klasse ble 1 storre grad enn 1 1. klasse, organisert etter
fag, og arbeidsformen mer preget av fast struktur og systematikk. Bade 1 1.
og 1 2. klasse var skoledagen delt 1 to undervisningsbolker, én pa
formiddagstid og én pé ettermiddagstid. Mellom formiddag og ettermiddag
var det spisetid og etterfolgende langfriminutt. I 1. klasse fungerte
undervisningsbolkene som en type ”innetid” som vekslet mellom
lererstyrte fellesaktiviteter og arbeidsoppgaver tilknyttet ukens tema, og
tid for lek og andre aktiviteter. I lekeperiodene valgte barna selv hvem de
ville vere sammen med og hva de ville gjare, f.eks. rollelek, legobygging,
kort-/terningspill, tegning o.a. Tidspunktet for og lengden péd disse leke-
periodene kunne variere noe ut fra den aktuelle situasjonen. Timeplanen 1
1. klasse ga derfor mer en fleksibel ramme, mens timeplanen 1 2. klasse var
inndelt 1 bestemte fag som var konkret tidfestet.

P& begge klassetrinn hadde skoledagene sitt faste ritual og faste regler.
Disse var forst og fremst knyttet til start pd dagen, rydding, formiddagsmat,
ut- og innmarsj ved friminutt, og markering av skoledagens slutt. Hver dag
begynte med morgensamlingen hvor alle, bade elever og larere, satt
sammen 1 en stor ring pa gulvet. Her ble det hilst ”’go’morgen”, og dagens
navn og dato var fast tema, samt registrering av frammete-/fravaer. Deretter
var det samtale om aktuelle hendelser som barna var opptatt av og om
dagens program, f.eks. ulike aktiviteter knyttet til det & forberede for etter-
middagens foreldrebesgk med salgsboder til inntekt for SOS-Barnebyer,
eller en oppgave som gikk pé & fargelegge en tegning, klippe og lime dette
inn 1 arbeidsheftet. Morgensamlingene ble ledet av lerer og varte vanligvis
ca. />-time. Det ble her lagt vekt pd at det skulle vaere ro, at elevene skulle
ta hensyn til hverandre, og at alles oppmerksomhet var rettet mot felles
samtaletema. Samtidig ble samling gjennomfert pd en méite som ogsi
stimulerte til spontane innspill fra barna og hadde rom for dialogen
lerer/elev og elev/elev.
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Elevene hadde faste plasser, bade 1 samlingsringen pa gulvet og ved
arbeidsbordene. Gjennom hele 1. klasse og forste halvdel av 2. klasse var
pultene satt sammen til storre bord og dannet fire-fem grupperinger i
klasserommet. Elevene var satt sammen 1 faste grupper pa tvers av sprak
og pa tvers av kjonn. Det var lererne som satte sammen disse gruppene,
som vanligvis ble endret et par ganger 1 lopet av skoledret. Ved
gruppesammensetningen forsgkte lererne 4 ta hensyn til:

e at elevene skal hjelpe hverandre/fa hjelp fra andre (sarskilt aktuelt 1
1. klasse),

e sarskilte onsker fra elevene selv,
e & skape arbeidsro 1 gruppen.

Slik undervisningen ble organisert og gjennomfort ga lerernes arbeidsform
en ramme som ga relativt god plass for elevenes spraklige aktivitet og eget
initiativ. Laererne viste aktiv interesse for elevenes hjemmeerfaringer og
sider ved deres kulturbakgrunn. De grep gjerne fatt 1 elevenes egne “her-
og-nd”’-innspill og forsekte & relatere dette til det aktuelle undervisnings-
temaet. Dette skjedde bdde i morgensamlingen og 1 ulike spontane samtaler
1 mindre grupper 1 lopet av dagen.

Mot slutten av skoledret 1 2. klasse ble klasserommet ominnredet. Arbeids-
pultene ble plassert ved siden av hverandre péd rekker langs veggene og
stolene satt slik at elevene satt med front inn mot veggene. Klasselaerer
forklarte at denne omorganiseringen var ngdvendig for & fremme elevenes
konsentrasjon og bedre leringsmiljoet 1 klassen. Gjennom hesten hadde det
veaert mye uro 1 klassen. Det som nd var det viktigste, var & skape mest
mulig arbeidsro slik at alle fikk samlet sin oppmerksomhet om egne
arbeidsoppgaver.

4.1.7 Samarbeidet skole — hjem

Ledelsen ved Askeland skole trekker fram det uformelle samarbeidet med
foreldrene som det som fungerer best. Det er stor oppslutning ved
“foreldrekaffe” og nar ulike hoytidsdager og fester blir markert pé skolen,
f.eks. jul, Id, nyttirs- og sommerfester. Mange foreldre meter opp og har
gjerne med seg mat til disse festene. Skolen legger vekt pa at ogsa ledelsen
deltar pa disse festene. Ledelsens eget inntrykk er at foreldrene har stor
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tillit til skolen: ” ... kanskje for stor tiltro. Jeg savner at skolen blir
utfordret av foreldrene.” Skolen har deltatt i et “foreldreinvolverings-
prosjekt” som har bidratt til at det nd er stort oppmete av foreldre ved
”Velkomst-dagene” for skolestart.

Ledelsen er mindre forneyd med det formelle foreldresamarbeidet. Forst
og fremst fordi foreldrenes arbeidsutvalgets (FAU) har en sammensetning
med stor overrepresentasjon av de etnisk norske foreldrene. Skolen
opplever dette som et stort tankekors, og ser det som en viktig utfordring &
fa flere foreldre med innvandrerbakgrunn til & delta ogsé 1 det formelle
samarbeidet og komme fram med flere ’kritiske” spersmal.

I vér klasse ga lererne lopende informasjon om undervisningsopplegget
gjennom ukeplaner og diverse informasjonsbrev som ble sent hjem med
elevene. I tillegg ble det lagt stor vekt pd a trekke foreldrene inn 1 skolen,
f.eks. gjennom tiltaket 1 1. klasse med “&pen klasse” som innebar at
foreldrene ble oppfordret til & komme innom pa besgk. Mange foreldre
kom innom, gjerne nar de fulgte barna om morgenen, satt en stund, pratet
med laererne, og ” ... de stiller opp nar vi trenger dem...”. 1 1 .klasse ble det
lagt vekt pa at foreldrene med innvandrerbakgrunn skulle bli kjent med
norsk skole og norsk skolesystem. Den tospraklige klassestyreren sé det
som viktig at foreldrenes forventninger til skolen ble 1 samsvar med
skolens oppgave og i samsvar med lereplanen for 1. klasse. Det var for
eksempel viktig at de minoritetsspréklige foreldrene forsto at det ikke var
noe mal at elevene skal lere & lese og skrive 1 1. klasse. ”.... foreldrene sier
at barna forteller dem om hva som foregdr pd skolen. Men dessverre,
mange av dem er ikke kjent med disse tingene.” Han mente det derfor var
viktig & informere foreldrene om norsk skole og skolens syn pa et godt
leeringsmiljo.

P4 klassenivd ble det arrangert et par foreldremeter 1 &ret, et par
familiefester og juleavslutning. Dessuten hadde klassestyrer konferanse-
timer med foreldrene. Hvis det var noen av elevene som var svart urolige
eller plaget andre 1 klassen, tok klassestyrer pa et tidlig tidspunkt direkte
kontakt med foreldrene til disse elevene. Dette ble gjort for & raskt finne en
losning. Det viktige var ... d la foreldrene veere med d lose problemer i
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klassen, for de kjenner barna sine...”. A fa trukket foreldrene inn som
stattespillere for skolen, var et viktig prinsipp for klassestyrer 1 forholdet
samarbeid skole - hjem.

4.1.8 De viktigste utfordringene framover

Ledelsen peker pa to sentrale utfordringer for Askeland skole framover nar
det gjelder dere innsats 1 forhold til de minoritetsspraklige elevene. Disse
utfordringene gjelder:
o A fi til et foreldresamarbeid som ogsi fungere godt gjennom at det
stilles flere “’kritiske” spersmaél til skolen fra foreldrene. Som et ledd
1 dette onsker skolen & fa flere av foreldre med innvandrerbakgrunn
til & gd inn og delta aktivt i de formelle organer 1 skolen, f.eks. FAU.
e A fi flere av de minoritetsspriklige elevene til ogsé delta i
skolefritidsordningen (SFO). Av fersteklassingene er det omtrent
bare halvparten som gar i SFO. Pé klassetrinnene videre oppover i
smaskolen er andelen som gar i SFO enda mindre. Skolens enske er
at alle vil/’kan benyttet seg av denne ordningen, dette for at elevene
skal dra nytte av den norskspraklige sprakstimuleringen som skjer 1
SFO gjennom lek og samspill.

Blant de tingene skoleledelsen mener har bidratt til & fremme et godt
leeringsmiljo ved Askeland skole er at de har deltatt 1 et anti-mobbe-
prosjekt etter prinsippene i et Dan Olweus-program. En annet positivt
element er ogsa skolens opplegg med uteskole og skolehage. Ledelsen ser
pa begge disse tiltakene som gode fellesarena for elevene; de gir elevene
opplevelser av en annen art enn det de far i1 klasserommet, og de gir
elevene en rekke felles erfaringer som er viktige bade 1 undervisningen
generelt og 1 sprakutviklingen. Skolen har ogsa kunstfag og hindverk som
et serskilt satsningsomréde. Ledelsen ser dette som et ypperlig tiltak for de
barna som ellers opplever ikke & mestre skolen sa godt. Skolen har ogsa
kommet med 1 et stort IKT-prosjekt knyttet til ”den flerkulturelle skolen™.
Dette er et prosjekt som skal ga over flere ar, og ledelsen ser dette som et
viktig bidrag 1 & utvikle kvaliteten 1 undervisningen ved egen skole.

P& klasseniva papeker klassestyrer at utfordringer for neste skoleér ville bli
a gi en mer differensiert undervisning. Selv om hun har forsekt a ta hensyn

62



til de enkelte elevenes stasted, - hva de tenker og hva de vet -, si har det
bare blitt som ”sma drypp”. Hun mener derfor at det viktigste framover vil
bli & fi til en mer systematisk faglig differensiering gjennom bl.a. & dele
elevene 1 mindre grupper.

4.2 Bjernasen skole

4.2.1 Organisering og strukturelle forhold ved skolen

Bjerndsen skole er en eldre 1-7-barneskole med ca. 350 elever. Av disse
har ca. 90% minoritetsspraklig bakgrunn, og elevene representerer en rekke
forskjellige sprakgrupper. Skolens tospraklige lerere dekker til sammen de
fleste av disse morsmalene. Skoledret 2001/2002 var det 16% av de
minoritetsspraklige elevene som ikke fikk noe tilbud om opplering i/pa sitt
morsmal ved skolen. De sterste sprakgruppene er urdu’ og arabisk. Det er
bare ca. 10 % av elevene som har norsk morsmal.

Skolen har 2 til 3 parallellklasser pa hvert trinn. Klassene settes sammen
etter prinsippet & samle elevene fra samme sprakgruppe i samme klasse.
Etter skoleledelses syn hadde det ideelle vaert & kunne sette sammen
klassene med Y2-parten etniske norske elver og 'sz-parten elever fra en
annen sprakgruppe. I dag er det ikke mulig & fi til ved Bjernasen skole
fordi det er svert fa elever med norsk morsmal som bor innen skole-
kretsen.

Nér de nye forsteklassingene blir gruppert 1 klasser, gir det ogsd feringer
for sammensetningen av klassens larerteam: én lerer med norsk morsmaél
(som klassestyrer) sammen med den/de tospréklige leererne som skal dekke
de aktuelle minoritetssprikene 1 klassen. Bjorndsen skole har en relativt
stor stab med tospréklige lerere, men det er f4 av dem som har larer-
utdanning, iallfall som er formelt godkjent 1 Norge. Et par av dem har tatt
forskolelererutdanning, og én av dem videreutdanner seg for arbeid pa
smaskoletrinnet. Ingen av de tospraklige lererne har gjennomfert allmenn-
leererutdanning 1 Norge.

"Hindi og punjabi er her inkludert i “urdu”.
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Etter skoleledelsens erfaring er det norskfaget som er det vanskeligste faget
a bestd for de tospraklige studentene ved avsluttende larereksamen.
Ledelsen ensker derfor at det hadde vaert mulig for de tospraklige lererne a
kunne ta utdanning som allmennlarer 1 Norge med en fagkrets som inne-
holder eget morsmal 1 stedet for faget norsk. Etter ledelsens syn ville det
gitt mulighet for & tilsette tospraklige lerere med formell lererutdanning
og med en fagkrets som kunne vare mer relevant for deres barneskole. En
del av de tospréklige lererne ved Bjerndsen skole, har tatt utdanning 1
Norge som faglarere 1 samfunnsfag og 1 matematikk, én har til og med
lektorkompetanse 1 fysikk. Men skoleledelsen mener at det er behov ved
deres barneskole for flere tospraklige faglaerere med formell kompetanse 1
eget morsmal 1 stedet for et stort antall lerere med serskilt faglarer-
kompetanse 1 matematikk-/realfag.

Ledelsen ved skolen har videreutdanning innen det migrasjonspedagogiske
fagfeltet. Men skolen har vanskeligheter med & fa klasselerere med slik
kompetanse. Larersokningen til Bjerndsen skole er ikke stor. Ledelsens
erfaring er at mange larere har hatt for lite om dette fagfeltet i utdanningen
og ter derfor ikke ta jobb ved deres skole.

4.2.2 — og i klassen

Heosten 2000 var det 20 elever i1 var 1. klasse. Samlet var det fem for-
skjellige morsmaél 1 klassen, men klasselisten opererte med bare fire ulike
sprak. Det var to hovedgrupper, arabisk og somali, med omtrent like
mange barn 1 hver gruppe. I tillegg var det to elever med hvert sitt mors-
mal. De prosjektbarna, som var 1 fokus for var undersekelse, ble pa klasse-
listen regnet med innenfor den arabiskspraklige gruppen. I realiteten hadde
én av dem berbersk som morsmaél.

Ogsé 1 denne klassen skjedde det endringer i lopet av aret. Etter nyttar
sluttet én av “vére” arabiskspraklige elever i1 klassen pa grunn av skole-
bytte. I lopet av varen kom det en ny elev, nok én “alene” med sitt mors-
mal 1 klassen. Det var ingen elever med norsk morsmal 1 denne klassen.
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Over sommeren var det skjedd nye endringer i elevgruppene. Da elevene
startet opp 1 2. klasse hesten 2001, var antallet elever okt til 23 elever
hvorav 12 var somalispraklige. Den andre gruppen med felles morsmal
besto av 7 arabiskspriklige elever. I tillegg var det én elev med berbersk
morsmal, én med wolof, én med ghanesisk og én med farsi. Bdde 1 1. og 1
2. klasse var det en jevn fordeling mellom antall jenter og antall gutter.

Larerteamet 1 forsteklasse besto av én kvinnelig leerer med norsk morsmal,
én kvinnelig arabiskspraklig tospriklig leerer og en mannlig med somali
som morsmal. Den etnisk norske lereren var klassestyrer, og hun hadde
undervisning 1 klassen hele uken. Den kvinnelig tospraklige lareren
(arabisk) deltok 1 klassen ved siden av klassestyrer i det meste av klasse-
romsundervisningen gjennom uken 1 hesthalvaret. Etter nyttar fikk hun
feerre timer 1 klassen. Den mannlige somalispriklige leereren hadde bare
noen fa timer 1 uken 1 denne klassen den forste hosten, men fikk utvidet sitt
timetall til 10 t/u etter nyttdr. Den totale undervisningstiden 1 1. klasse var
22 t/u.

Etter nyttdr ble klassestyrer sykmeldt 1 halv stilling og klassens laererteam
ble forsterket med nok en kvinnelig lerer pa full tid. Hun var énspréklig
leerer med norsk morsmil. Begge disse etnisk norske lererne hadde
utdanning som ferskolelerere men med mange ars praksis som lerer i
grunnskolen. Ingen av dem hadde noen sarskilt utdanning innen det mig-
rasjonspedagogiske fagfeltet.

I 2. klasse skiftet klassen klassestyrer. Det var en kvinnelig lerer med
norsk morsmdl. Hun var relativt nyutdannet med videreutdanning innen
flerkulturell pedagogikk. Den somalispraklige leereren fulgte klassen videre
fra forste klassetrinn. Han hadde nd fitt utvidet sin undervisningstid i
klassen til 14 t/u. I tillegg var det en ny kvinnelig arabiskspraklig laerer
med 10 t/u 1 klassen. Hun hadde vert 1 Norge 1 bare to ar og hadde larer-
utdanning fra sitt tidligere hjemland.
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4.2.3 Overgang barnehage — skole

Iflg. skoleledelsen har Bjernasen skole 1 gang et samarbeid med barne-
hagene. Skolens sosiallaerer tar hvert ar runden 1 barnehagene. De siste par
arene har det ogsa vert praktisert en besgksordning med noen av barne-
hagene, d.v.s. at en gruppe barn fra henholdsvis barnehage og skole 1
perioder er pa besgk hos hverandre. Ellers har alle rektorene ved barne-
skolene i1 bydelen nd undertegnet en intensjonsavtale om & sette iverk et
samarbeidsopplegg med barnehagene som skal gjennomfoeres 1 2002/2003.
Dette opplegget inneberer at det skal etableres kontakt mellom den enkelte
barnehage og skole om hgsten hvor de sammen skal legge opp en ordning
gjennom aret med besgksopplegg og gjensidig informasjonsutveksling.
Dette skal sé evalueres varen 2003 med tanke pa en eventuell videreforing.

Ved siden av den ordinzre innskrivingen om hesten aret for skolestart, har
ogsa Bjernasen skole et opplegg med forskoledager pé varparten for skole-
start. De siste drene har det pad grunn av byggearbeider ved skolen veert
vanskelig 4 fa til noe mer enn én dag, men viren 2002 startet de opp med
to ferskoledager. Dette er et opplegg som skolen vil fortsette & folge. Pa
disse dagene kommer barna sammen med foreldrene. Barna meter sine
klasselerere og deltar 1 ulike aktiviteter inne og ute, mens foreldrene far
informasjon fra sosiallerer og rektor. Foreldrene mater ogsi lederen for
skolefritidsordningen (SFO) som viser rundt 1 lokalene og informerer for-
eldrene om tilbudet.

Det er godt over 100 elever som benytter seg av skolefritidsordningen ved
skolen. Samlet tilsvarer det ca. 50 % av alle elevene pd sméskolestrinnet.
Andelen elever er hoyere pd de laveste trinnene, mens den er synkende opp
mot 4. klassetrinn. Selv om ledelsen er forneyd med at sdvidt mange gér i
SFO, ensker de at ennd flere vil benytte seg av dette tilbudet.

I forkant av ferskoledagene og den forste skoledagen sender skolen ut brev
til alle nybegynner-foreldre. Disse brevene blir skrevet pa barnets morsmal
sé sant det er blant de sprakene som skolen dekker. Det hender ogsé at de
tospriklige lererene er 1 kontakt med hjemmene pr. telefon. Hvis barnet
ikke meoter ved skolestart om hgsten, blir det gjerne foretatt hjemmebesgk.
Prinsippet er forst brev, dernest telefon og til slutt hjemmebesok. De
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tospréklige lererene er til stede péd alle de ulike ’dagene”, det samme
gjelder ogsé ved innskrivingsdagene.

Nér det gjelder forholdet mellom barnehage — skole pé klasseniva, hadde
klassestyrer 1 var 1.klasse skoledret 2000/2001 en klar oppfatning av at de
fleste elevene hadde gétt 1 barnehage for skolestart. Men hun visst ingen-
ting om hvilke barnehager det dreidde seg om, eller hva barna hadde med
seg av erfaringer fra barnehagen: ” ... aner ingenting om deres fortid for de
begynte i forste klasse.”. Hun hadde med andre ord ingen kontakt med
noen av barnehagene.

4.2.4 Sprakopplzringen pa skolen

S& og si alle de minoritetsspriklige elevene ved Bjerndsen skole er i den
situasjon at de folger fagplanen Norsk som andresprak (NOA). Av skolens
totale elevtall er det bare omtrent 40 elever som har norsk morsmal og som
dermed skal folge den ordinare fagplanen i1 norsk. Det betyr at for langt de
fleste elever ved skolen innebarer Norsk pd timeplanen at det er NOA-
undervisning. Det spraket som brukes til vanlig i1 klasseundervisningen er
norsk. Sa 1 tillegg til undervisningen 1 norskfaget mater elevene det norske
spraket 1 annen fagundervisning. Fellesspraket, bdde 1 undervisningen og 1
sosiale sammenhenger er norsk. All fagundervisning skjer pd norsk siden
det er etnisk norske lerere som er ansvarlige for den ordinzre under-
visningen. 1 tillegg far litt over 80 % av de minoritetsspriklige elevene
tilbud om morsmalsundervisning, dette som del av skolen opplegg med til-
passet opplaering’. Disse elevene skal ha sin forste lese- og skriveopplaring
pa morsmalet, og de fir noe tospraklig fagopplering (norsk og morsmal).
Det gér mer ressurser til morsmalsundervisning pad de lavere klassetrinn
enn pé klassetrinn heyere opp. Skolens morsmalstilbud dekker ca. 11-12
forskjellige sprakgrupper. Den starste sprakgruppen er urdu sammen med
punjabi og hindi. De andre steorre gruppene er arabisk, somali,
vietnamesisk, tyrkisk og tamil.

® Begrepet “tilpassede opplaring” betyr for Bjornisen skole & gi elevene opplaring pa et
sprdk som de behersker, som de kommer til skolen med, og som de kan videreutvikle, - ... og
er 1 stand til & motta den kunnskapen som det forutsettes at skolen gir.” (fra intervju med
studieinspekter varen 2002).
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Som en hovedregel settes det av ca. 10 t/u morsmalsundervisning pr.
sprdkgruppe 1 hver klasse. Hver tospraklig leerer har gjerne undervisning
med 3 grupper. Vanligvis tar den tospraklige leereren med seg “’sin” gruppe
ut av klassen til morsmalsundervisning. P& smaskoletrinnet er det fra 2.
klasse av avsatt minst 1 time pr. dag til lese- og skriveopplering pa mors-
malet. Morsmalsundervisningen kan ogsa knyttes til forberedelse og
bearbeiding av aktuelle tema eller fagstoff som klassen arbeider med 1 den
ordinaere fagundervisning. Resten av den tiden som er avsatt pr. gruppe til
morsmalsundervisning (ut over lese- og skriveopplaringen) kan tas ut som
tospréklig fagundervisning inne 1 klassen.

Hvordan den tosprdklige laereren gjennomferer sin undervisning, 1 eller
utenfor klassen, kan variere. Dette blir avtalt med den enkelte klassestyrer
eller faglerer. Hvis en tosprdklig lerer har morsmaélsansvar for en liten
sprakgruppe med fa elever spredt pa mange klassetrinn, kan han/hun samle
”sine” elever 1 aldersblandete grupper, f.eks. én fellesgruppe for
smaskoletrinnet og én for mellomtrinnet. Slik kan han/hun frigjere mer av
sin tid til 1 sterre grad delta 1 fagundervisningen inne i klassen. Som en
hovedregel skjer undervisning i morsmalet ute” 1 egen sprakgruppe mens
undervisning pd morsmalet skjer ’inne” 1 klasseromssituasjonen.

Det er forst 1 2.klasse elevene far systematisk lese- og skriveopplering,
som morsmalsopplaring. Elevene er da forst og fremst 1 egne sprakgrupper
som tas “ut” for undervisning. Iflg. skoleledelsen kan det ogsa 1 1.klasse
vare aktuelt for den tospraklige lereren a ta ut” sin gruppe i1 noen timer.
For eksempel for at den tospriklige leereren kan forberede eller bearbeide
deler av fagstoffet sammen med sin gruppe péd eget morsmal. Skoleledelsen
papeker at dette er ogsa en side ved sprakopplaringen som skal ivaretas
innenfor de 10 t/u morsmal som til vanlig tildeles klassene pa 1.klassetrinn.

Skoleledelsen ved Bjerndsen skole understreker at den forste lese- og
skriveoppleringen som elevene fér, skal vere pd morsmalet. Morsmals-
undervisningen pa 1. klassetrinnet er bare muntlig, men det skriftspriket de
meter 1 klasserommet, for eksempel pé tavla, pa ulike plakater og lapper
omkring 1 rommet, skal vere bdde pa morsmalet og pa norsk. I 2. klasse,
nar den systematiske og formelle lese- og skriveopplaringen begynner, er
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det iflg. ledelsen ikke meningen at elevene samtidig skal fa lese- og
skriveopplering pad norsk. Den skal komme senere. Inntil elevene har
tilegnet seg lese- og skriveferdigheter og “knekket koden” pd eget
morsmal, skal elevenes norskopplering bare veere muntlig.

Skoleledelsen peker pé at det ikke alltid er like enkelt & fi dette gjennom-
fort 1 praksis etter intensjonen. Mange av de énsprédklige norske laerere er
bundet av vanetenkningen fra ordiner norsk skole. Med en “norsk™ klasse-
styrer kan praksisen lett bli at den forberedende lese- og skriveopplaringen
1 1.klasse 1 for stor grad blir ensidig norskspraklig. Dette er en faglig
utfordring som skolens ledelse er opptatt av. Lererene ma ” ... bli bedre i a
presentere alt pa flere sprdk nar de er sammen om fag. (...) Vi er nadt til a
skolere oss .... Vi i ledelsen md bli klarere og bedre pa det ....” Skolen har
gjennom flere ar drevet skolering av egen stab. Blant annet har de trukket
inn fagfolk med spesialkompetanse for a4 holde kurs for personalet innen
ulike emner, f.eks. 1 LTG-metoden og i prosessorientert skriving. Ledelsen
ved skolen ser pa disse metodene innen lese- og skriveoppleeringen som
godt egnet for de minoritetsspréklige elevene.

4.2.5 - og pa klasseniva

Det var norsk som var det ordinzre undervisningsspraket 1 var klasse
gjennom begge de to arene vi fulgte klassen. Klassen hadde forskjellige
klassestyrere 1 1. og 1 2. klasse, begge med norsk morsmal. I 1. klasse var
det ogsé en arabiskspraklig tospraklig larer til stede 1 undervisningen store
deler av tiden. Om hesten var denne lereren til stede i klassen 1 tilneermet
alle undervisningstimene bortsett fra én dag 1 uken som var utedag for
klassen. Etter nyttar ble stillingen hennes noe redusert. Det var ogsd en
somalispraklig tospraklig lerer som var knyttet til klassen. Den forste
hesten hadde han relativt fa timer hvor han var til stede i klassen, ca. én
time pr. dag. Etter nyttdr ble hans timetall okt til 10 timer i uken,
halvparten fordelt pa 4 dager i uken 1 klasseromssituasjonen og den andre
halvparten var lagt til klassens utedag.

Dette betydde, med andre ord, at sammensetningen av lererteamet 1.klasse
ga sarlig den arabiskspriklige gruppen en tospraklig undervisnings-
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situasjon som ideelt sett var godt tilrettelagt for & kunne ivareta bade
morsmalsopplaring og den tospriklige fagoppleringen. Men ut fra vare
observasjoner og gjennom samtaler med klassestyrer fikk vi en klar
oppfatning av at i praksis fungerte opplegget svert annerledes. Det var det
norske sprdket som dominerte, det var narmest enerddende som
undervisningssprak, ogsd nar de tospraklige lererne var til stede i klassen.
De tospraklige laererne anvendte morsmalet 1 enkelte situasjoner nar
elevene ikke forsto instruksjoner og beskjeder som var gitt pd norsk.
Morsmalet ble med andre ord 1 hovedsak brukt som #hjelpesprak som
oversettelse fra norsk. Morsmalet ble ogsa ofte brukt for & holde ro og
orden 1 klassen. Det siste gjaldt 1 seerlig grad 1 forhold til noen av de
somalispraklige elevene som ikke syntes & forstd seerlig mye av det som
skulle skje/skjedde 1 undervisningssituasjonen.

Blant de somalispraklige elevene var det 3-4 barn som var nyankomne til
Norge ved skolestart, og som forsto svart lite norsk. Noen av disse guttene
var svart aktive og urolige med utagerende adferd. Iflg. klassestyrer forte
dette ofte til stor uro og konflikter i1 klassen. Den somalispréklige laereren
syntes & bruke mye av sin tid 1 klassen til & stagge disse guttenes uro og
sette grenser for deres adferd. I praksis syntes de tospriklige lererne &
fungere som “oversetter” fra norsk til morsmalet, og 1 tillegg & bistd
klassestyrer 1 det & holde ro og orden blant elevene. I undervisnings-
situasjonen syntes begge & fungere mer som assistenter enn som like-
verdige partnere 1 et leererteam.

Det var ikke tvil om at de tospréklige lererene, og da sarlig den arabisk-
spraklige som var mest til stede 1 undervisningstiden, var viktig med-
hjelpere for klassestyrer 1 1 klasse. Men forholdet mellom dem 1 klasse-
rommet virket asymmetrisk med klassestyrer som “hovedlarer” og den
tospréklige lereren 1 en “hjelpelerer”- rolle. Spréklig sett var bade somali
og arabisk klart underordnet den norskspriklige dominansen.

Mot slutten av ferste skolear fikk klassen tilgang til et data-grupperom én
time 1 uken. Den arabiskspréklige gruppen brukte gjerne denne timen
sammen med sin tospriklige lerer. Bade lerer og elever anvendte da
arabisk muntlig som instruksjonssprak. S& langt vi observerte var det
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norskspraklige dataprogram som ble anvendt, bl.a. et skrivetrenings-
program som den tospraklige lereren kalte Norsk I. Dette programmet
hadde bl.a. billedserier bygget opp etter ulike begrepskategorier som dyr,
kleer, mebler etc. Elevenes oppgaver ble & skrive det norske ordet for det
som bildet viste, f.eks. EKORN, GRIS, KATT. Nar ordet ble skrevet
korrekt, kom neste bilde fram péd skjermen. Den arabiskspréklige lereren
hjalp elevene med & finne de rette ordene og bisto dem med & skrive det
riktig. Den undervisningen hun her ga sin elevgruppe, fungerte med andre
ord mer som en form for opplering 1 norsk enn som opplering i
morsmalet, hvilket vi hadde forventet.

P& 2. klassetrinn var ogsd norsk undervisningsspraket. I de fleste timene
hvor det sto Norsk péd timeplanen, var klassen delt 1 tre grupper; arabisk-
spraklig, somalispréklig og en liten sprakblandet gruppe. Den siste gruppen
fikk norskundervisning med klassestyrer, noen ganger alene og noen
ganger sammen med én av de to sprdkhomogene gruppene. Den andre
sprakgruppen var da ute” pa eget grupperom med sin tospraklige lerer.

Det var klassestyreren som hadde ansvaret for norskoppleeringen. Iflg.
henne var det stor sprik 1 det faglige nivdet 1 klassen. Hun prevde derfor &
dele norsktimen 1 to, én del med felles opplegg og deretter et differensiert
opplegg resten av timen. Det hendte hun ogsd tok ut elever fra ”gym-
timen” eller de ble igjen en stund etter skoletid for & jobbe spesielt med
lesing, skriving og begrepsinnlaring.

I praksis ble det altsa gitt lese- og skriveopplering bdde 1 morsmalet og 1
norsk 1 vér klasse. Iflg. den arabiskspraklige lereren var det mange av
“hennes” elevene som hadde lert seg & lese og skrive pa begge sprék i
lopet av hestsemesteret 1 2. klasse. 1 fagundervisningen, som foregikk pé
norsk, var klassestyrer opptatt av at hun matte snakke pa en veldig enkel
mate med “barneord”. Hun matte ofte forklare ordene ved hjelp av
konkreter, bilder, peking og dramatisering. Dette var metoder som hun
matte bruke hver dag for 4 forseke & formidle fagstoffet slik at alle elevene
forsto.
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Nar klassen var delt og sprdkgruppene var “ute” 1 egne timer med sin
tospraklige laerer, var det morsmalet som var undervisningsspraket. [ vare
observasjoner fulgte vi den arabiskspriklige gruppen hvor undervisning
foregikk pé arabisk. Den tospréklige laereren tok delvis 1 bruk norske ord
som stette og forklaring ndr noen av elevene ikke forsto det som ble sagt
pé arabisk. Sarlig gjaldt det ”var” berberspraklige gutt’. Innholdet i timene
dreiet seg forst og fremst om lese- og skriveopplaring pa arabisk. De
arbeidet med skrifttegnene, med lyder, med ulike ord og med tekst. Det var
hoytlesning, samtaler om ulike tema og det ble sunget sanger pa arabisk.
Ved noen aktiviteter ble begrepene belyst bdde pa arabisk og pa norsk. Det
hendte ogsd at enkelte arbeidsoppgaver var de samme som klassen ogsa
jobbet med pé norsk 1 den ordinare undervisningen.

P& 1. klassetrinn hadde vér klasse fatt ord pd seg & vaere en urolig klasse”.
Derfor var det pd 2. klassetrinn satt inn ekstra ressurser péd klassen, bl.a.
forsterking av morsmélstimer for den somalispréklige gruppen. Den
somalispraklige lereren hadde nd timeressurs som gjorde at han kunne
delta 1 elevenes undervisning nesten 2/3-del av den totale uketiden pa 23
timer. Etter timeplanen var han satt opp med 4 t/u “ute” 1 egne mors-
malstimer og 10-11 t/u “inne” 1 klassen sammen med klassestyrer i
fagundervisning. Dette skoleédret opplevde vi ham som deltaker i klasse-
undervisningen 1 en langt mer aktiv og synlig rolle ved siden av klasse-
styrer enn det vi erfarte 1 1. klasse. Bl.a. tok han gjerne larerstyringen 1
klassesituasjonen ved klassestyrers fraver. I flg. vare observasjoner syntes
han & forholde seg aktiv til hele klassen, ikke bare til ’sine” elever. Han
brukte norsk nar han henvendte seg til klassen og til mindre grupper. Nér
han snakket somali var det pa en svert lavmalt méte, fortrinnsvis 1 en-til-
en-situasjoner med de somalispraklige. Noen av disse elevene trengte ofte
ekstra stotte til & forstd arbeidsinstruksjoner eller beskjeder som ble gitt pd
norsk til klassen 1 plenum.

? I flg. skoleledelsen skulle denne gutten egentlig ikke ha deltatt i disse gruppetimene, siden
arabisk ikke var hans ferstesprik. I stedet skulle han ha fulgt timene i norsk for den forste
lese- og skriveopplaring, siden det ikke gis noe morsmalstilbud pd berbersk. Selv om noen
foreldre onsker at barna skal delta i skolens arabiskspréklige opplegg, har ledelsen en klar
intensjon om at denne opplaring skal gis bare til de av skolens elever som har arabisk som
morsmal (S1).
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Iflg. timeplanen var den nye arabiskspraklige lereren satt opp med 10 t/u
knyttet til sin sprakgruppe 1 klassen. Av disse brukte hun halvparten ute” i
egen sprakgruppe og resten “inne” i klassen sammen med klassestyrer i
fagoppleringen. I klasseromssituasjonen fungerte hun stort sett tilbake-
trukket og forsiktig, nermest litt “usynlig”. Vedrerende speorsmél om
leerersamarbeidet, trakk klassestyrer i1 2. klasse fram den somalispraklige
leereren som en dyktig samarbeidspartner, mens nér det gjaldt forholdet til
den arabiskspraklige var samarbeidet i1 langt sterre grad preget av
kommunikasjonsvansker og mangel pé felles kulturelle koder.

I lopet av skoledret ble det foretatt noen endringer vedrerende lererres-
sursene. | lapet av varen 1 2. klasse ble de timene den arabiskspriklige
leerer deltok 1 klasserommet redusert til 3 t/u. I tillegg ble det satt inn en
annen laerer noen timer i1 uken. Dette var en urduspraklig lerer. Det var
ingen urduspriklige elever i denne klassen, derfor hadde ikke denne
leereren her til oppgave & fungere som tospraklig leerer. Hun var satt inn i
klassen for & dekke behovet for en ekstra voksenperson 1 klasseroms-
situasjonen.

Fellesspraket 1 klassen var norsk ogsa pa 2. klassetrinn. De fleste elevene
brukte vanligvis norsk seg 1 mellom bdde 1 undervisningssituasjonen og i
ulike sosial situasjoner utenfor klasserommet. Det hendte at de somali-
spraklige elevene brukte morsmalet seg 1 mellom. Innen denne gruppen var
det flere nyankomne som var relativt svake i1 norsk. Iflg. lerer var det
norsk de arabiskspréklige elevene brukte seg 1 mellom nar de lekte
sammen. Ut fra vare observasjoner skjedde det meste av samhandlingen
mellom elevene pa tvers av sprakskiller med norsk som fellesspréket. I 1.
klasse foregikk det meste av den sosiale og verbale samhandlingen mellom
barna i lekesituasjoner utenfor klasserommet, mens 1 2. klasse var det noe
mer kommunikasjon elevene 1 mellom ogsd 1 undervisningssituasjonen
inne i klasserommet.

4.2.5 Innhold og arbeidsform

Ved Bjernésen skole ble fagstoffet gjerne knyttet opp mot ulike periodiske
temaer gjennom aret. Men det vanlige undervisningsinnholdet i var klasse
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ble organisert og behandlet innenfor en mer fagorientert struktur med en
fast timeplanramme. I 1.klasse var dagen delt 1 to hovedbolker, en pa for-
middagstid for spising og friminutt, deretter en ettermiddagsbolk. I klasse-
rommet var det avsatt lite rom for elevenes egne fri aktiviteter og lek innen
undervisningsopplegget. Her vekslet undervisningen mellom lerer-styrte
aktiviteter og arbeidsoppgaver av fagorientert karakter.

Arbeidsformen bar preg av larerstyrt opplegg med stram struktur, faste
grenser og stor vekt pd arbeidsro. P& varhalvaret fikk elevene enkle
oppgaver som hjemmelekse. Slik undervisningen i denne 1. klassen pa
Bjerndsen skole ble gjennomfert, var den 1 langt sterre grad preget av
’skole” 1 tradisjonell forstand enn av et ”barnehagepedagogisk preg”.

Elevene hadde faste plasser ved langbord. Tidlig pé hesten i 1. klasse var
elevene plassert rundt to-tre store langbord hvor sprdkgruppene satt samlet.
Denne organiseringen var gjort for & gjere arbeidssituasjonen mest mulig
praktisk for den tospraklige laereren nar “hennes” arabiskspriklige elever
trengte hjelp. Senere pd hesten ble bordene plassert som langbord 1 en
hestesko langs veggene med elevene plassert slik de s mot tavlen og
klassestyrer som gjerne sto foran midt 1 rommet. Det var sarlig to hensyn
som klassestyrer vektla nir hun ga elevene sine faste plasser:

e A skille “uro-makerne” slik at barna fikk muligheter til konsent-

rasjon og arbeidsro

e [ sterst mulig grad plassere annen hver én jente — gutt.
Ut over dette var det en relativ liberal praksis 1 forhold til det & etterkomme
barnas ensker om a sitte ved siden av “bestekameraten”, hvis plassen var
midlertidig ledig pd grunn av fravaer. Klasselaerer apnet for dette, sd sant
det ikke gikk pa bekostning av arbeidsroen 1 klassen.

I 2. klasse hadde ogsa elevenes faste plasser langs langbord 1 en hestesko
langs veggene. Her var det i tillegg plassert noen langbord etter hverandre
midt i rommet. Ved plassering la klassestyrer her vekt pa at “uromakerne”
fikk plass narmest kateteret si hun hadde ner kontakt med dem. De
’stillest” var plassert bakerst. Slik fikk klassestyrer mulighetene til & ha
kontakt med alle elevene, syntes hun. Undervisningsopplegget pa 2. klasse-
trinn var ogsa stramt laererstyrt med faste regler og vekt pa arbeidsro. Innen
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denne strukturen 1 undervisningstimene, ble det likevel gitt rom for noe
mer samhandling elevene imellom enn det som ble praktisert 1 1. klasse.
Inntrykket gjennom vére observasjoner var at denne smdipraten og
kontakten mellom elevene ikke nedvendigvis adela arbeidsroen eller virket
forstyrrende inn pé leringsmiljoet.

Bade 1 1. klasse og 1 2. klasse var undervisningsopplegget 1 var klasse
preget av lererstyrt faginnhold. Ut fra vare observasjoner si vi lite til at
elevene ble oppmuntret til & komme med innspill ut fra egne hjemme-
erfaringer og kulturbakgrunn. Samtalene mellom larer — elev 1 klassen var
1 vesentlig grad larerstyrt og med fokus mot de aktuelle arbeidsoppgavene.
Sa til spersmalet om og eventuelt hvordan det flerkulturelle knyttet til
elevenes bakgrunn preget undervisningen, er det vanskelig & si noe sikkert
om.

4.2.6 Samarbeid skole — hjem

Bjernasen skole har de siste arene arbeidet saerskilt med & fa til et godt og
aktivt foreldresamarbeid. Gjennom en 3-ars periode hadde skolen spesielle
prosjektmidler knyttet til dette samarbeidet, hvor bl.a. det & fa trukket
madrene mer inn 1 skolemiljoet sto sentralt. Foreldrenes engasjement har
okt de siste arene. Serlig stort hadde deres engasjement vert 1 forbindelse
med det nye KRL-faget. De siste arene var det ogsd blitt flere
minoritetsspraklige foreldre som hadde géatt inn 1 de formelle samarbeids-
organ som FAU og 1 skolens driftsstyre.

I tillegg til klassenes ordinare foreldremeter arrangerer ogsa skoleledelsen
egne foreldremeter for de ulike sprakgruppene. P4 disse meatene er det
ganske stort frammete, mens pa de ordinare moatene pa klasseniva er ikke
deltakelsen fra foreldrene like stor. Skoleledelsen er opptatt av & fa til
starre deltakelse ogsa pa dette nivéet: Vi er ikke flinke nok .... Vi md ta det
opp og finne ut hva vi kan gjore bedre ..., men antakelig er vi for
kjedelige.”

Ledelsen gnsker & se nermere pd hvordan en 1 klassene ogséd kan gjennom-
fore meter for sprdkhomogene foreldregrupper. Det ble pekt pa at det i
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klasser med bare urduspriklige elever kan vare lettere & fa til et godt og
aktivt foreldresamarbeid. Men 1 klasser som bestir av tre, fire sprak-
grupper, blir det gjerne for fa foreldre innen hver sprakgruppe til & kunne
fa igang en diskusjon (- pd egen sprak) om de aktuelle sakene pd dags-
orden.

De tospréklige lererne deltar pd alle foreldremeoter og ved foreldre-
konferanser. Ved konferansetimene for de foreldre som snakker et sprék
som skolen ikke dekker, prover skolen a skaffe tolk, om nedvendig. All
skriftlig informasjon til hjemmene blir sendt pa elevenes morsmél, d.v.s. pd
de 11-12 morsmalene som skolen dekker. De andre foreldrene mottar
informasjonen pé norsk.

Klassestyrer 1 1. klasse opplevde kontakten med langt de fleste foreldrene
som positiv. Hun hadde pa et tidlig tidspunkt tatt opp dette med norsk-
oppleringen. Og hun hadde fatt stette fra foreldrene for sin praksis 74 rette
pa barnas sprik”, dette ut fra hennes intensjon om at barna skulle tilegne
seg spraket mest mulig korrekt. Hun startet sitt samarbeid med foreldrene
ut fra "... at vi har én ting felles og det er at vi onsker det beste for ditt
barn. (...) Og jeg har sagt at du eller dere kjenner jo barnet best, sd dere er
nadt til d hjelpe meg fordi jeg kjenner dem bare her pd skolen .....”

Pa foreldremete om hesten 1 1.klasse hadde det vert stort frammate, ca. %
av foreldregruppen mette. 1 tillegg gjennomferte klassestyrer enkelt-
samtaler med alle. Gjennom éret ble alle foreldrene innkalt til samtale pa
skolen. For noen fa var det vanskelig & mote. Da tok hun en prat med dem
over telefonen. Foreldrene fikk lopende informasjon om undervisningen og
ulike aktiviteter gjennom skriftlige ukeplaner og informasjonsskriv som ble
sendt med elevene hjem. I vér klasse ble informasjonen skrevet pa somali
og pa arabisk, og pd norsk til de andre minoritetsspraklige elevene.

I 2. klasse fikk klassestyrer oversatt den skriftlige informasjonen henholds-
vis til arabisk og somalisk, slik at den ble skrevet pd begge sprik, bade
norsk og pd morsmalet. Klassestyrer hadde dette skolearet to foreldremeter
og to runder med foreldresamtaler. P4 hestens forste mote hadde hun lagt
fram sine forventninger til foreldrene og informert om érets undervisnings-
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opplegg. Det var ikke mange foreldre som hadde mott fram. Men gjennom
aret fikk hun god kontakt, - serlig med medrene, som hun opplevde som
positive og med stor respekt for lererne og skolen. Hun hadde invitert
foreldrene til & besgke skolen, og mange kom, for & se hva som skjedde 1
undervisningen og for & prate ... ofte bare om hverdagslige ting.” Hun
framhevet kontakten med foreldrene som svart viktig. Ogsd 1 2. klasse
brukte denne klassestyreren mye tid pd & f4 kontakt med foreldrene. Mye
tid ble brukt til & ringe foreldre eller til & oppseke dem hjemme. Det hadde
ogsd vert "mye mas” 4 fa til dette med skriftlige beskjeder pa begge sprék.
Hun hadde mett alle foreldre, en del hadde hun hatt flere runder med der
hun bl.a. hadde tatt opp barnas adferd, det & “komme for sent”, det a
glemme ting, det & ha med seg mat og det & vare skikkelig pakledd.

4.2.7 De viktigste utfordringer framover

Bjernasen skole har de siste arene jobbet mye for & fi trukket foreldrene
inn som en del skolemiljoet. Skoleledelsen mener de pd mange méter har
lykkes godt 1 dette arbeidet, serlig ndr det gjelder medrene. Men pé klasse-
niva er dette med foreldresamarbeidet fortsatt en utfordring som ledelsen
onsker & sette sokelyset pé 1 tiden framover.

Ledelsen er ogsd forneyd med det at skolen har mange tospraklige larere
tilsatt, og flere som er svart dyktige i norsk sprék med solid kjennskap til
det norske samfunnet og norsk skolesystem. Men de har en stor utfordring
ndr det gjelder 4 fa til et mer likeverdig forhold mellom den etnisk norske
klassestyreren og den tospraklige lareren 1 lererteamet. Det & unnga at den
tospraklige laereren blir “overkjert”, er et langsiktig arbeid som ledelsen ser
som sveart viktig: Vi har hatt en skjevfordeling (...) kanskje burde den
tospraklige lcereren ogsa veere klassestyrer?” Nér det gjelder under-
visningen 1 den enkelte klasse, papeker ledelsen at det viktige er & fa
styrket den tospraklige fagundervisningen i praksis. Planen er her er at
ledelsen fra hesten 2002 skal satse mer pd den metodiske siden i arbeidet.
P4 klassenivd ma laererne ™ ..... bli bedre i a presentere alt pa flere sprak
ndr de er sammen om fag (...) Vi er nadt til d skolere oss ... vi i ledelsen ma
bli klare og bedre pa dette...”
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Undervisningsinspekteren uttrykte ogsa at hun ensker 4 kunne prove ut
andre former for klassesammensetning, som det & sette sammen klassene
etter modell av fadelt skole. Det vil si & sette sammen den enkelte klasse-
gruppe med elever fra flere klassetrinn, f. eks. 1. og 2. trinn sammen, 3. og
4. trinn og tilslutt 5. til 7. klassetrinn. Det ville gi bedre muligheter til &
sette sammen klasser med to sprakgrupper 1 hver klasse. Mulighetene for &
fa til klasser hvor én gruppe elever hadde norsk morsmél, ville slik kunne
bli bedre. I en klasse hvor elever pa ulike arstrinn gar sammen, vil elevene
kunne lere mer av hverandre, bl.a. eget morsmdl. Det ville bli mer
“normalt” at elevene behersket spriket pa ulikt niva, bade norsk og
morsmaél, og lereren matte 1 storre grad tilpasse oppleringen innen samme
klasse.

Undervisningsinspekteren pépekte at den ideelle klassesammensetningen
er en Y2-part med norsk morsmal og en Y2-part fra en annen sprikgruppe.
Men ut fra befolkningssammensetning 1 Bjerndsen skolekrets er en slik
klassesammensetning urealistisk & fa til etter dagens aldershomogene klas-
segruppeinndeling. Ledelsen si det som en fordel & ha flere elever fra bare
to sprakgrupper 1 samme klasse. Det ville bl.a. gi klassens tospraklige
leerere muligheter for 4 ha tilherighet til faerre klasser samtidig, Det ville gi
en bedre arbeidssituasjon enn slik situasjonen var i1 dag. Lererteamene
ville fa bedre rammer for & samarbeide, planlegge og gjennomfere under-
visningen. Det & fa til en klassesammensetning etter en slik ”fadelt skole”-
modell ved Bjernisen skolen, sd undervisningsinspekteren pd som en
spennende utfordring for skolen & fa prevet ut.

Skoleledelsen ved Bjernasen skole papekte at det er et stort savn ikke & ha
flere laerere 1 staben med serskilt fagkompetanse innen fagfeltet (fler-
kulturell pedagogikk og norsk som andresprék). Skolen savnet ogsa det a
ha tilstrekkelig med relevante leremidler innen feltet, sarlig knyttet til
morsmalsundervisningen og lese- og skriveoppleringen. Men, som
ledelsen papekte, er ikke disse problemstillingene av en type utfordringer
som gjelder spesielt for Bjernasen skolen alene. Dette er utfordringer som
generelt angdr alle skoler med minorititetsspraklige elever. Skoleledelsen
framhevet at de p4 mange méter har stor nytte av det faglige miljoet og de
muligheter for kompetanseutvikling som ligger innen det faglige nettverket

78



som Bjerndsen skole er en del av. Men nar det gjelder det & sikre at alle
lerere blir skolert for arbeidet 1 skoler med minoritetsspriklige barn, trakk
skoleledelsen dette fram som en viktig utfordring som de ansvarlige pé
ulike nivé innen lererutdanningen ma gripe fatt i og ta pa alvor.
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S Analyse av undervisningsoppleggene

5.1 Innledning

P& bakgrunn av de undervisningsoppleggene som er beskrevet foran, vil vi
her foreta en analyse av opplegget 1 vare klasser ved Askeland skole og
Bjernisen skole, dette pa bakgrunn av Thomas & Collier sin forskning. A
foreta en slik analyse av undervisningsoppleggene 1 praksis, er ingen enkel
oppgave. Det er ulike arsaker til dette.

For det forste er det sjelden at en modell kan fange opp alle de nyansene
som preger undervisningspraksisen. Modellen er av teoretisk karakter som
skal fungere som et redskap for analysen. Det er hovedtrekkene 1 under-
visningsoppleggene som er av interesse. Mange av nyansene som finnes i
oppleggene slik de blir utevet 1 praksis, vil derfor ofte ha en underordnet
betydning nédr en skal kategorisere og framstille undervisningen som
modeller eller som ulike typer program. Derfor kan det hende at vare
informanter (klassestyrere og representanter for skoleledelsen pd vare
skoler) kan ha vanskeligheter med & gjenkjenne ”’sin undervisning” nar vi
her forsgker & sette den inn i et system av ulike kategorier. Det er i teorien
en kan fremstille modellen 1 rendyrket form. Men samtidig er det viktig at
vi ikke glemmer at opprinnelig er de ulike kategoriene til Thomas &
Collier utviklet pa grunnlag av ulike former for tospraklige opplering slik
de opptrer i praksis 1 skolen. Slik de ulike programmene eller undervis-
ningsmodellene framstér, er det sdledes en systematisering og kategoris-
ering av slik tospraklig opplaring kan opptre 1 praksis.

For det andre kan det vaere vanskelig 4 foreta en entydig kategorisering av
undervisningsopplegget fordi vire analyser bygger delvis pd informasjon
fra skoleledelsen om skolens opplegg pa institusjonsniva, og delvis pa
informasjon fra klassestyrere og delvis pa observasjoner pa undervisnings-
niva (klasseniva). En ting er det at undervisningsprogrammet som lareplan
kan framstd forskjellig pa disse ulike beslutningsnivdene. En annen ting er
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det forholdet at det samme undervisningsprogrammet ofte ogsd framstar
forskjellig gjennom sine ulike “ansikter” som den ideelle, den formelle,
den oppfattede, den iverksatte og den erfarte lereplan. Dette er problem-
stillinger som vi ikke utdyper her. Men de representerer sentrale lereplan-
teoretiske sporsméil knyttet bl.a. til lerernes faglige kompetanse (se bl.a.
Goodlad 1986, Engen 1994a, 1994b og Skoug 1997). For, som ogsé skole-
ledelsen ved Bjernésen skole pekte pa, én ting er & utforme et program for
skolen som sadan, en annen ting kan det vare 4 fa dette gjennomfort etter
intensjonene 1 praksis pd klasseniva. Dette bl.a. fordi mange larere er
bundet av vanen 1 handling og tenkning fra praksis 1 den ordingre norske
skole.

Ut fra de forbehold som her er nevnt, vil vi 1 det folgende foreta en analyse
av de undervisningsoppleggene vi har beskrevet ved vare to skoler — 1 vare
to klasser. Analysen kan gi noen perspektiver vedrerende prognosene for
hvordan prosjektbarna kommer til & greie seg videre i skolen. En analyse
av skolens opplegg som undervisningsmodell, kan ogsd vare av interesse
nar det gjelder & se undervisningsoppleggene 1 barnehagen og 1 skolen som
en helhet. Men forst vil vi kort peke pd noen av de sentrale feringer og
rammer som skolene er forpliktet til & folge nir det gjelder de minoritets-
spréklige elevene.

5.2. L 97 og oppleeringstiltak for spraklige minoriteter

L 97 papeker at de samme mélene som gjelder for grunnskolen generelt,
ogsa gjelder for oppleringen for elever fra spréklige minoriteter.
“Oppleeringa skal gjere sitt til at elevene kan delta i samfunnet som
likeverdige og aktive medlemmer.” (KUF 1996 s. 60). Denne opplaringen
skal vare tilpasset og ta utgangspunkt i det enkelte barns forutsetninger og
spraklige bakgrunn. Som serskilte tiltak for at skolen kan tilby en opp-
leering 1 samsvar med dette tilpassingsprinsippet, gir staten tilskudd til
morsmalsopplaring, tospréklig opplering og til serskilt norskopplaring
(St. melding nr. 25 1998-99, UFD Rundskriv F-019-02). Men med
innforing av Lareplanverket av -97 skjedde det en endring fra Menster-
planen -87 nar det gjaldt selve hovedsiktemalet for disse sertiltakene for
elever med minoritetsspraklig bakgrunn. Siktemalet var ikke lengre at
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elevene gjennom utvikling av morsmélet og norsk sprak skulle bli
“funksjonelt tospraklige”. Tiltakene skulle fungere som overgangs-
ordninger til ”... de har tilstrekkelige kunnskaper i norsk til d folge den
vanlige oppleeringen.” (UFD Rundskriv F-019-02 s. 2) Tilbud om mors-
malsopplering "..vil det veere storst behov for de fire forste drene i

grunnskolen, knyttet til den forste lese- og skriveopplceringen.” (St. meld.
nr. 25 1998-99 s. 5).

Saledes gir L97 og de statlige tilskuddsordningene tydelige signaler om at
de serskilte opplaringstiltakene som settes 1 verk i skolen, har til hensikt &
fungere som stettetiltak eller kompensatoriske overganger etter en type
svak oppleringsmodell (Anderssen 2002, Engen 2003a). Disse sentrale
foringene gjelder for de to skolene som omfattes av vire undersokelser.

5.3 Askeland skole

P4 skolenivaet hadde Askeland skole et undervisningsprogram som ligger
klart innenfor Bakers og Thomas & Colliers hovedkategori svak tospraklig
oppleringsmodell. Det var norsk som var hovedspraket pa skolen, bade i
undervisningen og 1 sosial sammenheng. Blant elevene var det bare et lite
mindretall som hadde norsk som morsmél. Samtidig var sammensetningen
1 klassen slik at den 1 liten grad stettet opp under det at elevene skulle
bruke morsmélet 1 klassesituasjonen. Klassene ble satt sammen forst og
fremst ut barnas bostedsadresse, 1 mindre grad etter morsmal. Blant skolens
leerere var det bare et fitall som snakket morsmalet til de minoritets-
spraklige elevene. Selv om det 1 prinsippet var adpent for at elevene kunne
bruke morsmal 1 lek og annen samhandling, anvendte de gjerne norsk seg i
mellom ogsd innen egen sprakgruppe. Sprakmiljeet pa skolen og 1 klassene
var sterkt dominert av det énspraklige norske. I var klasse ble all under-
visning, bade pé 1. og 2. trinn, gjennomfort pa norsk.

Askeland skole hadde en stotteordning bade pa morsméil og som sarskilt
norskopplaring gjennom sitt system med “sprakstasjoner”. Ut fra den
enkelte elevs behov kunne denne stotten, 1 prinsippet, bli gitt gjennom hele
barneskolen. Men intensjonen var at elevene skulle tilegne seg norsk slik at
de kunne delta péd ordinzr méte 1 den vanlige klasseundervisningen s snart
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som mulig. Opplegget med sprikstasjonene var med andre ord en tids-
begrenset overgangsordning, fortrinnsvis etter pullout-prinsippet.

Slik vi sd det, virket ordningen med morsmaélsstette 1 vdr klasse i praksis
slik at enkeltelever ble tatt ut av klassen til egne morsmalsgrupper for
undervisning i enkelte fag i et begrenset antall undervisningstimer 1 uken. |
var klasse var det bare ¢én elev som 1 en periode i 1. klasse fikk tospraklig
fagundervisning (pd urdu) i matematikk ett par timer i uken. P& 2.
klassetrinn ble hele klassen omfattet av en type stotteundervisning eller
forsterket opplaring i norsk. Klassen hadde to larere 1 de fleste norsk-
timene og klassen ble da delt i to grupper. Undervisningen var knyttet til
den formelle lese- og skriveopplaringen. All undervisning i1 klassen ble
gjiennomfert pa norsk. Dette gjaldt ogsa lese- og skriveopplaringen, bade
den av forberedende art 1 1. klasse og den formelle oppleringen 1 2. klasse.

Programmet gjennomfoert pa klasseniva var derfor av svak modell, hoved-
saklig av typen “mainstream”’-undervisning med innslag at et svert
begrenset stotteopplegg pd morsmél som en pullout-ordning péd ’sprik-
stasjon”, og 1 tillegg et stotteopplegg i norsk ved lese- og skriveopp-
leeringen. Dette betyr at undervisningsmodellen ved skolen slik den ble
iverksatt 1 var klasse, syntes & ligge nar opp til et modifisert “sprak-
drukning-program” med noen elementer som til en viss grad ogsa var felles
med de svakeste stotteprogrammene til Thomas & Collier (“pullout-
programmet” og "ESL”-programmet).

Nar dette er sagt, mener vi det er grunn til ogsd a peke pa et annet forhold
som preget undervisningsopplegget 1 var klasse ved Askeland skole, slik
det ble gjennomfert 1 praksis. Sentrale trekk ved lerernes under-
visningsmetoder samsvarte med sentrale trekk 1 det Thomas & Collier
omtaler som current teaching'’. Programmet ved Askeland skole hadde en
ren énspraklig norsk undervisningsprofil, og 1 klassen ble det tilstrebet &
gjennomfere tilpasset undervisning bade i norsk og pd norsk ut fra
elevenes norskspraklige forstielse. Gjennom samtaler, bade i felles klasse
og mindre grupper, var leererne apne for a gripe fatt i elevenes egne innspill
knyttet til deres kulturelle bakgrunn. Elevenes tidligere erfaringer og

10 Betegnelsen ”Current Teaching” — se var redegjoring i kap. 3.1.2.
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interesser ble 1 stor grad vektlagt 1 undervisningen og det ble gitt rom for
elevenes aktiv deltakelse og samhandling.

Gruppedeling 1 norsktimene pd 2. klassetrinn ga ogsé relativt gode mulig-
heter for tilpasset opplaring i norsk. En mer systematisk differensiering
gjennom & dele elevene 1 mindre grupper 1 3. klasse, vil gi klassestyrer
muligheter for 1 enné storre grad 4 tilpasse undervisningen ut fra elevenes
spréklige forutsetninger. Slik sett vil en kunne anta at det iverksatte under-
visningsprogrammet 1 var klasse, vil gi de minoritetsspriklige elevene et
relativt godt utbytte, bdde faglig og norskspraklig. Det forandrer likevel
ikke det forholdet at undervisningen representerer en tospraklig opplaering
etter svak modell. Dette vil, iflg. Baker og Thomas & Collier, pa sikt ikke
kunne fore til & “lukke spriket” mellom de minoritetsspriklige og de
majoritetsspriklige sine skoleprestasjoner. Det er et undervisningsprogram
som setter de minoritetsspraklige elever under et norskspraklig press med
en underliggende, ofte ubevisst, malsetting om assimilasjon.

5.4 Bjernasen skole

Ut fra vare undersegkelser har ogsd Bjernisen skolen et undervisnings-
opplegg som ligger innenfor en tospraklig svak modell. Men blant Thomas
& Colliers ulike varianter, synes hovedtrekkene 1 opplegget ideelt sett pa
skoleniva & samsvare med Bakers overgangsmodell. Denne “overgangen”
knytter seg forst og fremst til sammensetningen av klassegruppene og
lererteamene. Etter gruppesammensetningene er det lagt til rette for &
kunne anvende elevenes morsmal som undervisningssprak ved siden av
norsk. Sann sett er noen viktige rammer pa plass for at undervisnings-
opplegget kan gjennomferes etter tospraklig overgangsprogram slik
Thomas & Collier beskriver det.

Hvis denne tospraklige undervisningen ble gjennomfert etter programmet
”...with Current Teaching” og 1 tillegg kunne opprettholdes gjennom
mesteparten av barneskolen, kunne opplegget ideelt sett falle innenfor det
Thomas & Collier betegner som et énveisprogram med to sprak. Siden en
sd liten andel som 10 % av elevmassen har norsk som morsmal, har Bjern-
asen skole svert sma muligheter til & f4 gjennomfoert et tospriklig toveis-
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program. Dette programmet forutsetter at klassen bestar av en gruppe hvor
halvparten er elevene fra samme spraklige minoritetsgruppe og den andre
halvparten er elever med majoritetsspraklig bakgrunn, og at begge sprak
blir brukt som undervisningssprék for hele klassen. Den eneste muligheten
for & f realisert en slik modell ved skolen, ville antakelig vaere at skole-
ledelsen fikk gjennomslag for sitt enske om preve ut en klasseorganisering
etter "fadelt skole”-modellen. Med den hovedregelen som praktiseres ved
skolen med ca. 10 u/t morsmaél pr. sprakgruppe, kunne et eventuelt toveis-
program med to sprak bli praktisert neermest etter en 50 — 50-variant pa de
laveste klassetrinn, for sa & gke andelen norskspraklig undervisning videre
oppover pa klassetrinnene. Vi har ikke inngdende kjennskap til alle
aspekter ved skolens muligheter og begrensninger nér det gjelder & kunne
giennomfere en slik type tospréklig undervisning etter sterk modell.
Problemstillingen er kanskje allerede for lengst blitt utredet av skolens
ledelse?

Selv om de strukturelle faktorer knyttet til sammensetningen av klasse- og
leererteamene, var 1 samsvar med trekk i en sterk opplaringsmodell, var det
andre sentrale sider som pekte 1 retning av et svakt tospraklig program.
Fellesspraket pd skolen var norsk. Det var de “norske” lererne som var
ansvarlig for fagundervisningen 1 klassene pd norsk. Elevenes morsmaéls-
undervisning ble 1 hovedsak gjennomfert i egen gruppe hvor det forst og
fremst ble gitt lese- og skriveopplaering pa morsmélet. Som del av skolens
tilpassede opplaring fikk elevene sin forste formelle lese- og skrive-
opplering pd eget morsmél. Dette ut fra intensjonen om forst & gi opp-
leering pd det spraket elevene behersket best, dernest g4 over i den
norskspréklige oppleringen. Saledes var skolens opplegg klart i samsvar
med en overgangsmodell. Det er noe uklart hvor lang tid denne overgangen
med morsmal var tenkt skulle vare, all den tid det samtidig ble papekt at
den vanlige fagundervisning ble gjennomfert pd norsk. Vi fikk heller ikke
helt klarhet 1 bakgrunnen for at den systematiske lese- og skrive-
oppleringen pd morsmalet forst ble igangsatt pad 2. klassetrinn og ikke
startet opp allerede pé 1. klassetrinn. Vi antar at det kunne vare en fordel
for de minoritetsspraklige elevene hvis noe av tiden 1 1. klasse ble benyttet
til 4 starte opp den formelle lese- og skriveopplaring pa morsmalet.
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Nar vi ser nermere pa hvordan overgangsmodellen ble praktisert 1 var
klasse pa 1. klassetrinn, synes dette med morsmélsundervisning som
overgangsordning & bli ennd mer uklart. Her fungerte morsmalet 1 sveert
liten grad som undervisningssprédk. Det ble 1 hovedsak anvendt for &
oversette instruksjoner og informasjon fra norsk til morsmal. S selv om
rammene 14 godt til rette for tospriklige undervisning for den ene sprak-
gruppen (arabisk), ble likevel undervisningen péd 1. klassetrinn 1 vesentlig
grad gjennomfert etter en type norsk mainstream-program, til dels som en
form for tilpasset opplering gjennom oversettelse til morsméil. Slik
morsmalet her fungerte 1 praksis, kunne undervisningen pa ingen mate sies
a vere 1 samsvar med det Thomas & Collier forstdir med tospraklig
opplaering. I vér klasse var deltok den tospraklige lereren som en assis-
terende medhjelper, eller 1 beste fall periodisk som stettespiller 1 en form
for opplering 1 norsk som andresprak. Morsmalet hadde ingen plass som et
selvstendig og likeverdig undervisningssprak ved siden av norsk.

P4 2. klassetrinn ble klasseromsundervisningen ogsd gjennomfort etter
mainstream-modell med en viss grad av tilpasset opplaring ved hjelp av
morsmalet som oversettelsessprak. I tillegg forsekte den norskspraklige
klassestyreren a tilpasse sin fagundervisning pa norsk etter elevenes sprak-
forstdelse. Morsmélet ble anvendt som undervisningssprdk i egne grupper
noen fa timer i1 uken. Her ble den forste formelle lese- og skriveopplering
gitt pd morsmalet. Det ble samtidig gitt lese- og skriveopplaering pa norsk 1
den vanlige norskundervisningen med klassestyrer. Slik sett var det noe
uklart 1 hvilken grad morsmalet fungerte som en overgang til norsk, eller
om det ble gjennomfert en form for tospraklig opplaering som et parallelt
opplegg med lese- og skriveopplering pa to sprik. Slik undervisnings-
opplegget syntes & fungere i var klasse ved Bjerndsen skole, ble det i
vesentlig grad gjennomfert pd en méte som ma karakteriseres som et svakt
tospraklig stetteprogram. Selv om det pad én mate var lagt opp til en form
for overgangsprogram med tospraklig undervisning, fungerte det i liten
grad slik 1 praksis. Klasseundervisningen fungerte mer som en type
mainstream, delvis med stotte ved at den tospraklige lereren oversatte fra
norsk til morsmal til enkelte elver etter behov.
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En annen side ved praksisen, som ogsd er verdt & merke seg, var at
undervisningen 1 var klasse ble gjennomfoert pd en méte som syntes a ligge
nzr det Thomas & Collier betegner som ... with Traditional Teaching”.
Undervisningsformen bar preg av larerstyring med relativt lite rom for
elevenes eget initiativ og samarbeid.

5.5 Sammenfatning

Vi har her foretatt en analyse av det undervisningsopplegget som mette
vare prosjektbarn da de begynte pd skolen etter ett ar i1 barnehagen.
Analysen er gjort med utgangspunkt 1 aktuell forskning vedrerende to-
spraklige opplaringsmodeller. Det undervisningsprogrammet de hadde
gjennomgétt 1 barnehagen har vi tidligere karakterisert som en tospraklig
svak oppleringsmodell. Var analyse av skolenes opplegg viser at de
prosjektbarna vi har fulgt, gér over i en skole som ogsa underviser etter
svak modell. Selv om det ogsa gis ulike stottetiltak ved de to skolene, den
ene med vekt pa ensidig norsk og den andre med hovedvekt pad morsmalet,
sé ligger de pa hvert sitt vis langt fra en oppleringsmodell som gir gruppen
minoritetselever reelle muligheter til 4 innhente det forspranget som etnisk
norske elever 1 utgangspunktet vanligvis har ved skolestart 1 den norske
grunnskole.

Vi vil videre blir se pad hvordan vare prosjektbarn har funnet seg til rette 1
den undervisningssituasjonen som mette dem 1 skolen.
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6 ’Klassebilder” med seks elevportretter

6.1 Innledning

Vi har fulgt seks elever gjennom 1. og 2.klasse, fordelt pd henholdsvis
Askeland skole og Bjernasen skole. Disse seks elevene vil vi nd gi en
naermere beskrivelse av. Men forst gir vi noen konkrete glimt inn 1 deres
klassemiljo, forst 1 1.klasse og deretter 1 2.klasse. Dette bygger pd vare
observasjoner 1 klassene, samt lererintervjuer. Dette vil utfylle og supplere
de beskrivelsene av undervisningsoppleggene som er gjort i kapittel 4.

Deretter presenterer vi de seks elevene 1 form av seks elevportretter, med
vekt pd sosial, spréklig og faglig fungering 1 skolen. Vi har hentet konkrete
eksempler om deres skolehverdag fra vare observasjonslogger; episoder fra
klassen og hva elevene sa og gjorde. Elevportrettene bygger 1 stor grad pa
leerernes bedemminger av disse elevene ved slutten av 2.klasse. Det
kommer fram 1 framstillingen ndr vi henviser til lerernes uttalelser, og nar
vi henter stoff fra vért eget datamateriale. Skolene, lererne og elevene
presenteres under pseudonym. Under hvert elevportrett har vi satt inn et
sitat som vi mener kan vare med & karakterisere eleven. Elevportrettene er
ment & fungere eksemplarisk 1 forhold til & gi et mer konkret og levende
bilde av sider ved den skolehverdagen som mette prosjektbarna.

6.2 Askeland skole, klasse 1X

I utgangspunktet skulle vi folge opp fem elever som begynte 1 klasse 1X pé
Askeland skole. I lopet av 1. klasse sluttet to av disse elevene, mens det
kom én av “vare” inn i denne klassen fra den andre skolen, slik at det har
vert fire elever, Madhia, Akbar, Carmen og Muzzamal som vi har fulgt
spesielt 1 1. og 2.klasse pd Askeland skole. Feorst vil vi gi et glimt fra
undervisningen fra to dager 1 november i 1.klasse, og klasselerers
vurdering av disse fire elevene pa slutten av 1.klasse.
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6.2.1 Glimt fra to dager i klasse 1X i november

”Er det vel sant med Allah? Ikke sant at det er sant med Jesus?”

Om morgen samles elevene 1 en ring pa gulvet hvor de har samlingsstund.
Av 7vére” elever er Madhia, Akbar og Carmen til stede. Det synges forst
god-morgen-sang med bevegelser. S& er det opprop og elevene svarer med
a klappe rytmen 1 navnet sitt. Ikke alle far det til, men far hjelp av larer
Aydin og medelever som kan forklare pd morsmélet. Deretter snakker de
om dag og dato: lereren sper, elevene rekker opp handa - én av elevene far
lov & svare og skriver datoen pa tavla: Han skriver 7 slik: ITTTT11. Det er
valgfritt om elevene skriver tall eller streker. Eleven begynner & skrive fra
heoyre mot venstre, men larer viser at strekene skal settes fra venstre mot
heyre. ”Hvem kan skrive tallet pd arabisk?” En av elevene prover, men det
blir ikke riktig. En annen elev prover og greier det.. "Hvem kan telle hvor
mange vi er?” Ei av jentene gér rundt og teller hayt pd norsk hvor mange
elever som sitter 1 ringen, og en annen far lov til & gjore det samme pa
engelsk, etter eget enske. "Kan du finne ONSDAGS-lappen og henge den
pa tavla?” S& synger de “Fader Jacob” pa norsk, engelsk, urdu, somali,
fransk og arabisk.

Det banker péd dera, og ei mor titter inn. Hun har fulgt sennen til skolen.
Noen elever kommer litt sent, de kommer rolig inn etter hvert som de
kommer, og finner sin plass i ringen. Gruppen synes ikke & bli forstyrret.
Elevene har oppmerksomheten rettet mot leerer. Mange rekker opp handen
og er ivrige og vil svare pa lererens spersmél. Alle “vére” folger ivrig
med, og de deltar aktivt i sangen. Sé er det tid for samtale: alle skal fortelle
hvilken barnehage de gikk i for de begynte pa skolen. Ikke alle husker
navnet, men far hjelp av de andre: ”Du var samme sted som meg!”

Lerer Aydin forklarer hva som er dagens arbeidsoppgave: de skal klippe,
fargelegge og lime et bilde pa et ferdigtrykket ark. Dette er forberedelse til
foreldresamlingen som skal veare senere. Elevene gér til sine faste plasser
ved smédbord. De far ytterligere instruksjoner fra lerer om hva de skal
gjore. De fleste gar i gang, snakker litt med sidemannen og jobber
konsentrert med oppgaven. ”Vare” elever er av de som kommer raskt i
gang og av den halvparten som blir ferst ferdig med sine selvstendige
arbeider. Sa skal arkene “hulles” og settes inn 1 elevenes permer. Det blir
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litt venting fordi noen trenger hjelp av voksne. Bdde Akbar og Madhia
sitter rolig pd gulvet og venter pd hjelp. Noen beveger seg rundt i rommet,
snakker sammen, viser fram sitt ark til en annen, og noen av jentene sitter
ved bordet og snakker sammen om “’kjarester”.

Det er tid for rydding. Det gér litt tregt, helt til leerer sier at det snart er tid
for stjerne”. Det setter fart 1 ryddinga, og til slutt er alle ferdige, og alle
bordene fér stjerne pa tavla som belegnning.

Det er spisetid. To elever har gatt for a4 hente melk, de andre finner maten 1
sekken, sitter pa sin plass, taklyset slukkes, det legges brikke pé, og det blir
tent lys pa bordene. Melk deles ut til de som har betalt, det sjekkes pé lista
for & vare sikker; de andre far vann. Aydin sper: “Skal jeg fortelle dere
mer om min bestefar?” Han dramatiserer med stemmen mens han gér rundt
1 rommet og forteller. Elevene er stille, spiser og falger med.

Ved slutten av maltidet har to av jentene ved det ene bordet, Kristin med
norsk morsmal og Madhia med urdu som morsmal, hatt en diskusjon. De
blir ikke enige, og Kristin vil snakke med larer.

Er det vel sant med Allah? lkke sant at det er sant med
Jesus? Madhia sier at Jesus ikke er sant. Hun sier at det
er sant med Allah, hun! Men ikke sant at det ikke er
sant?”

Lerer snakker med dem og sier:

”For noen er det sant med Allah, og for noen er det sant
med Jesus. Det kommer an pd hvem det er. For Madhia,
i Madhias familie er det sant med Allah. Men i andre
familier er ikke det sant. For meg, for eksempel, jeg tror
det er sant med Jesus. For meg er det ikke sant med
Allah. Men i Madhias familie er det sant. Sdann er det
bare”.
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Jentene ser pd hverandre og spiser videre. Maltidet er slutt, én ved hvert
bord terker av bordet, alle kler péd seg og gér ut.

Ute er det stor aktivitet, loping, lek og roping. Klokka ringer, og elevene
stiller opp ved trappa 1 rekke to og to. Inne 1 garderoben henger det
fotografier av elevene og familiene deres. Mange av elevene samles foran
disse og snakker pd norsk om hvem det er bilde av. ”Der er jeg, der er
soster ... og faren min”. ”’Der er familien til Akbar!”

Det er lesestund, assistenten har med en billedbok og har ansvar for den.
Alle elevene sitter 1 ring pa golvet. Noen sitter 1 ro, noen ligger og noen
kryper rundt og bytter plass. Akbar og Carmen folger rolig med. Det
samme med Madhia. P4 slutten av lesestunden kommer lerer Aydin inn,
og han har en alvorlig samtale med elevene pa slutten av samlingen om
noe som hadde skjedd 1 friminuttet. Det handler om at elevene mé here pé
det som bdde damer og menn sier pa skolen; ikke bare “’lystre” mennene.
”Det er som hjemme — folge det mor og far bestemmer”.

Det skal veare foreldrebesgk om ettermiddagen, og klassen ma forberede
seg til det. “Hvem vil veere med og vaske hyllene?” Carmen begynner &
vaske: ”’Sd begynner jeg d vaske her ... og guttene leker!” Flere av guttene
bygger fly av lego, ler, snakker sammen og “flyr” litt rundt i rommet. ”Mor
til Hassan skal lage marokkansk mat”, sier laerer. To elever vil lage en
plakat der det skal sti: MAROKKO og tegning av "Marokko-flagget”. De
skal dele pa oppgavene. Noen lager tegninger og perleplater som de skal
selge til foreldrene. ”Se, den koster 3 kromer!” Alle over pd sanger og
trener pd & bukke og neie til foreldrebesgket.

Dagen er slutt, elevene pakker sekken, stiller seg pd rekke ved dera,
handhilser pa lerer ”Takk for i dag”.

6.2.2 Klassestyrer Aydin har ordet

Lerer sier at ’de elevene vi har fdtt i dr var veldig, veldig flinke, de kunne
leke sammen, og de var kjent med hvordan de skal veere sammen i gruppe’.
Dette mener han skyldes at de har gatt i barnehage. Han har erfaring med
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forsteklassinger tidligere, og han ser stor forskjell pd de som har gétt i
barnehage og de som “kom vrett fra hjem til skole”, som han sier.
Hovedforskjellen er at de som har gatt 1 barnehage, “er sosiale, de kan
mange sanger, de er kjent med lover og regler, og de kan mer norsk”. De
kan tegne, bruke blyant og papir, rydde og ta vare pa ting. I barnehagen har
de lert & “veksle sprak, fa kontakt, og a stole pa fremmede voksne pad et
sted som ikke er hjemme.” Ellers synes han at 1X er en rolig klasse, noe
han tror skyldes at majoriteten er jenter, og at det gar mange muslimske
elever 1 klassen. ”Du kan merke det med en gang”.

Det er viktig at elevene tidlig “leere seg a veere sammen, hjelpe hverandre,
leke sammen og jobbe i gruppe.” Han sier ogsa at elevene med norsk som
morsmal bidrar til aktivt sprak ved bordene, samt til rollelek. ”Jeg ser de
norske barna kan brukes som perle her”.

Barna snakker norsk 1 lek, men nar de ikke forstar hverandre, snakker de
’sitt eget sprak”. “Ellers bruker vi ikke morsmdl her”, sier han. Men han
legger til: "Mange av dem er svake i sitt eget sprdk. De kan ikke sitt eget
sprak godt”.

Aydin forteller at de av og til har klassemote der alle sitter 1 ring og
“diskuterer problemer”. Han synes det er lite konflikter 1 klassen. Mange
av jentene er bestevenner, ofte ’pa tvers av” sprék, og de har lyst til & sitte
ved siden av hverandre. Men alle leker sammen.

Han synes det er veldig viktig at det er ro i klassen. Elevene viser respekt
for leerer ved & here pa hva lereren sier. ”Elevene ma ha tid til lcereren sin,
sitte i ro og hore pd informasjon. Elevene md ogsd hores av voksne. Da far
de respekt, integritet og tas pd alvor.”

Hvis det er noen problemer, tar lerer raskt kontakt med foreldrene. Han
mener det er viktig at foreldrene er med pa a lgse problemer 1 klassen. ”De
kjenner barna sine fra hjemme, vi kjenner de fra skolen”, som han sier. Det
er viktig 4 vise at skolen trenger deres hjelp. Han mener videre at foreldre
med utenlandsk bakgrunn har stor respekt for lerere, og diskuterer med
dem med respekt. Larer understreker at foreldresamarbeidet er viktig for
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elevenes selvtillit og trygghet 1 skolen. ”De vet at vi snakker om dem”.
Hans erfaring er at foreldrenes engasjement eker med okt kunnskap om
Norge og om skolen, og han synes at foreldrene i ir er engasjerte. Noen
foreldre klager litt over at ikke barna lerer & lese og skrive i 1.klasse. ”Sd
ma vi fortelle at det er annerledes her enn i andre land.”

Heosten 1 1.klasse jobber de pa tvers av fag. Vi bruker elevenes erfaringer i
begynnelsen”. De barna som har vert 1 barnehage har en del erfaringer, og
de har sin méte & formidle eller uttrykke seg pa. Laererne observerer
elevene og ser hvor mye de kan, og hva de mangler ”som de skal fa av
oss”. Forberedende lese- og skriveopplering skjer gjennom at elevene blir
kjent med lyder og symboler. De larer spraket gjennom aktiviteter som
verksteder, og gjennom lek. Ellers brukes eventyr, fortellinger, samtaler og
dramatisering.

Aydin synes det er vanskelig & si noe bestemt om hva elevene har lert i
1.klasse. Men som han sier:

"Ndr vi gir dem oppgaver, sd folger de med. De skriver
ndr de skal skrive, og de har lyst til d lcere. De husker
ting som blir sagt i klassen, de vet hva de skal gjore. De
har lcert at det er skole — de skal oppfore seg som en
elev pd skolen. De skal komme til riktig tidspunkt, de
har oppgaver og ansvar for sine handlinger, de md
svare pd sporsmdl, og de md gjore ting. De mad klare
seg mer selv og ta vare pd tingene sine. Det betyr at de
har lcert.”

Han mener det er spesielt viktig med erfarne lerere fordi elevene har ulik
kulturbakgrunn.

"De (elevene) har forskjellig oppdragelse, som alle
kanskje er riktig. Man skal veere en erfaren leerer for d
ha kontakt og veere en “ledning” mellom alle de, og
sette de sammen for d fa mindre konflikt og mindre
problemer i klassen”.
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6.2.3 Klassestyrer Aydins inntrykk av ”prosjektbarna” i klassen

Tre av 7vare” fire elever 1 klasse 1X gikk 1 ”prosjektbarnehagene” og fikk
fire timer gratis korttidsplass 1 barnehage for skolestart. Madhia derimot
gikk 1 en av bydelens private barnehager. Hun var eneste barn 1 denne
barnehagen som hadde et annet morsmal enn norsk. Hun tilherte det
utvalget vi hadde fra sdkalte “eksterne” barnehager som var med pd den
sprakundersokelsen vi gjennomferte 1 barnehagene (se mer om de
“eksterne” barnehagene 1 Sand og Skoug 2002).

Nér det gjelder ’vare” fire elever, Carmen, Akbar, Madhia og Muzammal,
sier lerer Aydin at ”De kommer til d greie seg veldig bra, faglig, sprdklig
og personlig, hvis det ikke skjer noe spesielt.” Han synes de er greie og at
foreldresamarbeidet er godt.

Om Carmen sier lerer at hun er “grei og voksen for alderen. Hun leker
med alle, liker d tegne og er opptatt med sakene sine”. Hun er den eneste
med sitt morsmal 1 klassen, og 1 begynnelsen hadde hun ikke lyst til &
snakke eller telle pA morsmalet, men det har endret seg.

Aydin karakteriserer Madhia som “helnorsk”. Hun bidrar med mye 1
klassen, har god kontakt med andre barn, knytter vennskap og fér besgk
hjemme. Hun er flink til 4 tegne og populer blant de norske jentene. Hun
leker sjelden med de andre pakistanske jentene 1 klassen.

Akbar “er kjent med lover og regler, og plager ingen. Ingen klager pd han,
og spesielt rolige jenter har lyst til a veere sammen med ham fordi han er
rolig.” Leerer sier at Akbar er blid og smilende, og selv om han er rolig, sa
er han veldig aktiv i1 lek. Han er populer og leker med alle. "Han er
populcer pd grunn av at han er en snill gutt”.

Muzammal hadde nettopp begynt 1 klassen, og larer sa ikke noe spesielt &
st om ham.

Nér det gjelder norskkompetansen til disse elevene, mener lerer Aydin at

“alle er gode, og alle er gode i morsmal”. Men han sier ogsd at Akbar har
et "litt lavere nivd i norsk, og morsmdl vet jeg ikke”. Madhia og Carmen
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’snakker norsk morsmdl”. Hans grunnlag for & vurderer om de kan godt
norsk eller ikke, er blant annet ut 1 fra “at de har ting d fortelle, at de har
sporsmdl, at de er flinke til d se og forstd. De forsvinner ikke ut av
situasjonen, de folger med”.

6.3 Askeland skole - klasse 2 X

Vi gér nd ca. ett ar fram 1 tid, og klasse 1X er blitt 2X. Klassen har skiftet
klassestyrer. Aydin har sluttet og Berit er kommet ny.

6.3.1 Klassestyrer Berit har ordet

Berit er klassestyrer 1 2X. Hun jobbet 1 klassen varen 1 1.klasse ogsd, men
ikke som klassestyrer, slik hun gjor 1 &r. Hun sier at hun ser pa det som en
prosess & jobbe med klassen. Det har vart stor utvikling 1 klassen fra de
startet 1 2.klasse 1 hast. Da var det en turbulent klasse, med "mye atferd”
som hun sier, men nd er det “en fantastisk klasse” hvor elevene er
innbyrdes flinke med hverandre, tar hensyn og innordner seg. Hun
karakteriserer klassen 1 dag som en ’god” klasse, god & vere 1, badde for
leerer og elever. Elevene har gode muligheter for lering, og de lerer mye,
noe hun mener har stor sammenheng med endret adferd og de
forbedringene av det sosiale miljget som har skjedd i klassen 1 lgpet av
aret.

Klassestyrer har vert svert opptatt av & ikke “adelegge barnas modning
der de er”. De liker & leke, de er opp og ned 1 humer, det m4 sees pd som
en kvalitet, mener hun. Dette er det viktig & ta vare pd, samtidig som de
skal leere & innordne seg som gruppe. Hun sier selv at hun har vert “uhyre
streng” for 4 {4 dette til, og at det er 5 regler som har vert spesielt viktige,
og som er blitt giennomfert konsekvent fra oktober til desember 1 2.klasse.
Men det har veart en stri torn”. Etter en tid fikk hun assistent, slik at hun
na kan jobbe pa en annen méite. Denne nye méten handler om i sterre grad
4 kunne ha ”én-til-én-kontakt” med elevene. Hun kan ta elever ut av
klassen til samtale hvis det er nadvendig. For foregikk alt 1 "offentlighetens
lys”, noe hun opplevde som sveart slitsomt. Mange av elevene trengte mye
”¢n til én-jobbing”. Hun sier at hun er litt avventende 1 forhold til & melde
enkeltelever til PPT. ”Det er kun én oppmeldt elev i klassen”, forteller hun.
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Dette er et lite antall 1 forhold til antall oppmeldte elever 1 andre klasser.
”Kanskje venter jeg for lenge”, sier hun videre, “men jeg vil se om det er et
problem eller om det er min frustrasjon som er problemet. Det kan skje at
det er jeg som overforer mitt problem til elevene”.

Reglene som ble fulgt 1 arbeidet med klasse- og laeringsmiljeet, ser laerer
Berit pd som smé “knagger”, og disse er folgende:

1. Nér elevene kommer inn 1 klasserommet, da begynner timen.
Elevene kan summe 1 5-10 minutter, si sier leerer: ”Nd begynner
timen.” Da ma alle ga rett pa plassen sin med sekken, sé rett 1
samlingsringen, og da ma alle veere stille. Ingen skal prate mer. Alle
skal vere konsentrert om faget og timen.

2. Etter samlingsringen skal alle elevene g pa sin plass, de kan summe
1 5-10 minutter for de tar fram bekene sine og begynner a jobbe. Da
skal det veere arbeidsro”, og det skal vere konsentrert jobbing. S&
ma eleven rekke opp handa hvis de trenger hjelp, ikke gé rundt i
klasserommet. Da er det formell tid — jobbetid”.

3. Nér leerer star pa “stillestedet”, skal alle heare etter. Det er greit med
stay, men den ma dreie seg om det vi holder pd med. Hvis lerer skal
gi en beskjed, star hun pa “stillestedet”, som er pa hjernet av et stort
bord som stir midt i klasserommet.

4. Mat-ro er viktig nér vi skal spise. Larer sier at elevene kan leke at de
er pa kafé. Der er det lov & snakke, det er lov a sette seg ved siden av
en annen, men det er ikke lov a rope, skrike eller sloss.

5. Nar dagen er slutt, skal elevene ta sekken pé ryggen, sette stolen pa
bordet, komme inn i ringen og ta hverandre i hendene. Det mé alle
gjore. Alle skal kjenne pé at det er godt og holde 1 en annens héand,
og elevene skal tenke at de er heldige som har ei hand 4 holde 1.

Lareren sier at hun prever 4 knytte reglene til utvikling av dannelse hos
elevene. En regel de har i klassen er at nir noen snakker, da m4 alle vare
’stille som mus”. Vi ma gi alle sjansen til at de fdr tenkt seg godt om,
finne ut hvilke ord de skal bruke. Vi ma veere talmodige. I klassen sier jeg
av og til at "Na er det de stille som far lov d snakke. Jeg ber sjelden hver
enkelt elev om a si noe i full klasse, dersom han ikke sjol vil”, sier Berit.
Men noen ganger er opplegget slik at alle skal si noe etter tur, for eksempel
da de jobbet med “Partall og oddetall”. Da skulle alle elevene etter tur
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fortelle hvor mange familiemedlemmer deres familie besto av, og sa knytte
antallet til begrepene “’partall” eller ”oddetall™.

Hun sier at hun ofte ber en elev komme og sitte ved siden av seg ndr hun
for eksempel leser ei bok. Dermed opplever hun at hun “hjelper dem inn i
situasjonen” og “avverger utviklingen av en negativ situasjon. ”Ndr jeg ser
at en situasjon kan utvikle seg i negativ retning, tar jeg det for det utvikler
seg. Elevene merker ikke mine tanker bak dette, og jeg mener at det verken
fungerer som straff eller som belonning. Det er en vanlig mdte jeg jobber

o 9

pd.

Det er mange “grep” en ma ta som larer. Det er viktig med et trygt og
bejaende miljo, ikke s& prestasjonspreget. Mye av arbeidet med klassen
bestar av gjentakelser og terping. Det hender at elever ma fa brev med seg
hjem, og lerer ma ha en alvorlig samtale med dem. Men de skal ogsa fa
belonning nar de féar til det som kreves av dem. Larer Berit bruker
uttrykket ”Give me five”! 1 arbeidet med sosial ferdighet hos elevene. Nar
hun sier ”Give me five!” og viser fram ei1 dpen hadnd/hdndflata til elevene,
vet de hva det betyr. Dette er tittelen pa et anti-mobbe-program som en del
skoler bruker.

Lerer Berit har skrevet mye logg 1 klassen om elevene og deres utvikling,
noe som har gitt henne god oversikt. Til jul skrev hun klasseoversikt over
alle elevenes faglige og sosiale fungering, og den bruker hun videre ut over
aret og justerer etter hvert som det skjer noe med elevene.

En stor utfordring 1 arbeidet med klassen og klassemiljoet, er, 1 folge Bertt,
at det kommer nye elever til klassen gjennom &ret. Hun forteller at det
dette aret er kommet to nye elever 1 klassen. Dette kan vare elever som
plutselig stér 1 dera og skal begynne 1 klassen nesten uten at skolen eller
leerer vet noe pa forhand.

"En mandag morgen stod det ei jente i dora til
klasserommet og sa at hun skulle begynne i min klasse.
Jeg hadde ikke hort noe, men inspektoren sa at jeg
mdtte ta i mot denne jenta. Hun kunne ikke ett ord
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norsk, og da hadde klassen nettopp begynt d fungere.
Jeg tenkte hvordan skal det gd, og hvordan skal hun fd
noe ut av dette??”

Hun gjor seg ogsd noen tanker om morsmalsundervisning og elevenes
behov for det. ”Kunne tenkt meg at alle fikk morsmdlsundervisning”, sier
hun. ”De burde Ilcere norsken via morsmadlet. Tror de leerer bedre begreper
ndr de fdar det pa sitt morsmal.”

Naér leereren skal si noe om utfordringer for klassen framover, peker hun pa
det med behovet for differensiering i undervisningen, noe hun synes at hun
ikke har fétt helt til dette aret.

Til slutt sper vi hva hun tenker videre, om elevene 1 2X og integrering i
Norge. Hun sier at det er to somaliske gutter 1 klassen, og hun tviler pd om
den ene av dem vil klare d integrere seg, dvs d ivareta bdde norsk og
morsmdl”. Videre mener hun at det ikke er noe problem at det ikke er flere
enn tre barn med norsk som morsmél 1 klassen. ”Jeg blir like forundret
over det sporsmdlet hver gang jeg fdr det”, sier hun:

"For meg er alle like, det tor jeg d si. De har en annen
hudfarge og et annet sprdik, men jeg vektlegger det
overhodet ikke i det daglige. Det er likhet, alle skal
forholde seg til normer og regler. lkke noe problem. De
er sd stolte, forteller om seg og sitt, alt er greit. Noen
far gave til jul, og noen far ikke gave til jul. Noen spiser
kjott, andre ikke — alt er greit.”

6.3.2 Hva viser klasseromsobservasjonene?

Vart inntrykk av klasse 2X ut i fra vire observasjoner er at det var et
positivt og godt leringsmiljeg 1 klassen. Det var en rolig og trygg
atmosfere, elevene sd ut til & trives, og vi opplevde lereren som varm,
oppmerksom og tydelig. Hun var bestemt, sa tydelig i fra hvis det var noe,
og hun sd hver enkelt elev. Det var latter, smil og humor, men tydelige
grenser og regler. I tillegg til arbeidet med fag og tema, var det ogsa rom
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for digresjoner og sma innspill fra elevene. Et eksempel péd det var at mens
lereren fortalte om “’Stjerner og planeter”, gikk Madhia opp til leereren for
a vise fram at hun hadde vert hos tannlegen og boret dagen for. Da
Muzammal herte det, fikk han lyst til & fortelle at han hadde mistet ei tann
pa doen 1 vinterferien!

6.4 Elevportretter av Madhia, Akbar, Muzammal og Carmen

Her vil vi presentere de fire elever 1 klasse 2X som vi har fulgt spesielt, slik
klasselarer vurderte hvordan de greier seg 1 skolen ved slutten av 2.klasse.
Vi har ogsé tatt med vare inntrykk av disse elevene gjennom klasseroms-

observasjoner som ble gjort tre dager om hesten og to dager om véren i
2 klasse.

6.4.1 Madhia: ”Hvorfor er ikke stjerner sinn som de skal veere?”

Faglig utvikling

Larer vurderer Madhia til & vaere ’kjempeflink”, og at hun ikke har noen
faglige problemer pé skolen. Hun har ogsd god stette hjemmefra. Tidligere
1 2.klasse hadde foreldrene gitt uttrykk for at hun ikke vil gjere lekser, noe
de oppfattet som slitsomt. Laerer forteller at det skjer at hun ikke leverer
inn lekseboka, og at hun gjor arbeider halvferdige. Dersom hun ikke har
gjort hjemmeleksa si, ma hun gjere den pa skolen:

"Hun far ikke lov a ga videre i boka for hun har gjort
det hun skal. Hun har lyst til d gjore bare det hun vil:
lage sma brev, tegne smd kort, hun elsker da lage sma
brettede ting. "Av og til gidder hun ikke, men greier seg
fint likevel. Hun kommer til a "flyte” faglig godt videre
i 3.klasse.”

Vért inntrykk av Madhia fra klasseromsobservasjonene er at hun var aktiv 1
timene, stilte mange spersmaél, og hun ville gjerne svare nér lereren spurte.
P& den maten ble hun for oss en tydelig elev 1 klassen. Hun virket motivert,
interessert og fulgte med nér lerer gikk igjennom fagstoff. Da lareren leste
fra ”’Emil 1 Lonneberget”, spurte hun ”Hva er kavringer?”, og 1 forbindelse
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med temaet “stjerner og planeter” spurte hun ”Finnes det romvesener?” og
”Hvorfor er ikke stjerner sann som de skal veere?”

Sosial utvikling

Lereren forteller at Madhia har forandret seg mye pé det sosiale omradet 1
lopet av aret. Hosten 1 2. klasse laget Madhia ”en bande” — en jentegjeng
som ertet og mobbet guttene”. Det gikk ut over guttene. Jentene ertet
guttene og kalte dem “Hamburger”, ”Somalisk potet” osv. Foreldrene til
guttene hadde vert fortvilet, og lareren matte ha mange meter med
foreldrene. ”Madhia er omgjenglig nd. Tidligere sokte hun mest kontakt
med de norsksprdklige jentene, men nd er hun sammen med flere.”
Lereren forteller at Madhia nd hjelper den nye jenta i klassen med a
oversette for henne ndr hun ikke forstdr. Hun har fatt en positiv rolle 1
klassen na. ”Det var lett d snu henne”, sier lerer, "fordi hun hadde sa mye
d spille pa.” Men lareren har mattet sette henne pa plass, ogsa fordi hun
gjerne ville ”passe pa” de andre elevene og vare “’sjefen”. Hjemme har
hun smésesken, noe lareren tror kan bety at hun var vant til en ”storesgster
— passe-pa-rolle”. Hun tok det opp og snakket med mor om dette. Dette har
endret seg og er ikke lengre noe problem 1 klassen. Na er det ikke noe
problem med innordning av regler. Lareren beskriver Madhia som /iviig,
morsom og humoristisk”.

Selv om hun matte "dempes ned” og vende seg av med & ’sjefe” over de
andre elevene, mener lerer at det er veldig viktig at hun slipper til” 1
klassen gjennom for eksempel & dpne samlingsstunden eller lese litt ekstra.
’Det var toft for henne i host da hun skjonte at hun hadde problemer”. Da
kom hun ofte 5 minutter for sent, og hadde ofte en negativ kommentar”.
Men né er hun motivert for skolen, og foreldrene forteller lerer at Madhia
stir opp klokken halv sju for & ga tidlig pa skolen. Larer mener at Madhia
behersker ”den sosiale klassearenaen” fordi hun kan si godt norsk.

Vére observasjoner 1 klassen viste at Madhia fikk mye positive
tilbakemeldinger bade fra lerer og fra medelever. Hun var godt synlig i
klassen pa en positiv méte, og hevdet seg godt bade 1 forhold til jentene og
guttene. Dette inntrykket hadde endret seg noe fra om hesten, da vi
observerte at hun kunne veare litt ’sjefete” og intrigemaker 1 det sosiale

101



miljeet. Hun hysjet og smémaste pa de andre elevene med en litt ”streng
og morsk” mine hvis de for eksempel ikke rakk opp hénda for de snakket.

Norskspraklig utvikling

Lerer Berit vurderer Madhia til & veere “kjempeflink” i norsk, bdade skriftlig
og muntlig, og at hun snakker tilncermet "perfekt norsk”. Hun forteller at
Madhia begynte & lage egne tekster allerede for jul 1 2.klasse. Lareren
mener at Madhia er et godt eksempel pé at det lar seg gjore & lare norsk,
og at dette er en viktig kilde til sosial og faglig utvikling. Hun er
andregenerasjonsbarn, noe som lareren mener betyr mye for & lere norsk.
”Norsken er koden, og det har mor skjont”, sier lerer. Mor er fodt 1 Norge,
og begge foreldrene snakker godt norsk. Hyjemme snakker de urdu. Da vi
var til stede 1 klassen, observerte vi at Madhia snakket ofte og gjerne, hun
var verbalt aktiv, og virt inntrykk var at hun forsto godt norsk og uttrykte
seg pd en god maéte.

Kort oppsummering

Madhia greide seg godt pd skolen ved slutten av 2.klasse, og lereren la
vekt pa at dette 1 stor grad skyldes at hun behersket det norsk spraket sa
godt som hun gjorde. At hun behersket norsk pa et relativt heyt niva, gav
henne bide faglige og sosiale muligheter og fortrinn 1 forhold til mange av
de andre elevene.

6.4.2 Akbar: ”Pluto!”

Faglig utvikling

“Akbar er ikke sterk faglig”, sier lerer. “Enkelte ting skjonner han
kjempegodt, andre ting ma han ha mye hjelp til. I matematikk trenger han
ikke sd veldig mye hjelp. Da er det nok at jeg forklarer én gang”, sier hun.
Men 1 norsk har han store problemer. Lareren forteller at han er
pliktoppfyllende og gjor det han skal, men som hun sier: “Jeg ser
begrensningene”.

Ut fra vire observasjoner snakket han sjelden i1 timene og krevde lite

oppmerksomhet fra lereren. Derfor var han plassert langt framme ved
leerer. ”Han blir ikke urolig, han blir bare sittende der”, sier Berit. "Han
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rekker ikke handa hoyest opp, blir litt usynlig. Jeg md ta meg pd tak og gd
innom han. Han faller i egne tanker, og hvis det er noe han ikke liker, sier
han det ikke.”

I arbeidet med temaet “Stjerner og planeter” observerte vi han, og han
jobbet relativt raskt og gjennomferte oppgavene sine med a klippe og lime
bilde av planetene. Han fulgte med nér lereren fortalte og leste om
planetene 1 samlingsringen, han svarte et par ganger pa laererens spersmal
som var direkte henvendt til ham. Som regel svarte han med ett ord som
for eksempel ”Pluto!”. Han protesterte ogsd en gang fordi en annen elev
fikk lov til & svare for han. Han var med 1 den gruppa som satte seg
nermest lereren og som fulgte ivrigst med pa dette temaet, men han kom 1
liten grad med egne kommentarer og innspill. I andre timer sa vi at han var
raskt pd plass og raskt oppe med boka nar de fikk beskjed om det. I
mattetimen svarte han flere ganger riktig pa laererens spersmal om ”Hva er
det dobbelte av 2?7’ ”Hva er halvparten av 47 Begrepet “ferre” greide han
ikke & forklare. Han telte pé fingrene nar han skulle lese oppgaver i
matematikkboka. I arbeidet med de ulike bokstavene, skulle elevene etter
tur finne pa ord pd bokstaven M eller pd bokstaven T. Da det ble Akbar’s
tur, svarte han “mdke” og ’tema” og "te”.

Nér vi sa 1 lekseboka hans, sd vi at han hadde fatt litt ulike vurderinger fra
leereren pd hjemmeleksene sine, alt fra Bra! Fint! til Slurv!

Sosial utvikling

Lereren beskriver Akbar som forsiktig og lite utprevende. Han er
omgjenglig, snakker med alle 1 folge larer, men “velger” ofte en spesiell
gutt 1 klassen. Lareren gjorde seg noen tanker om hvordan hans
begrensede norskferdigheter virket inn pa hans kontakt med de andre
elevene. "Han har et sa begrenset ordforrad, sa kanskje ikke de andre
oppfatter han som sd spennende? Han er ikke ensom, men bare en av dem
som kanskje ikke har sa stort behov for andre?”

Vi sa at Akbar hadde mye kontakt med Muzammal. De “mettes” ute pa

gulvet nar de kunne bevege seg rundt i1 klasserommet, de hadde
”smilekontakt” nar laereren leste bok, og de satte seg ved siden av
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hverandre 1 samlingsringen og 1 garderoben. Det sa ut som om de hadde det
veldig hyggelig sammen, smilte, smalo og dultet borti hverandre. Akbar
var en blid gutt, men han hadde ogsé et noe alvorlig uttrykk. Han var en
elev som ikke stakk seg fram pa noen maéte i1 klassen.

Sosialt sett virker det som om Akbar har mange positive kontakter 1
klassen, bdde med andre elever som snakker urdu, men ogsd med elever
med andre morsmal, for eksempel Muzammal som har arabisk som
morsmal. Deres kontakt og samtaler ma altsd foregd pa norsk, noe som
ikke ser ut til & hindre dem 1 & seke sammen.

Norsksprdaklig utvikling

Lerer Berit vurderer Akbar sine norskferdigheter til & vare svake. ”Han
mangler enormt mange begreper”. Hun forteller at mor til Akbar nesten
ikke snakker norsk. Lereren mé sperre Akbar om igjen flere ganger, og
hun m4 bruke god tid for & finne ut om han forstir og hva han forstar. Hun
tror at Akbar ma bruke lang tid videre med a leere seg norsk.

Berit mener at alle elevene har noe & lare, noe de ma ove seg spesielt pa.
Akbar ma eve seg pa a snakke hoyt. ”Vi md hore hans stemme, vi md hore
hans tanker, han ma veere en del av oss”, sier hun. “En annen md lere d
veere stille, holde pd tankene sine”. Alle er forskjellige.” Hun ser stor
utvikling hos Akbar, og synes at det gér bedre na.

De gangene vi observerte 1 klassen, virket det som om han forsto beskjeder
som ble gitt om hva som skulle skje, og hva lereren forventet at elevene
skulle gjore til en hver tid. Han sa lite 1 klassen, og derfor er det vanskelig
a vurdere ut 1 fra klasseromsobservasjonene hvor godt han behersket norsk.

Akbar deler morsmél med mange av elevene 1 klassa, s& muligheten for
ham til badde & here og & bruke et sprdk han behersker er tilstede. Vare
observasjoner viser imidlertid at morsmaél 1 svert liten grad forekommer
brukt av elevene i timene. Men det kan vere enkeltsituasjoner ndr to og to
elever snakker sammen at de benytter morsmélet, det samme kan skje 1
friminuttene. Fordi Madhia og Akbar sitter ved siden av hverandre, har de
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mulighet til & snakke sammen pa urdu, men vi sé ikke at de gjorde det da vi
var til stede.

Akbar gikk 1 en av prosjektbarnehagene aret for han skulle begynne pa
skolen, og fikk gratis korttidstilbud 4 timer om dagen. I barnehagen gikk
han pa en gruppe der det var voksne og mange andre barn som hadde urdu
som morsmal slik som han. Han hadde ikke gétt 1 barnehage tidligere.

Kort oppsummering

Lareren beskriver Akbar som svak i norsk og svak faglig. Han har heller
ikke foreldre som behersker norsk og som kan hjelpe ham med lekser pa
norsk. Det kan bety at det er mye av undervisningen han ikke far med
seg”, noe lareren er bekymret for. Han er en av de elevene som lereren
beskriver som en av “de stille”. Fordi han er stille og ikke utagerende, kan
han lett bli sittende litt uvirksom. Derfor prover laereren & vare ekstra
oppmerksom pa han, som for eksempel & sjekke om han har forstatt, og a
plassere han 1 klasserommet slik at han er lett synlig for henne.

6.4.3 Muzammal: ”Det - bilde p4 min arabiske skole”.

Faglig utvikling

Lerer vurderer Muzammal som “veldig flink faglig, veldig sterk”. Hun
forteller at han er kjempeinteressert, og at han gjerne vil fortelle nar hun
Sper om noe.

Vi observerte at Muzammal var en av de ivrigste, og han satte seg tett
inntil lerer og fulgte godt med da lereren underviste om “Stjerner og
planeter”. Da hun viste fram et bilde fra boka som hun brukte,
kommenterte han det ved & assosiere til et ”...bilde pa min arabiske skole
pd Hersleb”. Hans kommentar ndr det var snakk om stjerner, var
“Stjernene er skikkelig hoyt, vi ser bare en prikk.” 1 matematikktimen
senere samme dag skulle elevene lere om partall” og “oddetall”. Han
svarte ivrig og riktig pd mange av lererens spersmal, for eksempel skulle
de foresld “tallkjerester” til tallet 10, og Muzammal sa ”3+3+4”. Nar
leerer spurte om hva som er halvparten av 10, var han ivrig oppe med
handa. “Jeg vet! Jeg vet!” Han fikk lov a svare, og svarte ”5”. Nar han
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skulle fortelle hvor mange familiemedlemmer det var 1 hans familie, sa
han: ”Oddetall! Jeg, to sastere og mamma og pappa!” Nér elevene skulle

finne ord som pé bokstaven M, sa han: ”Jeg har gotteri som begynner pd
M. Det er M.

Selv om han var ivrig og positiv, lot han seg ogsa distrahere av det som
skjedde 1 klassen. Da ble han gjerne sittende 4 se litt pa det som skjedde og
kommenterte litt, for han gikk 1 gang igjen med det han skulle gjore.

Sosial utvikling

“Han er bare blid, positiv og tydelig i klassen, litt ledertype pd en positiv
mdte. Han er kreativ, kommer med artige innspill”, sier Berit. Hun forteller
at han har mye humor, og at hun nesten aldri har sett ham sur. Han far mye
positiv oppmerksomhet fra elever og lerer, og lerer omtaler ham som “en
skjonn gutt”. Men den siste tida har han hatt litt problemer i friminuttene.
Han “knuffer” litt, og leerer har fitt to gule lapper pa han fordi han har veert
obsternasig. Dette ma hun folge opp skikkelig sé det ikke utvikler seg. Hun
forteller at han nettopp har fatt e1 lillesgster, noe som kanskje er én érsak til
denne adferden, tror hun.

Vart inntrykk fra observasjonene er at det var lite ’tull” med han, og han
var positiv til klassereglene. Vi s& flere eksempler pa positiv kontakt
mellom ham og Akbar. En dag da klassen gikk pé tur, gikk de to sammen
og snakket om det de sa i1 butikkvinduene. Da sa Muzammal: ”Du forstdr
hvorfor jeg liker ikke feire Id i Libanon? ...bedre d feire Id her....da far jeg
sa mye...”. Sa fortalte han til Akbar om et spill som han hadde hjemme.

Norskspraklig utvikling

Lereren sier at Muzammal ikke er sd veldig spraklig sterk”. Hun er
forundret over at han ikke er kommet lengre 1 begrepsforstdelse. Hun
mener at han er dyktig muntlig, men ikke sd god skriftlig, og at han
mangler veldig mange ord og begrepsforstéaelse. "Mer enn jeg har forstdtt”,
ster hun, og karakteriserer hans norskferdigheter slik: “Han har enkle,
kjempeenkle formuleringer som ’Sda kom jeg, sd sa jeg”, osv, og han har
ingen utfyllende setningsoppbygging. Han uttrykker seg greit, men har sd
lite avanserte begreper — liten ordbank. Han varierer setninger og
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begreper pd ting i liten grad”. En ting som hun trekker fram som er
spesielt for ham, er at han snakker hele tida og har en “sd stor ordflom.
Lerer Berit mé ofte si til ham: ”Nd ma du puste, begynne pd nytt”’. "Han
har sd mye d si, kanskje han ma spille det ut kroppslig det at han har sa
pass fa begreper?” "Han ma ha hjelp til a komme ned igjen. Det er sd
viktig det han sier, men vi md forstd det.”

Vart inntrykk fra observasjonene er at han gjerne tok ordet, han hadde
alltid noe 4 si, og han snakket fort og mye. Han uttrykte seg relativt greit
pa norsk, men absolutt ikke feilfritt. Det virket som om han forsto det
meste av det som ble sagt 1 klassen. En gang da lereren leste opp en lapp
der det var beskjed om at elevene kunne begynne pé fortballtrening, ropte
han ut "Hundre mdl pa Champions League!” Han hadde ofte svar og
kommentarer til det som var temaet for undervisningen, og var ofte 1 dialog
med lareren.

Muzammal gikk 1 en av prosjektbarnechagene med gratis 4 timers
barnehagetilbud aret for skolestart. Det var noen barn til pd samme gruppe
med samme morsmal, og han fikk tospraklig assistanse ca. 3 maneder dette
aret. Dette var hans ferste ar i barnehage. Da han begynte pd skolen,
begynte han 1 1.klasse pd Bjerndsen skole, men i lgpet av varen 1 1.klasse
ble han flyttet over til Askeland skole, etter enske fra foreldrene.

Kort oppsummering

Lerer sier at Muzammal er “veldig flink faglig, veldig sterk”, men ogsa
’ikke er sd veldig sprdklig sterk”. Muzammal var en positiv og blid elev
som trivdes godt og som var ivrig og motivert.

6.4.4 Carmen: ’Makaroni - m er forst!”

Faglig utvikling

“Hun har hatt en faglig god utvikling, fra a veere usikker i host, ikke fd det
riktig til”, sier lerer. Hun har ikke gjort “’det store hoppet”, men er inne 1
en god utvikling. Lareren forteller at 1 heost var Carmen umotivert, hun
ville ikke, hun forsto ikke, hun ble ofte sittende litt sperrende. Hun ville
heller ikke gjore lekser. Dette har snudd, og 1 dag gjer hun lekser. Larer
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hadde samtaler med foreldrene og sa at det er kontinuitet 1 skolearbeidet
som er viktig. Hun informerte ogsd foreldrene om at det er tilbud om
leksehjelp pa skolen. Berit forteller oss at mange av elevene gér 1 moské,
og “tida deres er jo ikke sa stor”. Men som hun sier: ”Jeg har veert bestemt
pad at lekser md gjores. De smd drypp er viktige”. Lareren lurte en stund pé
om problemene kunne skyldes at Carmen hadde motoriske problemer, men
det mener hun at hun ikke har. Hun er flink i gym, kan ta ballen og
lignende. Situasjonene har forandret seg til det positive. ”For var det ikke
sd bra, og jeg var litt bekymret for henne”, sier Berit. Men sa skjedde det
noe, egentlig helt tilfeldig: Det begynte en ny assistent 1 klassen denne
varen, og han snakket morsmalet til Carmen! ”Det har nok hjulpet henne
litt”.

Vare observasjoner 1 klassen viser at Carmen sjelden tok ordet, eller ba om
a fa svare pa laererens spersmal. Men hun var heller ikke av de stilleste
jentene 1 klassen. Hun tok ikke sa ofte kontakt med leerer, men satt ofte litt
uvirksom og kunne virke litt uinteressert og fjern” fra det som foregikk 1
klassen. Hun forstyrret ikke, men holdt pa med litt andre ting, for eksempel
fiklet hun og ”lekte” med sekken sin, med harbeyla eller med blyanten nar
hun egentlig skulle jobbe med fag og oppgaver. Det kan virke som hun var
litt uselvstendig 1 undervisningssituasjonen og var avhengig av litt stotte og
et “puff” fra en voksen, noe hun ogséd fikk, blant annet av assistenten i
klassen. Carmen smasnakket en del med jenta ved siden av seg. Hun hadde
oftest et smil om munnen og en tilfreds mine, og hun moret seg og lo da
leereren viste bilde av grisen som hoppet tau 1 "Emil 1 Lenneberget”. Hun
var rolig og ikke av de raskeste i klassen nér de skulle arbeide med & lage
ting. I matematikktimen opplevde vi henne som ivrig nar de skulle svare pa
hva som kan vare tallkjerester” til tallet 10. Hun var ivrig oppe med
handa og sa ”9 + I = I + 9!” Likedan svarte hun greit da det ble hennes tur
til & fortelle hvor mange familiemedlemmer det var 1 hennes familie: ”Vi er
par (-tall), mamma, pappa, lillesgster, lillesoster, jeg og sester!” Da hun
skulle si et ord som begynner pa bokstaven M, sa hun ’makaroni, m er
forst”. Carmen var plassert nederst i rommet, og vi har eksempler pa at hun
plasserte seg litt i utkanten av gruppa nar de skulle sitte pa gulvet. Pa
hjemmeleksene far hun imidlertid flotte vurderinger, som Flott!, Bra!
Supert! (+ stempel).
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Sosial utvikling

Berit sier at sosialt sett er Carmen “en drom”. “Hun er ei flott jente og
veldig fornoyd”. Hun har et annet kontaktnett 1 klassen enn Madhia, men
leereren mener at hun har noe kontakt med alle. ”Men kanskje har hun ikke
sd behov for sa mange? Hun klarer d veere inne i seg selv’, som lereren
uttrykker det. Men hun mé av og til irettesettes noe, fordi hun ikke folger
med. Lareren beskriver henne som “veldig distre pd en rolig mdte” Hun
stenger liksom litt av, greier ikke d ta inn alt”.

I hest kom Carmen ofte for sent til timen, og lereren tok da et mete med
foreldrene. Det viste seg at far var lite til stede hjemme, og mor var
“utslitt”. Derfor matte de to eldste barna, blant annet Carmen, ordne seg
sjol for & g4 pd skolen. Dette har endret seg, og nd hender det at hun
kommer pa skolen klokken halv atte om morgenen!

Vére klasseromsobservasjoner viser at Carmen hadde kontakt med flere av
jentene 1 klassen. Spesielt s vi at hun snakket med hun som satt ved siden
av henne 1 klasserommet. Hun virket blid og tilfreds, og det var ingen “’sure
miner” da hun fikk beskjed av lerer om & komme og sitte ved siden av
henne fordi hun ikke fulgte med da lereren leste bok for klassen.

Norskspraklig utvikling

Lerer Berit forteller at Carmen ikke er sé sterk spraklig. Mor snakker ikke
norsk, og far jobber mye. Hun er den eneste i klassen med sitt morsmaél, og
derfor herer hun ikke sitt eget sprak 1 klassen. De som har urdu, tyrkisk
eller somalisk kan here sitt sprdk, men det kan ikke hun. Hun sliter en del
med norsk, mener lereren, men hun sper ofte selv nar hun ikke forstar.
”Jeg md ogsd sporre henne, ellers sier hun ikke mye”. ”Ofte sier jeg: "Nd
er det "de stille” som far lov d snakke”. Lareren tror at Carmen vil métte
jobbe en del videre framover med & fi inn norsken” blant annet fordi hun
ikke har noen stette 1 morsmaélet sitt pa skolen.

Vi horte sjelden at Carmen snakket 1 full klasse, men hun var spréklig aktiv
med sidemannen. Hun hadde ogsa flere ganger verbal kontakt med en av
leererne 1 klasse, og hun spurte om & f& hjelp nar de skulle lage bilde med
planetene. Det virket som om hun forsto det meste av ting som ble sagt av
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leerer. Av og til satt hun litt uvirksom og kom litt seint 1 gang med arbeidet.
Var det fordi hun ikke forsto, eller fordi hun var litt distré og trengte et
“puft”’?

Carmen gikk i en av prosjektbarnehagene og fikk gratis 4 timers barne-
hagetilbud &ret for hun skulle begynne péd skolen. Hun hadde ikke gatt i
barnehage tidligere. Det var kun ett barn til med samme morsmaél 1 gruppa,
og dette barnet sluttet etter noen méneder. En av de voksne 1 barnehagen
snakket hennes morsmal og kunne gi Carmen tospréklig assistanse.

Kort oppsummering

Lereren sier at Carmen er inne 1 en positiv faglig utvikling, men hun er
ikke sd sterk spraklig. Hun har hatt nytte av at det begynte en assistent 1
klassen som snakker hennes morsmal. Carmen er en av dem som lareren
beskriver som “de stille” 1 klassen. Hun beskrives som litt distré og stenger
litt av, av og til. Hun er “en drom” sosialt sett, 1 folge lerer Berit.

6.5 Oppsummering — prosjektbarna ved Askeland skole

Klassestyrer Berit 1 2X tror at alle disse fire elevene vil greie seg veldig
godt videre 1 skolen. Hun begrunner det med at de har ’den sosiale biten
pda plass”. Hun karakteriserer dem som sosialt hoytfungerende”, de er alle
veldig positive, har god motivasjon, de klager ikke, og de kjeder seg ikke
pa skolen. I tillegg trekker hun fram et annet moment som hun mener er
viktig for dem videre 1 skolen, nemlig det at “de har et fundament i
hjemmekulturen. De snakker mye om den, er stolte over hvem de er og
hvor de kommer fra”.

6.6 Bjornasen skole, klasse 1Y

I utgangspunktet skulle vi folge tre elever som begynte 1 klasse 1Y pé
Bjernasen skole. I lopet av 1. klasse byttet én av disse elevene skole, det
vil si at han flyttet over til ”var” klasse pa Askeland skole. Det har derfor
kun vert har vert to elever, Amin og Faysal, som vi har fulgt spesielt 1 1.
og 2.klasse pd Bjerndsen skole. Forst vil vi gi et glimt inn 1 under-

110



visningen fra to dag 1 november 1 1.klasse, og klasselaerers vurdering av
disse to elevene pa slutten av 1.klasse.

6.6.1 Glimt fra to dager i klasse 1Y i november

”Jeg tror at dette er det viktigste skolearet i deres liv.”

Om morgenen kommer elevene inn i klasserommet og setter seg pa hver
sin faste plass. Larer Kari star midt pd gulvet, og minner elevene om at de
skal ta pd teflene. Hun hilser alle, og elevene svarer 1 kor. Hun begynner &
synge “Good-morning-sang”. Klassen synger med. De snakker litt om
varet, og noen har sett pa TV at hus har rast ssmmen pa grunn av regnver.
Lerer starter opp og synger flere sanger etter hvert, elevene deltar og noen
gjor bevegelser. Sangene synges pa flere sprak, mest pd norsk og pa
engelsk. “Fader Jacob” synges pé norsk, engelsk, fransk, tysk og til slutt
somalisk. Det er somalisk laerer, Omar, og noen av de somaliske barna som
synger pa somalisk. Det er litt uro, og larer stopper sangen og oppfordrer
alle til & delta.

Sa skal alle elevene reise seg og sta bak stolen. De skal synge bevegelses-
sanger, blant annet ’Per Sjuspring”. Det blir en del uro, og noen fér irette-
settelse av laerer med beskjed om & slutte a tulle og snu seg mot henne og
std ordentlig”. Siste sang er "Hvilke dag er det 1 dag? Det er ...”. Larer ber
Amin om & ga opp og skrive riktig dag og dato pa tavla. Han skriver med
stor konsentrasjon: MANDAG 20. NOVEMBER 2000. Elevene skal skrive
det ned 1 arbeidsbeokene sine. Larer Omar hjelper til ved det somaliske
bordet, og lerer Bilan hjelper de arabisktalende elevene. Det er kommet to
nye somaliske gutter 1 klassen, og den ene far hjelp til & ta skrivegrep pa
blyanten. Det oppstar konflikter blant de somaliske elevene, og lerer ma
gripe inn.

I dag skal det veere verksted pa tvers av klassene. Darene apnes og noen
elever fra en annen klasse kommer inn og plasseres gruppevis rundt i
rommet. Klassens elever sitter pa plassene sine. Mens de venter, snakker
noen med sidemannen. Etter hvert blir det en del uro og utdlmodighet blant
elevene. Laerer leser & opp navnene pé elevene etter tur og etter hvilken
aktivitet de er plassert pa. Snart er alle fordelt der de skal vaere. Noen skal
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pa snekkerverkstedet, noen skal male og noen far 1 oppgave & tegne fra
skogsturen som de var pé sist uke.

Det er ryddetid. De som har vart pa verksted 1 et annet klasserom kommer
tilbake. Alle star 1 ko for & vaske hendene for de skal spise.

To elever géar for & hente melk, og alle setter seg etter hvert pa plassene
sine og finner fram mat. De synger matsangen og smisnakker litt med
hverandre mens de spiser. De som blir forst ferdige fir beskjed om & finne
fram arbeidsboka og skrive av dag og dato ferdig fra tavla. Learer deler ut
et ark med beskjed til foreldrene som elevene skal ta med hjem. Noen far
ark med beskjeden skrevet pa arabisk, de somaliske elevene skal fa det pa
somalisk senere, og noen fa fir det pa norsk. En av de arabiskspraklige
jentene diskuterer med lerer fordi hun ogsad vil ha beskjeden skrevet pa
norsk!

Lerer gar til "beskjedplassen” midt pa gulvet og sier at 1 dag er det 1Y sin
tur til & bruke fotballbana. Hvis de er raske med & spise, kan det bli 10
minutter lengre friminutt! Flere av guttene skynder seg, det blir travel
stemning ved bordene.

I friminuttet er det ”full fart” pa skoleplassen, og mange av guttene fra 1Y
sparker fotball. Ellers er det mye loping og heyt lydnivd. Skoleklokka
ringer, og elevene stiller opp pad rekke ved “’sin” inngangsder, og larer
kommer og henter klassen. ”Styr og stdk” og knuffing mellom noen av
guttene. Laerer er streng, og alle elevene mé gjenta: IKKE LOV A SLA!

Det er ”dansetime”. Elevene skal ut pa gulvet og danse pakistansk dans”
til kassettspiller. Danselarer, en pakistansk, tospraklig leerer, danser foran
ved tavla, og elevene folger hennes bevegelser sa godt de kan. Noen “faller
fra” etter hvert, men flere av elevene er utholdne og ivrige, blant annet
Amin som er svart konsentrert. Musikken blir slatt av, og alle far beskjed
om & sette seg pad plassene sine.

Lerer Kari stiller seg midt 1 rommet og viser opp et ark med rubrikker med
streker. Det er matematikktime, og elevene skal tegne og fargelegge like
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mange baller som det er streker. Etterpa forklarer leerer Bilan det samme pa
arabisk til sine elever som alle er samlet ved samme bord. De somali-
spriklige elevene far forklaringen pd norsk. Elevene jobber flittig og
konsentrert, snakker litt med hverandre og med lerer. Etter hvert blir flere
og flere ferdige.

Dagen avsluttes med at alle rydder sakene sine, tar sekken pa ryggen og
samler seg ved dera for & ga ut. Larer Kari star ved dera og prever & fa ’ro
1 rekkene”. Det er mye uro, roping og skriking, og staynivéet er hoyt, men
uten at det er mye aggressivitet eller ufred elevene 1 mellom. Learer far
ikke “orens lyd”, og situasjonene virker kaotisk. Til slutt, etter at leerer har
banket hardt 1 veggen, blir det ro. Larer er morsk og snakker alvorlig til
klassen. Alle gér stille ut i gangen.

6.6.2 Klassestyrer Kari har ordet

Elevene er plassert annenhver gutt og jente, men ikke alle elevene godtar
den plasseringa de har fitt. Larer sier at det er en del "smdproblemer med
en sann gruppe. De har med seg mye fordommer og sd mye rart som Vi
ikke er vant til i vanlig norsk skole”. Dette er ting lererne 1 klassen er
enige om at de mi jobbe med, selv om hun har merket det hun kaller
“rasefordommer” kun den ene gangen. Hun er overrasket over hvor greie
elevene er med hverandre. Men det er resultat av hardt arbeid fra lerernes
side, mener hun. Hun er skeptisk til & plassere elever med samme morsmaél
ved siden av hverandre, fordi de da vil snakke morsmal sammen.

Noen ganger kan elevene selv velge gruppe, men som regel ikke. Larer
Kari mener de er litt for smi til det. Hun forteller om en gang de fikk
beskjed om at de som ville kunne leke. Det gikk ikke sa bra, det ble for
mye “hit og dit”.

Vi har jobbet veldig, veldig hardt for d ha veldig faste
grenser. Vi tolererer IKKE at de er slemme med
hverandre. Det er det ikke tale om! Og det er ikke lov d
forstyrre hverandre. Er det én her som ikke klarer d
veere stille, sd er det rett ut sammen med medlcerer. Jeg

113



er helt imponert over hvor greie de er med hverandre.
Men jeg er veldig streng, vet du. Og sd gir jeg dem mye
kjcerlighet ved siden av bestemte grenser. De vet hvor de
har meg, at jeg bryr meg om dem, det er viktig!”

I lopet av 1.klasse er det kommet tre nye elever i klassen. Spesielt den ene
av disse skapte problemer 1 klassen for jul. ” Han kom rett fra hjemlandet
uten peiling pa hva det hele dreier seg om”. Han matte passes pé hele tida,
forteller hun, og de andre 1 klassen ble veldig urolige. Lasningen ble at
leerer Omar fikk noe mer tid i klassen.

Lerer Kari forteller at hun var imponert over at alle tilsynelatende kunne
norsk da de begynte pd skolen. Men etter hvert fant hun ut at dette var
svert “overfladisk kunnskap”, og at det er “masse ord og vendinger som de
ikke har peiling pa”. For & finne ut mer om dette, leste hun en liten historie
for klassen. ”Det var noe av det enkleste jeg kunne finne”, sier hun. Hun
opplevde da 4 bli avbrutt nesten med det samme av elever som ikke forsto.
”Da blir man jo litt forskrekket, ikke sant?” sier hun, og tilfayer at nivéet 1
undervisningen ma legges “langt ned”. Nar elevene snakker norsk pa feil
mate, retter leerer pad dem. Det har hun dreftet med foreldrene, som ensket
at lerer skulle gjore “hva hun kunne for d leere dem skikkelig norsk”. Hun
peker imidlertid pd noe hun mener er et hinder for at bana laerer norsk,
nemlig at lerere kan bruke sine ulike dialekter pd norsk nér de arbeider
med barn som bor 1 Oslo.

Laerer mener at det er en stor fordel at nesten alle elevene 1 klassen har gétt
1 barnehage, fordi det er “en stor fordel med daglig samver med norsk
barn”. Men likevel er det mange ord og uttrykk og begreper som det tar
lang tid & leere. Det er veldig viktig at elevene sper hvis det er noe de ikke
skjonner. ”De kan jo ikke navn pd dyr. Du aner ikke hvor blanke de er!
Alle disse sma tingene kan de jo ikke”.

Lerer sier at hun vet ingen ting om barnehagen og hva som foregikk der.
“Aner ingen ting om deres fortid for de begynte i I.klasse”, sier hun. Hun
har ikke hatt noe kontakt med barnehagene og vet ikke hvilke barnehager
elevene gikk 1 for de begynte pd skolen. Hun har heller ikke tenkt noe pa
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hva barnehagene eventuelt burde vektlegge spesielt 1 forhold til & forberede
dem for skolen.

Morsmélslarer Bilan og leerer Kari prover a jobbe med de samme emnene.
I vinter planla de sammen et emne om klar. ”Og hva allting heter, vanter,
ikke sant - og nar det er av skinn, sa er det hansker. Det er ikke lett!” Hun
mener det er veldig viktig & repetere og bruke bilder samtidig, hvis det er
mulig. Det er veldig viktig med tospraklig lerer inne i klassen, mener
leerer. ”Det er ikke det samme nar de ikke horer det pa sitt sprak”.

Nar de gar pa tur, snakker de om ting de ser eller finner, slik at elevene
skal lere de norske navnene. Det er veldig viktig at elevene ikke begynner
a kjede seg 1 1.klasse. ”Jeg tror at dette er det viktigste skoledret i deres
[iv’, sier hun. Derfor jobber hun mye med trivsel i klassen. Nér de gar tur i
skogen, fér elevene leke fritt uten “dirigering” fra laererne.

Lerer Kari karakteriserer leringsmiljoet 1 klassen som godt. ”De har det
veldig bra de ungene”, sier hun. ”De er heldige som kan veere hos Bilan og
meg. De fdar masse kjcerlighet og faste grenser. De fdr ikke trygghet hvis de
far oppfore seg som apekatter.”

Lareren peker pa noen utfordringer for klassen videre. For det forste
mener hun at det er veldig viktig at de lerer norsk. Spraket er nekkelen til
et godt liv. ”Det er mangel pa dialog som forer til all elendigheten rundt
omkring i verden.” En annen ting som larer mener det er viktig a4 jobbe
videre med 1 klassen, er det hun kaller ”fordommene ™.

6.6.3 Klassestyrer Karis inntrykk av ”prosjektbarna” i klassen

Alle de tre elevene vi skulle folge i denne klassen hadde gétt 1 prosjekt-
barnehagene med 4 timers gratis barnehage pr. dag siste aret for skolestart.

Lerer Kari mener at det ikke er noen forskjell pa hvordan disse tre elevene
har tilpasset seg skolesituasjonen og de andre elevene 1 klassen. Hun mener
at alle de tre er ’kvikke unger” som er aktive 1 undervisningen, og ingen av
dem har noen problemer sosialt 1 klassen.
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Amin er et kjempehakk over samtlige i klassen ndr det gjelder intellekt”.
Larer forteller at nir klassen skal lere sanger, husker han teksten. Han vet
alltid hvilken dag, maned og dato det er, og han har begynt & lere klokka.
”Og alt hva han gjor, sd er det liksom knips, ja”. Larer tror at han kan alle
tall og bokstaver, og han er rask i forhold til & gjere oppgaver. Han far
ekstraoppgaver hele tida, 1 felge laerer. “Ellers ville han kjede vettet av
seg”. Mange av de andre elevene beundrer ham, og han er “en selvskreven
og fantastisk leder”. Hun sier at alle elevene “folger ham.” ”Men han har
det med d veere litt arrogant, og det skal vi ikke ha noe av. Vi sier at du ma
tdle at andre far ting og gjor ting. Selv om du skal veere leder, sa ma du
kunne boye kncerne dine du ogsd.”

Muzammal er med” 1 undervisningen, og han er “ganske kvikk”. Men
leerer forteller at det har vert et vanskelig forhold mellom larerne og mor
til Muzammal, som ikke var forneyd med hvordan de behandlet sennen
hennes. Kari sier at situasjonen er blitt mye bedre.

Lerer sier at Faysal er et lykkelig barn”. Han er elsket av foreldrene, og
“han er til d spise opp”. Hun tror det vil ga veldig godt med han videre.

Vi vet ikke hvorfor lerer hadde mye & si om én av elevene og lite om de to
andre.

6.7 Bjornasen skole, klasse 2 Y

Vi gér nd ca. ett ar fram 1 tid, og klasse 1Y er blitt 2Y. Klassen har skiftet
klassestyrer. Gerd har sluttet og Lise er kommet ny. Her vil vi forst
presentere laerer Lise sine synspunkter og tanker vedrerende klassen,
klassemiljoet og sider ved undervisningen 1 2Y.

6.7.1 Klassestyrer Lena har ordet

Lena er klassestyrer 1 2Y, og hun startet med klassen fra skolestart 1
2 .klasse. Hun mener at klassen fungerer “relativt ddarlig”. Lena tror at mye
av grunnen til det darlige leringsmiljoet 1 klassen skyldes at den kom
’skjevt ut” fra starten 1 1.klasse. I 1.klasse var det mange ulike lerere inne i
klassen, og det ble ikke satt konsekvente grenser, 1 folge Lena. Den eneste
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stabile larer for klassen disse to arene har vert en tospraklig lerer, men
han har ikke vert til stede 1 klassen pa full tid. I ar har han ca 15 timer 1
uka 1 denne klassen.

Lena synes hun har slitt og jobbet mye hele hosten 1 2.klasse for & skape et
bedre miljo 1 klassen. Det er fremdeles mye stoy, men hun synes at det er
en mer “positiv stoy”. Klassen er inne i en positiv utvikling. Nar lerer Lena
skal beskrive klassen og elevene, sier hun at ”...de er arbeidsomme med
hoy motivasjon, og ligger godt an faglig”. Men seks av elevene er sveart
krevende, ’de holder det gdende” uansett hvilken lcerer de har.” Dette
skaper et darlig leringsmilje 1 klassen, 1 folge lerer, og hun er forundret
over at sd pass mange gjor det s& bra som de gjor. Seks av elevene i
klassen er meldt opp til PPT.

De sosiale relasjonene 1 klassen fungerer dérlig, fordi noen av elevene ikke
greier 4 ta positiv kontakt med andre. Det er mye spark, slag, banning,
spytting, kloring og biting. Noe av dette er det blitt mer slutt pa etter hvert,
og lareren sier at hun har maéttet bruke det hun kaller “veldig harde
metoder”. Men hun ser at det har virket, og alle pa skolen” ser at klassen
har utviklet seg positivt. Hun merker ogsd at mange av elevene har veldig
tillit til henne som larer, selv om hun er streng.

Det har ogsd veart noen problemer 1 klassen 1 lapet av dret knyttet til det at
noen av jentene bruker skaut. De er blitt ertet og ’plaget” noe av medelever
pa grunn av dette. Lareren har derfor snakket mye med elevene om det a
respektere hverandre.

Det er 3 regler som har vert viktige 4 folge konsekvent 1 arbeidet med
klassen, og disse reglene henger godt synlige pa dera og er skrevet pa tre
sprak som er arabisk, somali og norsk. Reglene er: SNILLE, STILLE,
HORE ETTER. Dette er regler som er blitt bestemt 1 samtaler mellom
lerer og elevene, og de har snakket om hva disse reglene betyr 1 praksis.
Nesten alle elevene kan lese reglene bade pa morsmaél og pé norsk.

Lerer Lena gir uttrykk for at hun savner elever med norsk som morsmal 1
klassen. Elever 1 klassen sier ogsd “Hvorfor er det ingen norske her?”.
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Leareren mener at “norske” elever ville ha tilfert de andre nye impulser
som for eksempel norsk barnekultur. “Tror de norske ville kommet med
helt andre ting”. Slik det er nd, er elevene avhengige av at Lena lerer dem
sanger og leker. Men som hun sier, hun kan lere dem det Aun lekte som
barn, ikke norsk barnekultur slik den er 1 dag. Lena synes det kan vare
krevende a4 vaere den eneste “norske” 1 klassen, “den eneste norske
kontakten”, som hun sier. Men hun trekker fram leerer Omar som en viktig
kontakt for elevene inn mot det norske samfunnet og de norske kodene.
Han har bodd i1 Norge i ca. 20 ar, og kjenner mange sider ved samfunnet.
Han kunne for eksempel forklare for elevene hva “konfirmasjon” er, fordi
han hadde veert til stede 1 en norsk konfirmasjon en gang. Hun nevner ogsa
det forholdet at ... alt er fokusert pd islam og de hoytidene som er der, og
det blir lite norske hoytider og tradisjoner pda skolen”. Hun tror at de tre
elevene med kristen bakgrunn i klassen ’savner noe”.

Fordi det meste av undervisningen i klassen foregar pa norsk, sier lerer at
hun mé snakke pa en veldig enkel méte, bruke “barneord” og forklare
ordene. Videre mé hun differensiere hvordan hun snakker til de forskjellige
elevene, bruke konkretisering som bilder og film eller “’spille” og vise ting
og situasjoner. Det mé hun gjere nesten hver dag. En gang skulle elevene
leere om 17.mai og grunnloven. En av elevene hadde vert pa Eidsvoll, men
de andre skjonte lite av temaet. Da forklarte hun at ...Norge hadde
bursdag og Norge hadde fatt klasseregler”.

Lena opplever at “norske” undervisningstema fenger elevene. “Mange
“lever” i Libanon eller Marokko her”, sier hun, “derfor er det spennende
og fremmed for dem d lcere om for eksempel jul og 17.mai.” Ei av jentene 1
klassen har mange norske kontakter, men de fleste har ikke det.

Nar det gjelder KRL-faget har Lena opplevd at mange av foreldrene har
vart skeptiske. Hun nevner spesielt noen av de somaliske foreldrene som
var redde for at skolen skule kristne barna deres. Noen av foreldrene har
sagt at dette faget vil de ikke at barna deres skal ha. Hun har hatt mange
mater med foreldrene, og de har méttet akseptere det.
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Bokstavinnlaringen i klasse har ikke foregétt via LTG-metoden, men via
leik”, noe elevene har likt godt, 1 folge Lena. Alle skulle finne ord med den
og den bokstaven 1, og alle ordene ble skrevet pa tavla. Elevene har lert
bade sma og stor bokstaver, og de fleste kan alle. Mange av elevene laerte a
lese og skrive hesten 1 2.klasse, og de som hadde enten somali eller arabisk
som morsmal, lerte det parallelt pd morsmaél og pa norsk.

Elevene er glad 1 gym, & ga pa turer og i1 konkurranserelaterte leker. Omar
pleier ofte 4 gi elevene matte-leker. Det kan veare at han gir dem et
regnestykke som de skal klare, eller de leker "Mitt skip er lastet med...”.
Elevene er glad 1 musikk, sang og dans, noe som brukes nér det blir uro 1
klassen. "4 sitte stille over lang tid og jobbe fungerer ikke sd godt”.

De fleste elevene far morsmélsundervisning. Det synes lereren er veldig
bra, spesielt for de som er ’svake”. "Det er et "must” for de fleste”, sier
hun. ”Da fdar de begrepene helt inn. De hadde ikke kunnet sd mye norsk om
de ikke hadde veert sikre i morsmalet.” Hun mener at noen av de som ikke
far morsmélsundervisning, savner dette. Lareren forteller at elevene
sjelden bruker morsmalet i lek. De bruker som regel norsk. Dette gjelder
bade nar hele klassen leker, men ogsa selv om bare de arabisk-spréklige
elevene leker sammen. Av og til hender det at noen av de elevene som er
svake 1 norsk gir beskjeder eller roper til hverandre pa morsmalet. I timene
snakker de stort sett bare norsk, men det kan skje at de gir beskjeder til
hverandre eller oversetter for hverandre pd morsmaélet. De fleste elevene 1
klassen snakker somalisk eller arabisk. Alle elevene kan noen sanger og
enkle ord og uttrykk pé somalisk og pé arabisk.

Hun ser store utfordringer nar det gjelder arbeidet med disiplin og med det
sosiale klassemiljoet videre framover. Her trekker hun fram spesielt to
forhold. For det forste er det en stor utfordring at det 1 lopet av &ret
begynner elever 1 klassen som kommer rett fra flyktningleire, og som er
“blanke i norsk”. Dette opplever lerer som en stor utfordring. Det andre
momentet som laerer Lena trekker fram, er at mange av elevene reiser til
hjemlandet og er der hele sommeren uten & snakke norsk. Hun vet om flere
1 klassen som skal reise sd snart skolen er slutt. ”Dette vil gi spraklige og
sosiale utfordringer i klassen fram til hostferien i 3.klasse”, sier hun.
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Lena mener at det er viktig at de tospriklige lererne pa skolen er godt
integrert 1 det norske samfunnet, noe hun mener gjelder mange av disse
leererne pa denne skolen. En mannlig arabisk lerer, som hun haper klassen
far fra hesten, ville ogsd kunne hjelpe med hensyn til & fa bedre kontakt
med fedrene 1 klassen. Hun har god kontakt med madrene. De er positive,
spesielt de arabiske medrene, og noen har invitert lerer hjem til seg. Men
hun mangler kontakt med mange av fedrene. Hun opplever foreldrene som
stort sett veldig positive, og hun forteller at de ser pa lereren som en
person som skal veere myndig i forhold til dem, og at de ser pé lereren som
“en del av staten”. Foreldrekontakten har vert viktig., ”...helt essensielt
for a fa til noe”, som hun sier. Men det har tatt mye tid & ringe eller
oppsoke dem hjemme, og det har vaert "mye mas” for & fa til lapper pa
begge sprdk. Hun har mett alle foreldrene, og hun har hatt mange “runder”
med flere av dem, der hun blant annet har tatt opp enkeltelevers adferd.
”Det handler om at noen kommer for seint, glemmer ting eller at de ikke
har med seg mat, og at de ikke er ordentlig pdakledd”.

At den arabiskspréiklige lereren trenger mye veiledning, er noe som Lena
synes er litt problematisk. De skal jo egentlig vaere likestilte. I tillegg har
hun kun vert 1 Norge 1 kort tid, og kjenner ikke norske kodene. ”Hun har
annerledes forventninger til en kollega, det gjelder spesielt i forhold til
sprdk og i forhold til koder for samtale og interaksjon mellom voksne.”

Hver uke metes lererne pd 2.klassetrinn til teammete. Der bestemmes
undervisningstemaet, og lererne lager tester for & se hva elevene har lert.
Eksempel péd tester kan vere at lererne lager ark med spersmil som
elevene far, der disse skal krysse av pd rett svaralternativ, eller det kan
vaere en fargeleggingsoppgave. Ett spersmdl kan veaere: “Hva trenger
blomster for d leve?” Svaralternativene kan vare: gotteri, vann, en annen
blomst osv. Larerteamet samarbeider om turer og fellestimer der der
elevene fra de ulike 2.klassene er sammen. Det hender ogsa at laererne
“bytter” noen elever, helst de som oppleves som “utagerende”. Denne
ordningen fungerer veldig bra, og gir mer ro 1 klassene, mener larer. ”Det
har veert en lettelse for alle klassene d gjore det pa den mdten”.
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6.7.2 Inntrykk fra klasseromsobservasjonene

Vért inntrykk av klassen fra de observasjonene vi har hatt 1 2.klasse, er at
det var mye uro 1 klassen, og at leerer matte bruke mye av tida til 4 fa ro og
til 4 irettesette enkelte elever. Vi har mange eksempler pd at elever gikk
rundt 1 klasserommet, smakranglet med noen av de andre, var urolige og
ikke fulgte med. Lerer brukte hegy og streng stemme for & f4 opp-
merksomhet om det som skulle skje. Som straff matte hun ta elever ut pa
gangen, skrive opp navnet til noen av dem pa tavla, eller si at hun skulle
ringe hjem til foreldrene. Hun hevet ofte stemmen og sa: EN, TO, TRE —
STILLE!! Men vi har ogsd eksempler pa rolig og positiv atmosfere i
klassen da elevene satt 1 ro og arbeidet med oppgaver knyttet til norsk eller
matematikk. Det var ofte ro under maltidet. Vi var ogsa flere ganger til
stede 1 arabisk time, og da var elevene som regel mer konsentrerte og
ivrige enn inne 1 klassen ellers.

6.8 Elevportretter av Amin og Faysal

Her vil vi presentere “vére” to elever i klasse 2Y, slik klasselerer vurderte
hvordan de greier seg 1 skolen ved slutten av 2.klasse. Vi har ogsé tatt med
vare inntrykk av disse elevene gjennom klasseromsobservasjoner som ble
gjort tre dager om hesten og to dager om varen i 2.klasse.

6.8.1 Amin: ”Jeg vet! Jeg vet!”

Faglig utvikling

Klassestyrer Lena sier at Amin er “langt framme” 1 matte, tilsvarende et
3 klasse-nivd 1 folge lererens vurdering. "Han er veldig oppvakt, ser
sammenhenger i natur og samfunn som andre unger ikke ser”. Han
befinner seg langt over de andre elevene 1 klassen 1 norsk og 1 arabisk, selv
om berbersk er morsmélet hans.

Amin gar pa den gruppa som far morsméalsopplaring pa arabisk. Arabisk er
ikke hans morsmdl, men det brukes pd Koranskolen der han gar hver
lordag. Det er foreldrene som ensker at han skal lere arabisk pa skolen.
Leareren mener at dette ikke er “naturlig” for ham, og at han burde sluppet
denne undervisningen, si lenge de ikke snakker arabisk hjemme.
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Men han er, 1 folge lerer, avhengig av & se seg sjol som best, hvis ikke,
gidder han ikke jobbe. Han m4 hele tida fa positiv bekreftelse, og lereren
opplever at han ikke taler “korreks” og irettesettelse verken pa adferd eller
pa hvordan han skal gjere ting. "Han kan veere sa kreativ, men ndr noe
skjer pa det sosiale planet, blir han sd forstyrret”. Det hender ofte at han
ikke far med seg beskjeder som blir gitt 1 klassen, og han mé fa gjentatte
beskjeder. Han gjor andre ting enn han far beskjed om, mi pusse ut og
begynne pa nytt. Hun forteller at han hadde god motivasjon 1 hest, s kom
det en stagnasjon som varte lenge, men né er den pa vei opp igjen. Nér han
er inne i en ’dérlig” periode, virker det sterkt inn pé skolearbeidet hans.

For & kunne gi Amin et godt skoletilbud har lerer hatt mye kontakt med
foreldrene, spesielt far, og ogsd PPT. Foreldrene er positive til at larer
’setter ned foten”. ”Far er den som kommer til skolen. Han er veldig god
og dyktig til d ta tak i sonnen sin. Han ser absolutt problemet. De har
veldig innsikt i hvordan ting er pd skolen”. Lerer har en egen avtale med
han og far om hvordan Amin skal oppfere seg pé skolen.

Inntrykket fra vare observasjoner 1 klassen, var at Amin greide de fleste av
de oppgavene elevene skulle gjore, dersom han pragvde. Observasjonene fra
hosten 1 2.klasse viser flere eksempler pad at han arbeidet ivrig og
systematisk med for eksempel matematikkoppgaver. Han spurt lerer hvis
det var noe han ikke skjonte, eller han snakket om oppgavene med
sidemannen. Han selvstendig, sikker og han arbeidet raskt. Vi sd at han
lekte med byggeklosser sammen med en annen gutt, og han tegnet ivrig og
konsentrert pa ei tegning av en fotballbane med fotballspillere pé.

Observasjonene vi gjorde om varen i 2.klasse, viste imidlertid at Amin da
var mindre motivert og konsentrert om skolearbeidet, og han boikottet”
ofte lererens beskjeder. Eksempler pd denne type adferd er at han ikke
ville delta i1 sang nér klassen skulle synge. Han sang matsangen raskt alene
for de andre fikk startet, eller han ville enten ikke gjore bevegelser nér de
sang “Hode, skulder, kne og t4”, eller han gjorde disse bevegelsene veldig
raskt, raskere enn alle andre. Nar de andre arbeidet med oppgaver i norsk
eller matematikk, gikk han av og til rundt 1 klasserommet, kastet blyanten
opp 1 lufta, ropte med hey stemme ut i rommet, lo heyt og laget lyder og
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grimaser. Nér klassen skulle ove pa skuespill til foreldresammenkomsten,
ville ikke Amin gve, han nektet 4 gd fram og si sin replikk. Slik adferd
forte oftest til at han fikk irettesettelse av larer, ble skrevet opp pa tavla,
matte vaere igjen 1 klasserommet for & snakke med lerer nar dagen er slutt,
eller han fikk ikke ha den rollen som han ferst hadde fétt 1 skuespillet. Han
var ofte ivrig og rakk opp hind og ropte “Jeg vet! Jeg vet” nar lareren
stilte spersmél. Men mange ganger sa vi at han ble bedt om & vere stille,
ikke mase, og fikk irettesettelse fordi han dominerte og ikke tok hensyn til
at andre ogsa skulle fa svare.

I arabisktimen var han mer konsentrert og engasjert, selv om han ikke fikk
svare hele tida, og selv om han av og til svarte feil. Han satt 1 ro pd pulten
og fulgte med. Det var ikke behov for ’skjenn” pa grunn av negativ adferd.
En gang 1 arabisktimen om hesten ble det en slags konkurranse mellom
guttene og jentene om & svare mest riktig pd en slags gjettelek. Elevene
skulle gjette hvilket dyr laereren leste om pa arabisk. Laerer hjalp til ved & si
forste bokstaven pé svaret pa norsk. Det var ”K” og svaret var “kamel”.
Her var Amin svert engasjert og ivrig, og holdt oversikt over hvem som
svarte riktig. Det endte 74-0" til guttene.

Av og til nar elevene hadde gjort den oppgaven de hadde fatt beskjed om a
gjore, fikk de lov & hente seg ei bok a lese 1. Vi s& at Amin var ivrig opptatt
med & lese og bla 1 ei bok om ”Jordbruk”. Denne boka hentet han seg flere
ganger da han kunne velge seg ei bok selv.

Sosial utvikling

Larer forteller at Amin har problemer pé det sosiale omrddet. Han kommer
ofte opp 1 konflikter, og han blir lett forstyrret av ting som skjer i klassen.
Disse problemene virker inn pd skolemotivasjonen som skifter mye, helt
avhengig av hvordan han oppfatter sin rolle 1 klassa til enhver tid. Han
kjenner klassereglene godt, og lerer har en avtale med ham om hvordan
han skal oppfere seg 1 klassen. ”Han er aggressiv og amper, og har et
veldig skiftende selvbilde. Han er avhengig av d oppleve seg sjol som best,
for d veere motivert for d gjore skolearbeid. Han vil veere sd voksen, og han
vil lcere det voksne kan”.
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Lerer forteller at Amin ikke har neere venner 1 klassen. Det er ingen som
kommer hjem til ham og banker pa og vil vaere sammen med han. Hun
oppfatter han som ganske ensom. Han dominerer og kritiserer ofte de andre
barna, forteller hun. “Han er ofte indirekte skyld i konflikter og bradk i
klassen. Andre starter, og han blander seg i og finner pd nye ting”.

Lerer prover & hjelpe ham pé ulike mater. Rolige samtaler mellom Amin
og far og larer pleier & fungere bra, men en ma bruke mye tid for & {4 i
gang gode prosesser. Han liker & sitte alene med en voksen, og han er
positiv til nye voksne som kommer inn 1 klassa, og han seker gjerne
kontakt. Han fungerer mye bedre i halv klasse. Nar halve klassa gér til
morsmalsundervisning, roer han seg, selv om han har vert vanskelig hele
dagen.

Han er veldig god 1 fotball, og han gér pa fotballtrening etter skoletid.
Dette mener lereren er svert positivt for ham. Det samme sier hun om
SFO. ”De som gdr pd SFO har et helt annet leeringsutbytte, i forhold til de
som gar rett hjem og enten skal gjore en jobb hjemme, hjelpe til eller lope
gatelangs til det er middag eller de skal legge seg”, sier hun.

Vart inntrykk fra klasseromsobservasjonene viser at Amin ofte fikk negativ
tilbakemelding fra leerer pa adferden sin, og vi opplevde flere ganger at han
ikke ville delta 1 det som skulle skje. Dette trekket hos han var tydeligere
varen 1 2.klasse enn det var om hesten. Kontakten med andre elever i
klassen, var ogsd delvis av negativ art, gjennom knuffing og dytting og
erting. Han sgkte ofte kontakt med laerer, og ogsa med oss.

Men vi sd ogsd at han var positiv mot medelever. Vi sa at han hjalp en
annen gutt med & knytte skolissene hans 1 garderoben, eller at han gjorde
avtale med en annen gutt 1 klassen om hva de skulle gjore pd SFO senere
pa dagen. Amin var ogsd oftest en av de raskeste til & komme seg ut 1
friminuttene. Han var svert ivrig og dyktig péd fotballbanen i1 nesten alle
friminuttene.
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Norsksprdaklig utvikling

Amin kjenner alle de norske kodene 1 det norske samfunnet, mener
leereren. Noen ganger kan det vare “kulturelle ord” som han ikke kjenner.
Dette tror lerer Lena blant annet skyldes at familien hans “/ever som de
fleste familier her”, som hun sier, i sin kulturelle gruppe”. Hun mener at
dersom han hadde vart plassert 1 en norsk klasse, ville han glidd helt inn;
helt til det kom et kulturelt ord som han ikke kjenner. Hun forteller om da
klassen skulle l&ere om “Paske” 1 KRL-undervisningen. Dette ordet virket
helt ukjent for Amin. Ferst var han blitt litt irritert fordi han ikke kjente til
dette ordet, men sa fikk han lyst til & leere om det. Han vil vite svaret og
leere nye ting “ndr han har en god periode”, sier Lena, “mens andre
ganger er det helt motsatt”. Far til Amin har fortalt til lerer at de har
prioritert norsk hjemme. Amin leser norske aviser og ser norsk tv, og han
kan folge med pa samtaler pa norsk. Foreldrene snakker norsk til ham, men
seg 1 mellom snakker de berbersk.

Vére observasjoner viser at han var verbalt aktiv 1 timene, bade 1 forhold til
fag og undervisning, men ogsd som uttrykk for misneye og frustrasjon.
Han ville gjerne snakke med oss da vi var til stede 1 klassen, og han ville
ha verbal kontakt med lerer, mye mer og oftere enn det det var anledning
til. Vi sé ett eksempel pé at han spurte leerer om hva et norsk ord betydde.
Det var 1 en situasjon hvor han hadde fatt tilsnakk fra leerer som bad han
holde opp med & fikle med blyanten. Han spurte da ”Hva betyr fikle?” Han
hadde ingen problemer med & uttrykke seg pa norsk i de situasjonene vi
observerte.

Amin gikk 1 en av prosjektbarnehagene for han begynte pd skolen og fikk
gratis 4 timers barnehagetilbud dette dret. Han hadde gétt 1 barnehage for
han begynte 1 prosjektbarnehagen. I prosjektbarnehagen var det to barn til
pa samme gruppe som hadde berbersk som morsmal, men ingen av de
voksne 1 barnehagen snakket berbersk.

Kort oppsummering

Klassestyreren sier at Amin ved slutten av 2.klasse er langt framme faglig
sett, og at han ligger langt over de andre elevene 1 klassen badde 1 matte,
norsk og arabisk, og at han “ser sammenhenger i natur og samfunn som
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andre unger ikke ser”. Hjemme leser han norske aviser og ser pd norsk tv.
Men i folge lereren har han et problem som gdelegger mye for han nar det
gjelder motivasjon og skolearbeid. Det er at han ofte kommer opp 1
konflikter, og at han lett blir forstyrret av ting som skjer 1 klassa. ”Han er
aggressiv og amper, og har et veldig skiftende selvbilde. Han er avhengig
av d oppleve seg sjol som best, for d vere motivert for da gjore
skolearbeid.” Dette har skapt s store problemer at det er hentet inn hjelp
fra PPT. Vi sé at han ofte ble hysjet pa, dempet ned og irettesatt av larer.

6.8.2 Faysal; ”Han stortrives pa skolen”, sier laerer

Faglig utvikling

Lererens vurdering av Faysal er at han var veldig glad 1 norskfaget, han
hadde hey motivasjon, og han ville gjerne lere & lese og skrive, men han
har trengt litt ekstra hjelp for & leere bokstavene. Hun forteller at han leser 1
bokene 1 klasserommet, spesielt barnebeoker, og han leser leseleksa si
veldig sakte. Han leser sin egen skrift, men speilvender mye nar han
skriver. En gang han skulle lese noe han hadde skrevet, “/este han akkurat
det som sto, helt riktig”. Han er glad 1 & skrive, og kommer ofte med
fortellinger han har skrevet av. Noen ganger fér han hjelp av sester eller
bror. Han gjer det ganske bra 1 morsmal, arabisk, spesielt muntlig, og lerer
tror at han har et godt ordforrdd pa arabisk. Mange ganger simultan-
oversetter han for nye elever i1 klassen. Men han har ofte vansker med a
forstd morsmalslaerer som kommer fra et annet land enn Faysal. ”Det blir
pd en mdte som norsk og svensk”. Han er ogsa veldig dyktig til & skrive pé
arabisk. ”Kanskje det er derfor han speilvender i norsk?”

Han har ogsa fatt ekstra hjelp gjennom aret fordi lerer sd at han ikke
utviklet seg sd godt motorisk. Han har derfor gétt 1 en “motorisk danse-
terapi-gruppe” €n gang 1 uka, et tilbud som larer mener han har hatt veldig
stort utbytte av det.

“Han lcerer kjapt”, sier Lena, og nevner spesielt sanger og korlesing, som
bestdr 1 at lerer leser forst, og sé skal elevene lese etter. Nar elevene skal
lese 1 klassen, gér lerer tidlig til han, slik at han helt sikkert far lest. Ellers
kan det skje at hun blir opptatt av elever som krever henne mer enn det
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Faysal gjor. Nar lerer kommer rundt, er han stolt og vil lese fra boka eller
fra noe han har skrevet. Han kan lett bli litt glemt av lerer. Derfor far han
ogsa bli med nér hun skal gjere @&render som & kopiere eller handle noe,
eller hente melka. Av og til kan det se ut som om han ikke folger med 1
timene, men det overrasker laerer at han henger s& godt med, selv ved
vanskelige oppgaver. Han har som regel fatt med seg alt. Ofte ber han en
av lererne om hjelp ndr de gér rundt 1 klasserommet. Eller han sper
sidemannen, eller spor fetteren sin pa arabisk. ”Han har pa en mdte en
taktikk for d klare seg”, sier Lena.

Han stir gjerne forrest i klassen og synger alene, forteller hun, og han har
fatt med seg mye sprak gjennom & synge sanger. Han synger gjerne sanger
pa arabisk 1 klassen som han har lert hjemme, det samme med dikt. Larer
gir ham ofte “store oppgaver” ved ulike typer framforinger 1 klassen.

Han har vert plassert bade foran og bak i klasserommet. Da han satt foran
ble han forstyrret av urolige elever som ogsad var plassert foran. Lareren
mener at det er bedre & ha han bakerst i rommet. Hun opplever at hun har
bedre oversikt og kontroll pd den maten.

“Faysal stortrives pd skolen”, forteller Lena. Han kommer tidlig hver
morgen, ogsd om de ikke skal begynne for til 2. time. Da far han ofte
komme inn 1 klasserommet, noe han liker godt. Han har ofte med seg ei
fortelling eller tegning eller noe han vil vise fram til leerer. Han gleder seg
til alt som skal skje pa skolen.

Lena forteller at det brukes veldig mye tester pa skolen for & se hvordan
elevene ligger an. Faysal er ikke s& glad i tester, han blir veldig stressa”,
og er redd for ikke & gjore det bra. Men han liker tester hvis han fér sitte
med en voksen, sier hun. Og lerer har sagt at test egentlig bare er en lek,
og at det brukes for & kunne hjelpe dem til & bli enda flinkere og bedre.
“Faysal blir veldig lei seg ndr han foler at han ikke fdar det til, men han gir
aldri opp, men prover og prover og prover”, sier Lena. “Han er positiv og
arbeidsom og konsentrerer seg, selv om det er mye stoy i klassen. Han
liker d lcere”.

127



Vért inntrykk fra klasseromsobservasjonene var at Faysal arbeidet flittig og
konsentrert selv om det var relativt mye uro 1 klassen. Han var oftest raskt
pa plassen sin, raskt oppe med boka og kom raskt i gang med arbeidet, og
han hadde god oversikt over hva som skulle skje. For eksempel visste han
rekkefolgen pé alle replikkene da klassen gvde pa skuespill om Pannekaka,
og han prevde 4 fi de andre til 4 stille opp 1 rett rekkefolge. Han krevde lite
oppmerksomhet fra larer, sa sjelden eller aldri noe hayt 1 klassen, men
smasnakket av og til noe med sidemannen. Han hadde kontakt med lerer
ndr hun gikk rundt og satte seg ’pa huk” ved hver enkelt av elevene nér de
satt 1 ro og spiste maten sin. Han fikk ros av lareren flere ganger, for
eksempel nir han hadde skrevet bokstaven I fint og neyaktig. Han var hele
tida blid og virket forngyd.

I arabisktimen var han noe mer ”synlig”. Han rakk ofte opp hénda for &
svare, noe han ogsa fikk anledning til, og han var oppe pa tavla for a skrive
et ord pa arabisk. Han svarte som regel riktig, og han ”’smilte stolt”. Nar de
skulle synge 1 klassen, var Faysal en av de ivrigste, bade til & foresla
sanger, og til & synge. En gang i arabisktimen skulle de avslutte med en
sang. Da organiserte Faysal de andre, sa at ”Kan guttene synge...std der?”
og pekte pé plassen foran tavla. Alle guttene kom ivrig opp til tavla for &
synge! En annen gang opplevde vi at Faysal protesterte, ble lei seg,
begynte & grate og maétte fa tilsnakk og trest av laerer. Det skjedde 1 arabisk
time, og skyldes at han folte seg urettferdig behandlet fordi han ikke hadde
kommet til orde med sine svar pd lererens spersmil. Han hadde svart
riktig, men blitt overhort.

Det var litt vanskelig & f& noe inntrykk av hvordan han greide seg faglig i
klassen. Han viste seg i liten grad fram, verbalt og faglig. Pa ballett-terapi-
gruppa var det ferre elever, og Faysal deltok svert ivrig pd alle ovelsene
som skulle gjores. Han lo og koste seg mens han hoppet, rullet rundt eller
14 stille pd madrassen for a hvile.

Sosial utvikling:

Faysal liker &4 vaere sammen med andre barn, og han er veldig godt likt av
bade gutter og jenter 1 klassen. Det er tre barn fra Libanon 1 klassen, og
Lena forteller at de er mye sammen. Den ene er fetteren hans. Han kan rose
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andre barn, og han er alltid blid og positiv. Han liker nye voksne, sper hva
de heter og hvor gamle de er ndr det kommer noen pé besgk 1 klassen.

Faysal er flink 1 fotball, og av og til blir han dérlig behandlet av Amin pé
fotballbana 1 friminuttet. Da gar han ofte til lerer for & f& trost. Larer
mener at han har et positivt selvbilde, men ofte vil han veere liten, barn
eller baby”, sier hun. Han vil lgftes opp og sitte pd fanget, og hun tror han
ser det som positivt ’d vere liten”. Larer beskriver ham som ”/itt
barnslig”.

Han kjenner godt klassereglene, og han passer litt pd de andre elevene og
minner dem om at de skal vere stille, snille og hore etter”. Lerer sier at
han blir lei seg nar hun ma straffe klassen pad grunn av brék, ved for
eksempel a slutte 4 lese 1 boka. Leerer oppfatter ikke Faysal som noen leder
1 klassen. Det er to andre gutter 1 klassen som er positive og ledertyper, og
disse er Faysal mye sammen med. ”De er hans beste venner.”

Han gér pd Koranskolen og har “tatt det arabiske” veldig lett. P4 skolen
snakker han mye om Koranskolen, ikke om Koranen, men om det sosiale;
at det er fester der og at de leker der. Ut over Koranskolen har han ingen
andre organiserte og strukturerte fritidsaktiviteter. Lerer har foreslatt SFO
for foreldrene, men de vil ikke det, bdde fordi det koster penger og fordi
Faysal skal hjelpe til hjemme. Lerer forteller at han har to yngre og tre
eldre sosken, og ingen har gatt pA SFO. Hun mener at Faysal ville hatt stort
utbytte av et slikt tilbud.

Vi sé ikke at han fikk noen form for negativ kontakt verken fra barn eller
voksne. Han var rolig og blid, men litt “usynlig” 1 klassen.

Norsksprdaklig utvikling

“"Hjemme hos Faysal snakkes det bare arabisk, og det er ikke noe inntrykk
fra norsk presse eller medier — alt foregdr egentlig bare i Libanon™. Far
arbeider, men mor arbeider ikke. Likevel synes larer at foreldrene snakker
“overraskende godt norsk”. Faysal vil ogsé gjerne laere norsk, og han er
veldig motivert for dette pa skolen.
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Vére observasjoner viser at han var veldig blid, men han snakket lite 1
klassen. Vart inntrykk var at det ikke var sa lett ”a komme til orde” for de
som var litt mer stille. Nar klassen skulle ove pad skuespill, sa han sin
replikk helt greit. Han var mer aktiv verbalt 1 arabisktimen, hvor han ofte
ba om & fa svare pé lererens spersméil pé arabisk.

Faysal gikk 1 en av prosjektbarnehagene éret for skolestart. Han fikk
tospraklig assistanse om lag halve aret, og det var kun ett barn til med
samme morsmal i gruppa.

Kort oppsummering

Lerer sier at Faysal gjerne vil lere & lese og skrive, men han har mattet fa
litt ekstra hjelp for & lere bokstavene. Han far tilbud om “motorisk danse-
terapi” ca. én gang 1 uka, bdde pa grunn av noe darlig motorikk og fordi
han trenger & fa litt ekstra. Han kan bli litt usynlig” og ”glemt” i klassen
hvor det er mange elever som krever mye oppmerksomhet. Learer er
overrasket over at han henger sa godt med, selv ved vanskelige oppgaver.
Han er 1vrig og motivert og vil gjerne lere. Han er godt likt av andre elever
1 klassen, og han er flink i1 fotball. Han deltar ikke pd noen form for
organisert fritid, unntatt Koranskole. I arabisktimen sd vi at han var sveert
ivrig og aktiv, noe som var tydeligere da enn i1 den vanlige klasse-
situasjonen.
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7 Sprakundersokelsen

7.1 Om spriakundersokelsen

7.1.1 Innledning — om bruk av test

Dette kapitlet bestér av to hoveddeler: forst gjor vi rede for hvorfor vi har
valgt det kartleggingsredskapet som vi har valgt, og sd presentere vi den
sprakscreeningstesten som vi har brukt. I del to presenterer vi resultatene
fra sprékundersgkelsen.

Ett av de omrddene som departementene ensket & fa undersekt neermere da
evalueringsprosjektet ble utvidet til skolen, var hvordan prosjektbarna
klarer seg i skolen i forhold norskkunnskaper og begrepsbruk. Forstér de
det som skjer i undervisningen og greier de & gjore seg forstatt pa norsk?

Vi benyttet den samme sprakscreeningstesten for & male elevenes opp-
nadde niva og grad av framgang 1 skolen, som vi hadde brukt i1 spradkunder-
sokelsen av et utvalg 5-aringer 1 barnehagen. Med de rammene vi hadde for
4 gjennomfore prosjektet, vurderte vi dette som den beste lgsningen. A
utarbeide et eget kartleggingsverktoy ville vaere for omfattende innenfor
dette prosjektets rammer. Med den samme testen ville det veere enklere a
sammenlikne og sammenholde resultatene fra sprikunderseokelsen fra
skolen med tilsvarende fra barnehagen for de samme elevene. Men det kan
ogsa vare en svakhet nar det gjelder validiteten pa undersgkelsen, at den
samme testen brukes pd de samme barna flere ganger. Dette forholdet
kommer vi tilbake til senere i kapitlet. Et annet moment som vi vil peke pa
her, men som vi kommer grundigere tilbake til, er at denne sprik-
screeningstesten er laget for forskolebarn med norsk som morsmaél og den
heyeste normeringen 1 testen tilsvarer 6.11 ar.

Bruk av test som metode vil ha bdde sterke og svake sider, avhengig av

hva den skal brukes til. Det er og har ogsd veart ulike meninger om nytten
av en slik metode generelt. Synet pd bruk av tester har variert 1 ulike
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tidsperioder. Det er viktig & vite hva man maler, og vare oppmerksom pa
at testresultater setter mal pa barna som kan brukes feil. Dersom et
testresultat er en fornuftig oppsummering av barnets sterke og svake sider,
er det greit, men det er alltid bare et lite utsnitt av barnets kompetanse man
tester. Det kan vare fornuftig & bruke tester for & se om tiltak virker, men
ikke plassere barnet i1 forhold til en norm som skader barnet. Noen viktige
momenter med hensyn til & bruke tester profesjonelt, er blant annet at det
er viktig 4 kartlegge sterke og svake sider hos barnet, det er viktig &
kartlegge individet 1 kontekst, det er viktig med kontakt og empati 1 test-
situasjonen, og det er viktig med en kontekstualisert tolkning av resul-
tatene. Alternativet til en test er observasjon, men det er en mer subjektiv
metode enn det en test kan vare, dessuten er observasjon mer tids- og
kostnadskrevende.

Nér det gjelder spraktesting av minoritetsspriklige barn, har blant annet
Baker (2001) en kritisk drefting av dette. Han tar for seg ulik forskning
hvor minoritetsbarnas andresprakskompetanse er blitt undersekt og kartlagt
blant annet ved hjelp av tester. Hensikten med testingen har som regel
vert 4 skulle foreta en seleksjon av elevene til ulike typer spesial-
pedagogiske opplegg. Han anbefaler at en kartlegging av tospréklige barns
sprakkompetanse og kartlegging av lerevansker ma bygge pa et bredt og
variert datagrunnlag. Han advarer mot & lete etter forklaringer pd barnets
vansker kun hos barnet selv, og ikke rette fokuset mot omgivelsene og de
strukturelle forhold 1 samfunnet og i skolen. Dette vil svekke, og ikke
styrke de minoritetsspraklige barna, fordi de lett kan bli kategorisert pa en
negativ mite. Det har ofte vert vanlig & teste minoritetsspraklige elever pa
deres svakeste sprék, noe som ogsa er urettferdig. Testing ber alltid skje pé
barnets sterkeste sprak ifolge Baker.

Det er altsa flere forhold en ma vare oppmerksom pa nar en skal bruke
tester, spesielt 1 forhold til minoritetsspraklige barn. Uansett gruppe som
testes, er det viktig & vere ydmyk og forsiktig 1 forhold til & trekke
konsekvenser. Men brukt med forstand, kan en test vaere et viktig redskap
og gi nyttig informasjon. Det er vanskelig & f4 tester som er spriklig og
kulturelt tilpasset de minoritetsspraklige barna, og det er viktig & ikke
bruke testresultatene pd en méte som stigmatiserer og kategoriserer barna
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pa en negativ mate. Videre er det viktig & rette sokelyset ogsd mot kon-
teksten og systembetingelsene, og ikke ensidig mot barnet.

Innenfor de rammene vi hadde til rddighet, falt valg av metode pé en test
som var standardisert og normert. ”Progver som er standardiserte skal sikre
at gjennomfering av prevene er lik, uansett hvem som bruker dem.”
(Holmberg og Lyster 1998, s. 102). ”En normbasert prove gir oss mulighet
for & sammenlikne en enkeltelevs prestasjoner med prestasjonene i en
gruppe” (ibid.). Normbaserte tester brukt pa minoritetsspraklige barn betyr
1 stor grad & méle minoriteten med majoritetens norm (Baker 1996). Dette
gjelder ogsd for oss, fordi vér test er standardisert og normert for ett-
spraklige barn med norsk som morsmal 1 aldersgruppa 2.0-6.11 &r. Det
betyr at den kun aldersmessig dekker oppover til og med 1.klassinger. Da
testen ble utviklet 1 1994, dekket dette aldersspennet kun ferskolealder og
ikke elever 1 skolen, fordi elevene da startet pa skolen som 7-aringer.

Et spersmdl vi har stilt oss er hvorvidt det er interessant og riktig & gjen-
nomfere en sprékscreeningstest pd minoritetsspraklige elever med et
redskap som er utviklet for en annen gruppe og delvis for andre formal?
Dette spersmalet mener vi det kan svares bade ja og nei pd, avhengig av
hvilket perspektiv en tar.

Ut 1 fra det ene perspektivet, ’integreringsperspektivet”, er svaret nei. Dette
perspektivet forutsetter at skolens beredskap for denne gruppen tas 1 bruk
og fungerer etter intensjonene, og derfor ville det ikke vare sa viktig a
ensidig undersgke de minoritetsspraklige barnas andrespréakskompetanse
verken ved skolestart eller videre oppover 1 skolen. I en slik skole vil alle
elevene f4 en undervisning som er tilpasset dem spraklig og kulturelt, og
de vil oppna tilstrekkelig andresprakskompetanse 1 lgpet av skoletida til &
hevde seg pa lik linje med majoritetselevene. For & kunne tilrettelegge en
god undervisningssituasjon 1 et slikt perspektiv, vil det vare viktig & vite
noe om elevenes kompetanse bdde pa morsmalet og pa andrespraket, noe
som 1 mye sterre grad gir et bilde av deres totale spridkkompetanse.

I det andre perspektivet, som vi kan kalle ”assimileringsperspektivet”, vil
svaret pd spersmalet som ble stilt ovenfor vare ja. En assimilerende
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undervisningssituasjon er sannsynligvis en realitet for mange minoritets-
spridklige barn 1 norsk skole i dag, nemlig at minoriteten ma delta 1
majoritetens “ovelser” pa majoritetens premisser (Hvenekilde 1994, Ozerk
1997 og NOU 1995:12). Selv om det finnes sertiltak 1 skolen som skal
vare en hjelp for & tilrettelegge et undervisningstilbud spesielt for denne
gruppen 1 form av for eksempel en egen lereplan 1 norsk som andresprak, 1
morsmal, og tilskudd til & ansette morsmalslerere, er det allikevel mange
sammenhenger 1 skolen hvor alle elevene md fungere pa majoritetens
premisser. Minoritetselevene blir tvunget til & ta 1 bruk et uutviklet
andresprak som redskap for lering. Skolens undervisning forutsetter ofte,
bevisst eller ubevisst, en andresprdksbase som mange av disse elevene ikke
har. For & fi til dette er det viktig at det finnes nok lerere som er godt
kvalifisert 1 morsmél og norsk som andresprdk. Vi vet ogsé, ut fra egne
erfaringer innenfor dette prosjektet, at det varierer hvorvidt skolene bruker
planen for norsk som andresprak eller norsk som morsmal som grunnlag
for disse barnas andresprakslering. Som en konsekvens av blant annet
slike forhold, presterer de minoritetsspraklige elevene som gruppe
darligere enn de majoritetsspraklige elevene nar en sammenlikner
karakterer 1 ulike fag ved utgangen av tiende klasse (Lofgren 1991, Engen
m.f1.1996). Dette viser at skolen pd mange méter kan sies 4 fungere
“urettferdig” for mange elever med minoritetsspraklig bakgrunn i dag. De
far 1 liten grad brukt sin spriklige kompetanse si lenge de ikke far
opplering pd morsmalet, og de ma tilpasse seg et system som ikke tar
hensyn til eller utgangspunkt i deres faglige og spraklige kompetanse.

Ut 1 fra et slikt perspektiv, vil det vaere interessant & underseke for det
forste hvorvidt et barnehagetilbud bidrar til & gi de minoritetsspraklige
barna et startgrunnlag i norsk som gjer dem 1 stand til & fungere i en skole
der undervisningsspriket 1 stor grad er norsk. Dette har vi undersokt i
forbindelse med evalueringa av barnehageprosjektet, og resultatene
presenteres og dreftes 1 Sand og Skoug (2002).

For det andre vil en underseokelse av de minoritetsspriklige elevenes andre-
spraksutvikling 1 skolen kunne bidra til en drefting av hva tilpasset
opplering ber vare for denne gruppen elever. Vi mener at en kartlegging
av for eksempel sider ved elevenes ordforrad pé norsk, vil kunne gi nyttig
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informasjon om hvorvidt de forstir eller ikke forstar lererens
undervisning, og Avem som forstar eller ikke forstér. I alle klasser vil det
vare noen elever som er aktive og 1 verbal dialog med lereren, og det vil
vere en gruppe elever som er “de stille” 1 klassen. For begge disse
elevgruppene vil en systematisk kartlegging kunne supplere og korrigere
leerernes mer uformelle inntrykk.

Det vil vaere ekstra viktig a folge elevene nagye gjennom hele skolegangen.
Dette fordi leringsutbytte til elevene vil variere sterkt etter hvilken opp-
leeringsmodell de far. Ulikhet 1 leeringsutbytte viser seg ikke nedvendigvis i
de forste skoledrene, men blir mer og mer tydelig jo eldre elevene blir. Vi
har fulgt elevene kun ut 2.klasse, og har derfor ikke grunnlag for & si
hvordan de vil greie seg pa lang sikt, bortsett fra noe av mer generell
karakter pa bakgrunn av andre undersekelser.

7.1.2 Valg av spraktest

Til véar undersgkelse har vi valgt & bruke en sprakscreeningstest kalt
”Askeladden”. Denne testen er laget av Sissel Nass og Olav Sveen, som
begge er logopeder. Vi valgte Askeladden til bruk 1 barnehageevalueringa
etter rdd fra og 1 samarbeid med Overby kompetansesenter pd Gjovik, som
er et statlig spesialpedagogisk senter som blant annet yter tjenester til barn,
unge og voksne med sammensatte lerevansker. I den forbindelse har de
stor erfaring med bruk av tester av ulike slag. "

Det beste ville vaert om det fantes en test som var standardisert og normert
for tospraklige barn (Baker 1996). Nar en slik test ikke finnes, valgte vi
den nest beste lgsningen, nemlig en test som er standardisert og normert
for barn med norsk som morsmaél. Vi er klar over at denne testen har noen
svakheter 1 forhold til det som er vart formal, noe vi redegjor nermere for
senere 1 kapitlet og som vi vil ta hensyn til 1 tolkningen av resultatene.

""'Vi gjor oppmerksom pa at @verby ikke har vert inne i bildet nar det gjelder bruk av
”Askeladden” 1 1.0g 2.klasse. Den avgjerelsen har vi tatt 1 samrdd med Thor Ola Engen og
Kamil @zerk som sitter i vér referansegruppe.

135



”Askeladden er ment & vise om et barns sprak og spraklige forutsetninger
er forsinket/avvikende 1 forhold til spraket hos barn pd samme alder.”
(Handbok for Askeladden, s. 20). Den ”...er den forste sprakscreenings-
testen som er standardisert og normert her i landet.” (ibid.s.21), og
utprovingen og datainnsamlingen ble gjort med ”...barn som ikke hadde
spraklige avvik som for eksempel barn som hadde behov for spesial-
pedagogisk hjelp eller hadde hel eller delvis fremmedspraklig bakgrunn.”
(ibid.s.22). Den er ”...standardisert og normert for barn med alminnelig
utviklingsniva tilsvarende minst 2.0 &r og hayest 6.11 mnd.” (ibid. s.3). En
gjennomsnittlig 6-aring med norsk som morsmal forventes derfor & greie
de utfordringene som ligger 1 de ulike deltestene. Testen skal i1 utgangs-
punktet pavise spraklige avvik og teste ut noen arsaksfaktorer til disse,
samt fungere som et verktoy for personell ved helsestasjoner og
forskolelarere i barnehagene. '

Askeladden herer hjemme 1 den kategorien som Holmberg og Lyster
(1998) omtaler som ”standardiserte eller normerte prever og tester”.
Askeladden er en normbasert test, og den er normert opp til 6.11 ar. Vi vil
bruke testens hoyeste norm som et sammenlikningsgrunnlag. Normen gir
et bilde av en gjennomsnitts forstespraksbrukers sprakkompetanse pa dette
alderstrinnet. Det er dermed ikke sagt at vi mener at dette ber vare et
forventet niva for 1.og 2.klassinger med minoritetsspriklig bakgrunn. De
elevene vi spraktestet hadde kun gatt 1 barnehage for & lere norsk 1 ett ar
for de begynte pa skolen, og de fleste kun 1 et korttidstilbud. Dersom et
barn begynner & lere et andresprak 1 tidlig skolealder, tar det 5-7 ar &
oppna et niva som er pa linje med forstespriksbrukere 1 kognitivt krevende
situasjoner. (Cummins ref. i Hvenekilde m.f. 1996). Det vil derfor métte ta
flere ar for disse elevene har en sjanse for & vaere pa samme niva som barn
med norsk som morsmal pa tilsvarende alder. For & greie det, mi de ha mer
enn ett ars framgang pr. ar for 4 ta igjen noe av det forspranget som elever
med norsk som morsmaél har (Thomas og Collier 2002, se ogsa kap. 3).

Fordi andrespraksutviklingen hos en elev péa flere omriader folger andre
utviklingsmenstre enn det ferstespraksutviklingen gjor, kan disse to ikke

12 For mer informasjon om testen, henvises det til “Handbok for Askeladden” 1994.
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automatisk sammenliknes. Andrespriaksutviklingen varierer mye fra elev til
elev, mange har en annen progresjon, utviklingen gar mer 1 “rykk og
napp”’, og de bruker ofte andre strategier 1 sin andrespréksinnlaring enn det
forstespraksinnlarere benytter. De har videre andre og ofte mer avgrensede
muligheter for & anvende sprékene. Tospraklige individer bruker sprakene 1
ulike kontekster og utvikler sprakkompetanse knyttet til de to sprakene pa
ulike omrdder og arenaer (Arnberg 1988, Golden 1994). Det er ikke
uvanlig med tause perioder hvor barnet ikke snakker.

Slike forhold vil kunne gjeore at den progresjonen som er innebygget i en
test for forstespréket, ikke stemmer for denne gruppen. Det betyr at
forventet framgang i forstespraket i1 lapet av en periode pa for eksempel ett
ar, ikke automatisk kan overfores til andrespréket. Vi kan naturligvis heller
ikke utelukke at disse elevene har spraklig framgang pa andre felter enn det
som testen méler. Dette gjelder imidlertid ogsa for de norskspréaklige barna
som denne testen er utviklet for.

Nar det gjelder bruk av testens normering, vil en maétte ta de samme
forbehold som beskrevet ovenfor. De fleste barn med et annet morsmal enn
norsk begynner sin norskspréaklige utvikling pd et senere tidspunkt enn
enspraklige norskspraklig barn, og utvikler det som kalles suksessiv
tospraklighet (Engen og Kulbrandstad 1998). Derfor vil det vaere urimelig
a forvente at de mestrer norsk pd samme niva som ettspraklige elever med
norsk som morsmal ved skolestart eller 1 tidlig skolealder. Vi vil ikke
kunne anvende testens inndeling og system fullt ut nar det gjelder & maile
framgang eller nivaplassere elevenes resultater. Likevel mener vi at vi kan
bruke testen til & male relativ framgang for den enkelte elev og eventuelt
ogsa for ei gruppe som helhet.

Vi velger & relatere resultatene til testens normeringssystem, for 4 fa et
bilde av hvor pd skalaen mellom startpunktet som er 2.0 ar og sluttpunkt
som er 6.11 ar disse elevene befinner seg varen 1 1. og 1 2.klasse. P& den
maten mener vi at vi kan nyttiggjere oss testens resultater som et utgangs-
punkt for & drefte noen sider vedrerende hvorvidt skolen kan sies & gi
elevene fra denne elevgruppa tilpasset opplering gjennom & ta hensyn til
deres spraklige forutsetninger. Endelig kan vi nytte resultatene for a se
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hvor denne gruppa befinner seg sammenliknet med majoritetsspraklige
elever opp til 6.11 ar. I alle sammenhenger er vi klar over at resultatene méa
tolkes forsiktig.

Vi vil sammenholde testresultatene med informasjon fra to andre kilder:
det er fra lererbedemmelser og fra klasseromsobservasjoner. Dette vil gke
undersgkelsens validitet ved at ulike typer data supplerer hverandre og
brukes til 4 belyse det samme fenomenet. Det er dataene fra da elevene var
ved slutten av 2.klasse som vi vil legge mest vekt pa i dreftinga. Da har de
gétt 1 skolen 1 to &r, og er blitt sosialisert inn 1 skolekoden og skolekulturen,
samtidig som de 1 2.klasse meter storre faglige og spriklige krav og
utfordringer.

Vi kjenner til at det er gjort andre undersekelser 1 Norge for & kartlegge de
minoritetsspraklige elevenes andresprakskompetanse, og der hensikten har
veert & drefte om og hva de forstar av spriket 1 klassen og 1 undervisningen,
men der metoden har vart en annen enn den vi har valgt (se bl.a.
Bjerkavag 1990, Lie og Heen Wold (1992), Loona (2002), Ozerk (2003)).
Der har forskerne laget tester selv som spesielt tar opp ord og begreper
som elevene meter pa skolen, det vil si skolespraket (Bjerkavag 1990,
Ozerk 2003). Ved bruk av slike tilpassede tester vil testresultatene i storre
grad kunne sies 4 vare et mal pa det spraket og de spraklige kravene
elevene mgter i1 skolen og hvordan elevene mestrer disse kravene.

Hvorvidt de kravene som elevene blir stilt overfor iden testen vi brukte,
kan sies & vere direkte relevante som mél pa de spraklige kravene som
elevene stilles overfor i 1. og 2.klasse 1 skolen, er usikkert. Testresultatene,
slik vi presenterer dem, viser hvordan elevene skéret pa denne bestemte
testen. Vi har brukt deltest 1 1 vér test, som et mal pa deler av et mer
allment ordforrdd pa norsk opp til et aldersniva tilsvarende 6.11 ar. De
objektene som benyttes 1 deltest 1 for & méle barnas ordforrdd pa norsk, er
valgt ut for & kunne skille mellom de barna som har et relativt stort
ordforrdd og de barna som har et mindre ordforrdd. Selv om noen av
objektene kan synes spesielle, ogsd for majoritetsspraklige barn, er dette et
prinsipp 1 testkonstruksjonen.
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7.1.3 Presentasjon av testen

V1 vil né kort gjere rede for testen slik som den presenteres 1 "Handbok for
Askeladden”. Testen bestdr av 9 deltester som méler ulike sider ved
sprakutviklingen. Dette er allikevel kun et utsnitt av sprak og spraklige for-
utsetningsfunksjoner. “Ekspressive spraklige faktorer” males gjennom del-
testene objektbenevning, artikulasjon og setningskonstruksjon. Videre
males fargekunnskap, visuelt minne, auditivt minne, taktil formoppfatning,
funksjon og relasjon og kategorisering. Testen inneholder altsd 9 deltester
som, 1 tillegg til & méle rent spriklige funksjoner, ogsa ser pd omrader av
mer sansemessig og kognitiv karakter som ansees & ha betydning for spréak-
utviklingen, og som 1 noen tilfeller kan vare en érsak til en eventuell
forsinket sprakutvikling,

Testen gjennomferes med én voksen og ett barn, og utstyret som brukes, er
en stor red pose med 31 gjenstander/objekter 1. Dette er berste, kam, speil,
paraply, klokke, dokke, refleks, hengelas, skrujern, revolver, 3 klosser,
gaffel, kniv, fyrstikker, egg-glass, netteknekker, lysestake, motorsykkel,
fly, buss, lokomotiv, bat, traktor, gris, giraff, hund, ku og hest.

Testen gar ut pa at en voksen snakker med og sper barnet om for eksempel
navn pa gjenstandene, gjenstandenes funksjon, farger osv samtidig som en
anvender noen av gjenstandene péd ulike maéter. Gjenstandene ligger i en
rod taypose, og barnet skal ta opp ett og ett objekt fra posen og si hva de
heter pd norsk, det vil si vise om de kjenner den norske termen eller ikke.
Ofte blir det en samtale mellom barnet og den voksne om gjenstandene.
Denne sper hva den heter pd norsk, dersom barnet ikke allerede har sagt
det. Den voksne kan ogsd sperre hva gjenstanden kan brukes til, og
gjennom det fa forstaelse for om barnet har kjennskap til og kunnskap om
gjenstanden, det vil si om de kjenner begrepet. Barnet kan da vise gjennom
handling eller si noe som det assosierer med gjenstanden.

Ofte har barnet lyst til & leke litt med noen av objektene etter hvert som de
trekkes opp av posen. Posen med gjenstandene utgjor et spenningsmoment
for barnet, det er spent pa hva det finner nér det skal ta gjenstandene ut av
posen. Dette spenningsmomentet var ogsi til stede for elevene 1 1. og 2.
klasse.
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Under gjennomferingen noterer testleder deltestpoengene pa et noterings-
ark, og til slutt summeres alle til en sumskére. Resultatene utgjor sd en
sprakprofil som viser hvor pa skalaen barnet plasserer seg i1 forhold til det
aldersnivdet som barnet har. P4 den maten kan en sammenlikne barnets
sprakprofil laget med utgangspunkt i testen gjennomfort pd ett tidspunkt
med barnets sprakprofil laget pa grunnlag av testing pa et senere tidspunkt.
Slik kan sprékprofilen brukes for & se pa hvilke av de ulike sprakomriddene
barnet har hatt framgang pa eller eventuelt ikke har hatt framgang pa.

Testens standardisering og normering er slik at antall poeng gir ulike utslag
alt etter hvor en befinner seg pd skalaen fra 2.0 — 6.11 ar. Derfor er det
nodvendig & framstille resultatene 1 alderskategori og aldersnorm, og ikke
kun 1 poeng (jfr. Handbok for Askeladden). Ved 4 teste eleven én gang
ved slutten av 1. klasse og tilsvarende 1 2.klasse, med den samme testen
som ogsé ble brukt i barnehagen, vil vi kunne se hvorvidt eleven har hatt
framgang pa de omradene som testen maéler, for eksempel objekt-
benevning, artikulasjon, kategorisering osv.

Det foreligger ingen egentlig validitetsberegninger for Askeladden, men
den er brukt pa barn som ogsa er testet med Reynells spraktest og/eller
ITPA, og et gjennomgdende trekk har vart at Askeladdens prediksjon av
sprdkvansker og artikulasjonsvansker er meget god, i1 felge Handbok for
Askeladden. ”... resultatene pa Askeladden synes & stemme meget godt
med den kliniske erfaring logopeder har med bedemning av barns
spraknivd” (ibid., s.34). “Askeladdens reliabilitet er undersekt med
retesting av 30 barn fra to barnehager. ... Disse testresultatene viser at
Askeladden er test-restest-reliabel.” (ibid.,s. 32-33). Vi gjer oppmerksom
pa at vi ikke har hatt mulighet til & foreta noen egen innholdsvalidering av
testen.

7.1.4 Noen motforestillinger mot bruk av testen

Vi ser at testens normering kan fungere urettferdig overfor de minoritets-
spraklige elevene. Dette gjelder bade at testen er laget for ettspraklige barn,
men ogsd at den ikke er normert hoyere enn til 6.11 dr, og dermed ikke helt
dekker disse elevenes biologiske alder. Resultatene av undersekelsen ma
derfor tolkes med forsiktighet. Samtidig sd kan en si at testen kan vare et
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mal pa noen av de krav som de fleste minoritetselever vil mate som skole-
begynnere 1 en assimilerende skolesituasjon, og at resultatene vil kunne
vise om og 1 hvor stor grad det er forskjeller mellom majoritetselevenes og
minoritetselevenes norsksprakskompetanse opp til ca. 7-arsalderen.

I vdr sammenheng er vi spesielt interessert 1 & underseke omridet som
maler ordforradet til elevene péd norsk, deltest 1 i testen. Elevene skaret sa
lavt pd denne deltesten for skolestart, at vi vurderte at den samme testen
ville kunne méile videre framgang pa dette omradet ogsa ved utgangen av
2 .klasse for disse barna. Dette til tross for at testens gverste grense tilsvarer
det som forventes av ettspraklige barn med norsk som morsmal ved en
alder av maksimum 6.11 ér.

Nér det gjelder de andre deltestene som méler mer generelle kognitive og
sansemessige omrader hos elevene, er vi oppmerksomme pa at resultatene
fra disse vil ha begrenset verdi for oss. Dette skyldes at resultatene fra
sprakundersokelsen viste at de langt pd vei skéret 1 trdd med den ett-
spraklige normen pd mange av disse deltestene mens de gikk 1 barnhagen.
Samtidig kan det vare av betydning & eventuelt registrere at elevene nér
testens gverste grense pa omrader som bergrer allment kognitive og sanse-
messige ferdigheter. Det mé eventuelt kunne tolkes som at de er pa niva
med ettspraklige elever med norsk som morsmal nir det gjelder disse
sidene ved utviklingen. Her ber det imidlertid nevnes at et svakt utviklet
andresprdk sannsynligvis etter hvert ogsd vil kunne pévirke elevenes
allmenne utvikling. Dette gir vi ikke videre inn pa her. Formélet vért er &
bruke resultatene fra undersokelsen for & diskutere forhold knyttet til
elevenes opplaringssituasjon. Vi har ikke til hensikt & stemple barn som
avvikere 1 forhold til en ettspriklig normalitetstenkning”. Det ville vere
uetisk og uriktig.

Vi ser at Askeladden-testen kan ha sine svakheter nar det gjelder det
kulturelle aspektet ved de gjenstandene som brukes. Baker (1996) er kritisk
til tester som er utviklet med utgangspunkt 1 hvit middelklassekultur fordi
den vil kunne inneholde items som gjenspeiler en fremmed verden for de
som blir testet. Han nevner tennisracket og kredittkort som eksempler pa
objekter som gir en test kulturell bias. Barn med en annen bakgrunn har
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andre erfaringer og kunnskap om andre forhold, som dermed ikke blir gjort
til gjenstand for maling. Vi ser at denne innvendingen ogsa kan gjelder for
”Askeladden”. De 31 objektene som anvendes speiler pa mange mater en
norsk verden, som kan gi kulturell bias (jfr. Baker 1996). Dette fordrer
imidlertid en naermere undersgkelse. P4 den annen side kan skolen ha den

samme kulturelle bias som testen nar det gjelder hva den tematiserer 1 sitt
innhold.

Et annet forhold som en ber tenke pa i forbindelse med bruk av den samme
testen som ble brukt 1 barnehagen, er det som kalles retest-effekten. Det
betyr at resultatene ved flere gangers bruk av den samme testen kan vare
pavirket av at elevene kjenner igjen for eksempel objekter eller ulike typer
“gvelser”. ”Vére” elever har mott den samme testen til sammen 4 ganger.
Det kan ha péavirket resultatene slik at de er blitt ”bedre” enn om det var
blitt benyttet en ukjent test. Feilkilden ligger altsd eventuelt 1 at resultatene
viser for haye skéringer, og gir i1 elevenes faver og ikke motsatt, bortsett
fra hvis elevene hadde gétt lei av testen og ikke var motivert for & vise det
de kunne. Vi kan ikke se at det har vart tilfelle. Vi er oppmerksomme pa
denne mulige feilkilden, og har forsekt & ta det med 1 vurderingen og i
dreftingen av testresultatene.

I "Héndbok for Askeladden” advares det mot & sette i gang spraktrenings-
opplegg for enkeltbarn pa bakgrunn av testresultatet alene. Dersom test-
resultatet viser store avvik fra et normert gjennomsnitt, anbefales det at
barnet testes videre med andre typer tester. Det vil vere enda sterre grunn
til & understreke dette nér testen brukes pa elever i skolen med et annet
morsmal enn norsk. Dette fordi arsaksfaktorene er mer komplekse og fordi
maleinstrumentet fanger inn en enda smalere del av deres sprék-
kompetanse. Var hensikt med undersgkelsen har ikke vert & skulle lage
treningsopplegg for enkeltbarn eller enkeltelever, men som et bidrag til &
vurdere hvor vidt og hvorfor de greier seg godt/mindre godt i en narmere
beskrevet skole- og undervisningskontekst.
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7.1.5 Gjennomfering av testen

Vi gjennomforte testen pd 6 elever én gang véren 1 1.klasse og én gang
varen 1 2.klasse. Disse elevene var ogsd blitt testet to ganger med "2 &rs
mellomrom det aret de gikk 1 barnehagen. Det var viktig & felge noen av de
som var med pa sprakundersekelsen i barnehagen inn i skolen for & kunne
se nermere pa andrespriksutviklingen over en tidsperiode pd ca. 3 ér.
Derfor var vi avhengig av 4 benytte den samme testen, pa tross av at vi
forutsa at elevene ville ’sprenge” grensene for den pd deler av deltestene.
P4 grunnlag av testene som ble gjennomfert 1 barnehagen, hadde vi et bilde
av noen sider ved disse elevenes norskspraklige nivd ved skolestart.
Foreldrene til de aktuelle elevene ga skriftlig samtykke til en oppfelgende
sprakundersekelse 1 skolen.

Testsituasjonene bade 1 barnehagen og 1 1.klasse ble tatt opp pa video.
Hensikten var & kunne forebygge tap av data 1 en situasjon der testleder
kunne ha problemer med & notere samtidig som testen ble gjennomfort.
Men jo eldre barna ble, jo ”flinkere” ble de til & here pa instruksjonen fra
testleder, og jo enklere var det for denne & kunne notere samtidig som
testen ble gjennomfort.

Hver testsituasjon tok i1 gjennomsnitt ca 20 minutter. Vi vil hevde at
gjennomferingen av testen skjedde pd en etisk sett fullt forsvarlig maéte.
Det var en situasjon som var lekpreget, og alle elevene syntes & takle
situasjonen pa en helt grei mate uten problemer av noen art. Alle husket
den rede toyposen, og situasjonen der de hadde snakket om gjenstandene.
Noen av elevene koste seg og gikk 1 gang med ”’liv og lyst”, mens noen var
mer stille, litt alvorlige og trengte noe lengre tid enn de andre (se Sand
2002).

7.1.6 Om tolking av resultatene

Det ligger noe skjonn 1 hvordan en skal tolke de svarene elevene gir pa de
ulike deltestene, og hvordan de skal poengberegnes. Dette var imidlertid et
mindre problem 1 skolen enn 1 barnehagen. Barna var blitt eldre og bedre 1
stand til & forholde seg til instruksjonene som ble gitt. Selv om testen er
standardisert, vil en komme opp 1 grensetilfeller der det er testeren som ma
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uteve skjonn og gjere et valg. Der det har vaert mulig, har vi latt utevelsen
av skjonn falle ut til fordel for eleven, for at han/hun ikke skulle bli
skadelidende for at testen eller testeren ikke har vaert gode nok.

Elevenes dagsform, forhold 1 selve situasjonen, omgivelsene, tidspunkt og
lignende vil alltid kunne pavirke situasjonen og dermed resultatene. Det
betyr at enkeltresultater for enkeltbarn, ma tolkes varsomt fordi de kan ha
hatt ”en darlig dag” da testen ble gjennomfort. Slike forhold skal, 1 folge
Héndbok for Askeladden, alltid vurderes og sammenholdes med testskéren.
Baker (1996) peker ogsd pa at forhold 1 selve testsituasjonen vil kunne
pavirke barnas svar. Nar det gjelder testing av minoritetsspraklige barn,
kan faktorer som testerens kulturelle bakgrunn, kjenn og alder influere pa
barnets méite 4 svare pa, og vi kan ikke se bort fra at det har skjedd ogsé

her.

Det faktum at testen sannsynligvis ble gjennomfert pa det spréket elevene
behersket darligst, kan ha pavirket deres muligheter til & forsta og & svare
pa det som testen krever. Dette har vi imidlertid ikke data pa. (jfr. Baker
1996). Men det a forstd instruksjonene er imidlertid en del av den spraklige
kompetansen som kreves 1 testsituasjonen.

7.2 Presentasjon av resultatene pa sprikunderseokelsen

7.2.1 Innledning

V1 vil her presentere resultatene fra sprakundersgkelsen for de seks elevene
som vi har spraktestet fra de var 5 ar og gikk 1 barnehagen, og til de var
ferdige med 2.klasse. Vi har valgt & kort nevne resultatene fra barnehagen,
for & fa et bilde av elevenes utvikling fra de sluttet 1 barnehagen, og til
utgangen av 2.klasse. Det er kun noen avgrensede omrader av elevenes
andresprakskompetanse vi har kartlagt 1 var undersegkelse, vi kan derfor
ikke si noe om deres samlede sprakkompetanse pa bakgrunn av vare
resultater.
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7.2.2 Presentasjon av resultatene

Resultatene fra undersokelsen vil forst bli presentert for festen samlet (det
vil si samlet sum for de 9 deltestene som testen bestir av)". Deretter vil
deltest 1, objektbenevning, bli presentert for seg. Vi har valgt & se nermere
pa resultatene fra denne deltesten som skal male sider ved elevenes ord-
forrad pa norsk. Ordforrad blir vurdert som en kritisk faktor med tanke pa
skoleprestasjoner (Hvenekilde m.f1.1996, Kulbrandstad, 1999). Resultatene
blir kommentert bade i forhold til framgang og 1 forhold til oppnadd niva
malt ut fra testens ettspraklige norm.

Oppnddd niva

Barnehagen — resultater p4 testen samlet

Testresultatene fra barnehagen viste at det var stor forskjell 1 norskspraklig
niva blant disse seks elevene da de skulle begynne péd skolen. Det var en
avstand pd mellom 2 og 3 ar mellom den som skéret hayest og den som
skéret lavest pd testen samlet. Amin skaret hoyest og oppniddde en skar
som tilsvarte testens 5-arsnivad. Faysal skaret lavest, og han oppnadde et
niva som tilsvarte testens 2 '4 -arsnorm. De fire andre elevene plasserte seg
mellom disse to ytterpunktene, men narmest 5-arsnivdet. Gjennomsnitts-
nivaet 1 gruppa med 5-aringer som ble testet 1 barnehagen tilsvarte om lag
testens 3 72 arsnorm. Fire av disse seks elevene vare seks elever skaret altsa
over dette gjennomsnittet, én av dem skdret jevnt med dette, og én skaret
lavere ved skolestart. Vi gjor igjen oppmerksom pd at dette ikke er uttrykk
for barnas samlede sprdakkompetanse, men kun viser hva de presterte pa
denne bestemte testen.

Barnehagen — resultater pa deltest 1, objektbenevning

Deltest 1, objektbenevning, gikk ut pd at elevene skulle si hva ulike
objekter heter pa norsk, for eksempel gaffel, speil og hengelds. Dersom
eleven ikke kjente den norske termen, ble de spurt om de visste hva
gjenstanden skulle brukes til. Dette for & f4 innsikt i om de hadde det
grunnleggende begrepet pa morsmalet og kun manglet den norske termen.
Det viste seg at mange kunne gjore rede for hva gjenstanden skulle brukes
til, selv om de ikke kjente den norske ”merkelappen”. Denne deltesten skal

' For narmere informasjon om testen, se Handbok for Askeladden.
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gi en indikasjon pd barnas ordforrdd pa norsk. Her var avstanden mellom
den som skaret hoyest og den som skéret lavest av elevene enda sterre enn
den var pa testen samlet. Amin oppnadde hayest skére, og fikk et resultat
som tilsvarte testens 4 '%-ars niva, mens Faysal skaret lavest med et resultat
som var betydelig lavere enn testens laveste normering som er 2.0 ar. Det
er verdt & merke seg at de fire andre elevene plasserte seg alle naermest
dette nederste nivaet, nemlig mellom testens 2 -3 ar norm. Fire av de seks
skdret noe hgyere enn det som var gjennomsnittet i utvalget av 5-aringer
som ble testet 1 barnehagen, et gjennomsnitt som tilsvarte 2 — 2 Y2-8rs-
normen 1 testen.

1.klasse — resultater pa testen samlet

Testresultatene fra 1.klasse pa testen samlet viser at to av elevene, Amin og
Madhia, oppnadde hoyeste skér, tilsvarende testens 6.11-arsnorm. Carmen
og Muzammal skaret tilsvarende 4 '2 -arsnivaet, mens Akbar og Faysal
begge skéret 1 underkant av testens 4-arsnorm, med Faysal lavest.

Flere av disse elevene hadde nddd testens heyeste norm péd de flest av
testens 9 deltester ved utgangen av 1.klasse. Dette var deltester som skal
madle mer sansemessige og allment kognitive funksjoner hos elevene som
auditiv, visuelle og taktil evne, samt hukommelse, kategorisering, farge-
kunnskap og funksjon og relasjon. Resultatene her var som forventet ut 1
fra resultatene pa sprékundersekelsen som ble gjennomfert i barnehagen
aret for. Det betyr at elevene sannsynligvis hadde en utvikling pa de
omrdadene disse deltestene méler, som vi ikke har hatt mulighet til &
registrere. Det var kun pé deltest 1 og péd deltest 2, deltestene som skal
male objektbenevning og artikulasjon, at dette nivaet ikke ble nadd i lepet
av 1.klasse. Vi finner imidlertid noen unntak hos noen av elevene, for
eksempel hos Akbar, Faysal og Muzammal som manglet toppskare pa tre
av deltestene 1 tillegg til deltest 1 og deltest 2.

1.klasse — resultater pa deltest 1, objektbenevning

Heoyeste resultat pa deltest 1 1 1.klasse, tilsvarte testens 5-arsnorm og ble
oppnadd av Amin og Madhia. Tre andre skéret tett opptil 4-arsniviet, mens
Faysal skaret betydelig lavere enn de andre med et resultat tilsvarende
testens 2% -arsnorm. Men ogsa han fikk betydelig hoyere poengsum pa
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denne deltesten dette dret enn det han oppnidde ved slutten pa barnehage-
aret. Hvor mye dette utgjor malt 1 dr, er det vanskelig & ansld neyaktig.
Dette fordi han skaret under testens laveste norm ved skolestart, og testens
poengberegning og plassering inn 1 alderskategorier varierer med hvor pa
skalaen barnet befinner seg.

2.Kklasse

Fra spraktesten som ble gjennomfert varen i1 2.klasse velger vi kun &
presentere resultatene fra deltest 1, objektbenevning. Det skyldes at det var
resultatene pa denne deltesten som gjennomgaende 14 lavere enn testens
hoyeste norm og som derfor trekker samlet sum ned. P& de andre 8 del-
testene skaret de fleste pd nivd med testens hoyeste norm, og noen skaret
trolig ogséd heoyere enn denne, uten at vi har kunnet registrere det med det
maleinstrumentetvi benyttet. jfr. tidligere redegjorelse for dette forholdet.

Resultatene pa deltest 1, objektbenevning viste at Amin og Muzammal
skaret jevnt med testens 5-arsnorm, 3 av de andre skéret 1 underkant av
dette nivéet, og Faysal skéret lavest og likt med 3 7% - 4 rsnormen.

Framgang

Barnehagen

I barnehageundersegkelsen ble spraktesten gjennomfert hest og var med ca.
2 ars mellomrom. Gjennomsnittlig framgang 1 det utvalget 5-&ringer som
ble testet 1 barnehagen, tilsvarte ca. 1/2 ar.

Fire av “vére” elever hadde relativt stor framgang pa testen samlet 1 lopet
av et halvt ar 1 barnehagen, en framgang tilsvarende ca. 1 ' - 2 ar, mens to
hadde mindre framgang 1 lopet av dette aret. P4 deltest 1 var det vanskelig
a male grad av framgang for fire av elevene. Dette skyldes at de skaret
under testens laveste norm som er 2.0 &r pa den forste testen som ble tatt 1
barnehagen. Men resultatene viste at alle hadde framgang 1 lopet av éret,
og tre av disse hadde resultater tilsvarende 2 ' - 3 ar ved utgangen av
barnehagen. Det var kun Amin og Muzammal som skéret innenfor testens
normering begge gangene 1 barnehagen, mens Faysal begge gangene skaret
lavere enn testens laveste norm.
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1. og 2.Kklasse

I folge testresultatene har framgangen for elevene i lopet av 1. og 2. klasse
vert varierende. Pa festen samlet hadde Faysal storst framgang tilsvarende
ca. 2 ' ér 1 lepet av 1- og 2.klasse, fra et 2 J2-arsniva ved slutten av
barnehagen til et 5-arsnivd ved utgangen av 2.klasse. Han hadde minst
framgang av disse seks elevene det aret han gikk 1 barnehagen. Muzammal
gikk ogsd fram 2 — 2 '5-ér 1 lopet av tilsvarende periode, fra et 4 ' - érs-
niva til opp mot et 7-arsniva. Det var han som fikk heyest samlet skare av
de seks elevene 1 utvalget. Akbar hadde en framgang pa om lag 1 ' ar 1
lopet av 1. og 2. klasse, fra et 3 !4 - arsniva 1 barnehagen til et 5-arsniva
ved utgangen av 2.klasse. Det samme gjaldt Madhia som oppnadde et 4 % -
arsniva 1 barnehagen og naddde opp mot et 6-arsniva varen i 1.klasse. Hun
hadde ingen mélbar framgang pé testen 1 lopet av 2.klasse. Det kan se ut
som om testresultatene viser minst framgang for Amin og Carmen,
tilsvarende om lag 1 &r i lopet av de to forste drene 1 skolen. Amin var den
av disse seks som skaret absolutt hagyest pé testen 1 barnehagen, og som
begynte pa skolen med et norskspriklig nivd som 14 hegyere enn de andre
fem, 1 folge testen. Det viktig & merke seg at disse mélingene av framgang
pa testen samlet kan vaere noe misvisende for noen av elevene, fordi testen
ikke registrerer framgang heoyere enn 6.11-arsnivéet.

P& deltest 1, objektbenevning, var det imidlertid ingen av disse 6 elevene
som nadde testens heyeste norm. Det betyr at den testen vi brukte, kan
registrere og méile ytterligere framgang pa dette omridet, selv om hoyeste
normer 6.11 &r.

Resultatene pa deltest 1 viser at i lopet av 1. og 2.klasse gikk fem av
elevene fram tilsvarende 2- 2 2 &r ndr det gjaldt ordforrdd. Amin gikk kun
fram 1 underkant av ett 4r. Madhia gikk fram om lag 2 ar pd denne
deltesten i lgpet av 1.klasse, men hadde ingen mélbar framgang pé testen i
2 klasse.

Tendensen i resultatene er at fem av de seks elevene har gitt fram ca. 2 ar
pa 2 ér pa deltest 1, fra et 3-4rsniva til et 5-&rsniva. Det betyr at fem av de
seks elevene har gétt fram like mye som det en ville forvente av majoritets-
spraklige barn fra de er 3 éar til de er 5 ar. Gjennomsnittlig alder for
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2 .klassinger er 8 ar, og vi har ikke mal pa hva som forventes i gjennomsnitt
av 8-aringer med norsk som morsmal. Derfor vil en sammenlikning med
majoritetsspraklige elever, gi et usikkert bilde av hvordan den relative
framgangen har veart. For & finne ut det ville vi trengt andre typer data enn
det spraktesten kan gi.

Tendensen er altsd at pa deltest 1, objektbenevning, har de 3 elevene som
1a pé et 2 42 -38rsniva pé testen ved utgangen av barnehagen, nadd testens
5-arsniva eller tett opptil dette ved utgangen av 2.klasse. Amin som hadde
et 4 5-arsnivé fra barnehagen har heller ikke nddd heyere enn testens 5-
arsnivéet. Faysal som skaret godt under testens laveste nivd pa 2.0 ar ved
utgangen av barnehagen, har ved slutten av 2.klasse nddd 1 underkant av et
4-4rsniva.

Det kan se ut som om de fleste av disse elevene skaret omtrent pa samme
niva pé denne deltesten ved utgangen av 2.klasse. Dette kan ogsa skyldes
at testen 1 noen grad ”jevner ut” forskjellene fordi den maler mer og mer
grovmasket jo heyere opp pa skalaen elevene kommer. I dreftingskapitlet
vil vi ogsa henvise til resultatene pa en nasjonal lesetest som disse elevene
deltok 1 omtrent pa samme tidspunkt som var undersgkelse ble gjennom-
fort. Den vil kunne supplere vére resultater 1 noen grad.

Nar det gjelder Amin og hans relativt svake framgang pa testen gjennom
de to drene han har gitt i skolen, kan som sagt én forklaring ligge 1 testens
malingssystem 1 toppen av skalaen, men det kan ogsd skyldes andre
forhold, som for eksempel trekk ved undervisningssituasjonen.

Resultatene pa deltest 1 er blitt mer lik for disse seks elevene i lapet av
perioden fra de sluttet i barnehagen til de var ferdig med 2.klasse. Dette ser
v1 av testresultatene som viser at det kun var én av dem som ikke nadde 4
arsnivaet, mens de andre fem nadde et niva tilsvarende testens 5-arsniva
eller tett opp 1 mot dette ved utgangen av 2.klasse.
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7.2.3 Oppsummering av spriakundersokelsen

Til tross for papekte svakheter ved det méleinstrumentet vi har brukt, viser
resultatene interessante funn som vil kunne danne grunnlag for videre
drofting. Det er ogsd viktig & merke seg at hovedtendensene 1 vare
resultater ikke avviker fra det andre underseokelser som er relevant &
sammenlikne med, viser.

Oppnadd niva - barnehagen

Ved skolestart skédret én av disse elevene pé et 5-arsniva pa testen samlet,
mens tre av dem skaret likt med et 4-arsnivéa, én skéret pa et 3-arsniva og
den siste skéret likt med testens 2-4rsniva.

P4 deltest 1 var nivaet lavere. Det var kun én av disse elevene som skaret
hoyere enn testens 3-arsnivd pd deltesten 1, objektbenevning, ved skole-
start. De andre fem elevene skéret under dette niviet. Testens 3-arsniva
viser hva som forventes av ettspraklige 3-aringer med norsk som morsmal.
Det betyr at disse elevene begynte 1 1.klasse med svart mangelfull norsk-
kompetanse, 1 folge testresultatene.

Oppnadd niva — slutten av 2.klasse

Ved utgangen av 2.klasse viste resultatene pa testen samlet at disse
elevene, med noen f4 unntak hadde nadd testens heyeste norm som
tilsvarer et aldersnivd pa 6.11 ar pa 8 av de 9 deltestene som testen bestar
av. Det betyr at pd omréder som auditiv, visuell og taktil evne, artikulasjon,
hukommelse, fargekunnskap, kategorisering, funksjon og relasjon skaret de
fleste mer likt med gjennomsnittsnivéet til jevnaldringer med norsk som
morsmal.

P& deltest 1, objektbenevning, viste resultatene imidlertid at ingen av de
seks elevene, selv etter to ar 1 skolen, nddde hoyere enn et 5-4rsniva. Ingen
hadde nadd det nivaet 1 testen som forventes av skolebegynnere med norsk
som morsmal, nemlig testens 6-arsnorm, selv om disse elevene var ved
slutten av 2.klassetrinn.

I folge testresultatene fra barnehagen behersket flere av disse 6 elevene
norsk bedre enn gjennomsnittet blant de 5-aringene som ble testet. Det var
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spesielt én av elevene, Amin, som utmerket seg 1 barnehagen med hoye
skar pa testen. Denne eleven har heller ikke nadd heyere enn testens 5-
arsniva ved utgangen av 2.klasse.

Disse resultatene kan tyde pa at skolen ikke har greid & legge til rette for
elevenes spesielle spraklige forutsetninger, og at de dermed fremdeles
ligger langt bak jevnaldringer med norsk som morsmél nar det gjelder
ordforrdd pa norsk. Hvor langt, kan ikke vi si noe om ut fra var
undersokelse.

Framgang — slutten av 2.klasse pd deltest 1, objektbenevning
Sprakundersgkelsen viser at andrespriksutviklingen hos disse seks elevene
har gétt 1 rykk og napp, snarere enn som en jevn “strom”. Dette er 1 trad
med hvordan andrespraksutviklingen hos mange skjer. De som hadde
relativt stor framgang 1 barnehagen, har ikke nedvendigvis hatt tilsvarende
framgang 1 skolen, og omvendt.

Det er imidlertid kun 1 forhold til deltest 1, objektbenevning, at vi kan si
noe om elevenes framgang ved slutten av 2.klasse. Pa deltest 1, er ten-
densen i resultatene nér det gjelder framgang imidlertid slik:

Fem av elevene gikk fram tilsvarende 2 dr eller noe mer pd deltest 1 i lopet
av 1.og 2.klasse. Den eleven som hadde det hoyeste resultatet pd deltest 1
fra barnehagen, han har hatt minst framgang i lopet av 1.0og 2. klasse, i
underkant av 1 dar, sett pd bakgrunn av testresultatene.

En kan si at framgangen var som forventet for de fleste; ca to ar i lapet av
en periode pa to ar. Dette kan umiddelbart heres positivt ut. Men det betyr
faktisk at skolen sannsynligvis, 1 lepet av 1. og 2.klasse, ikke har greid &
tette noe av gapet fram til jevnaldringer med norsk som morsméil. Sa selv
om skolen sannsynligvis har greid & eke de minoritetsspraklige elevenes
norskkompetanse tilsvarende ca. 2 ar, mélt med denne testen, er ikke det
tilstrekkelig med tanke pa & neerme seg majoritetselevenes sprak-
kompetanse 1 norsk. Det er kun 1 beste fall godt nok til at de ikke har tapt
ytterlig terreng 1 forhold til denne gruppa. Dette mener vi det er viktig 4 ta
hensyn til nar en skal vurdere hvordan de greier seg 1 skolen, noe vi
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kommer narmere tilbake til 1 dreftinga (se ogsa kap. 4 og undersokelsen til
Thomas og Collier).

Den testen vi har brukt, er 1 utgangspunktet utviklet for forskolebarn, og
dermed er den trolig relativt lett, og kan ikke sies & ta heyde for et
ordforrdd som kreves av majoritetsspriklige 2.klassinger. Den maler 1 stor
grad deler av et baseordforrdd, og 1 mindre grad kognitiv/akademisk
sprdkkompetanse som elevene skal fa som utbygging av spraket i skolen.
En kan derfor stille spersmil om gapet mellom de minoritetsspraklige
elevene og de majoritetsspraklige elevene pd samme alder, snarere kan ha
okt enn at det har holdt seg konstant 1 lgpet av 2 &r 1 skolen. Vi har ikke
data pd dette, men stiller det mer som et spersmél. Dersom denne
hypotesen er riktig, og denne tendensen fortsetter, vil framtidsutsiktene nar
det gjelder disse elevenes faglige skoleprestasjoner videre oppover 1 skolen
vere relativt dystre. Dette vil vi komme nermere inn pa i drefting og
oppsummering senere 1 rapporten.
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8 Hvordan har prosjektbarna greid seg i skolen?

8.1 Innledning

V1 vil her drefte noen problemstillinger 1 tilknytning til hvordan de seks
elevene som vi har fulgt inn 1 skolen, ser ut til 4 greie seg ved utgangen av
2 klasse. I dreftinga vil vi trekke inn lerernes vurderinger, resultatene fra
sprakundersokelsen og trekk ved undervisningssituasjonen.

P& bakgrunn av en studie av seks elever, vil vi ikke kunne trekke noen
konklusjoner om hvordan alle prosjektbarna greier seg 1 skolen. Men vi
onsker & bruke disse seks elevene og deres opplaringssituasjon som
utgangspunkt for & formulere problemstillinger av mer generell art.

8.2 Deres spraklige forutsetninger?

8.2.1 For skolestart

Fra barnehageevalueringa har vi informasjon om sider ved prosjektbarnas
norskspréklige forutsetninger ved skolestart. Vi har ogsd undersekt
hvordan deler av denne utviklingen har gétt for seks av disse barna 1 lepet
av de to forste arene i1 skolen. Da barna sluttet 1 barnehagen, viste
resultatene 1 det utvalget 5-aringer vi hadde spraktestet der, at de pa testen
samlet, 1 gjennomsnitt 14 2-3 &r bak den ettspraklige normen for 6-aringer.
Resultatene pa deltest 1, objektbenevning, viste at avstanden fram til
samme norm var pad 3-4 ar 1 gjennomsnitt. Denne deltesten skal male
barnas ordforrdd pa norsk, og ordforrdd ansees som en kritisk faktor med
tanke pa senere skoleprestasjoner (Hvenekilde m.fl. 1996, Kulbrandstad
1999). Fire av de seks elevene som vi nd har fulgt inn 1 skolen, skéret noe
hoyere enn gjennomsnittet 1 utvalget fra barnehageundersokelsen, én av
elevene skéret jevnt med dette, mens én skaret lavere ved skolestart.

I Sand og Skoug (2002) konkluderte vi med at de fleste barna fra barne-
hageprosjektet sannsynligvis begynte pa skolen med en svert begrenset
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kompetanse 1 norsk. Vi antok at de ville kunne fa store problemer 1 en
assimilerende skole som forventer at alle elevene behersker norsk og
legger opp oppl@ringa deretter. Vi mente videre at dersom skolen har en
integrerende praksis gjennom & bruke szrordningene som finnes i
systemet, ville det vare storre sjanser for at flere av de minoritetsspraklige
elevene vil kunne greie krav og utfordringer 1 skolen. I dreftinga vil vi na
se nermere pa hvorvidt denne ”spddommen” har slétt til sd langt som vi
kan vurdere det ved slutten av 2.klasse.

8.2.2 Ved avslutning av 2.klasse

Resultatene av sprakundersekelsen pa slutten av 2.klasse viser at alle de
seks elevene nddde testens hgyeste norm som tilsvarer 6.11 &r, pa étte av
de ni deltestene, med noen fi unntak. P4 deltest 1, objektbenevning, var
resultatene derimot betydelig lavere. Selv etter to ar i skolen, skéret de
fleste av disse seks elevene pd om lag et 5-arsnivéd pa deltest 1, som skal
madle deler av deres ordforrdd pa norsk. De fleste hadde dermed gétt fram
om lag 2 — 2 % ar pa denne deltesten 1 lopet av to ar i skolen. Til tross for
det tyder resultatene pd at de fremdeles etter ett &r 1 barnehage og to ar i
skolen ligger langt bak majoritetselevene 1 norskkompetanse.

Loona (2002) viser noe av den samme tendensen i1 en undersokelse av
elevers spraklige og begrepsmessige utvikling, malt med "TOSP-proven”,
hvor blant annet 2.klassinger og 4.klassinger deltok. Resultatene viste at
ingen av de minoritetsspraklige elevene fungerte pd nivd med de
norskspraklige elevene, og selv etter fire ar 1 skolen forblir gapet mellom
disse to elevgruppene like stort. Den samme tendensen viser Lie og Heen
Wold (1992). Minoritetsspraklige elever hadde svake norskkunnskaper
selv om de hadde bodd 1 Norge 1 mange &r, og mye tyder pa at skillet 1
ordforrdd mellom minoritetsspriklige og majoritetsspraklige elever ved
skolestart gker 1 lapet av skoletida. Men en slik utvikling er avhengig av
type oppleringsmodell (Thomas og Collier 2002). Resultatene pd den
nasjonale leseproven som ble gjennomfert i Oslo varen 2002, viste ogsa
samme tendensen, nemlig at over 50% av de minoritetsspraklige
2.klassingene 14 under “kritisk grense” 1 motsetning til 19 % av majoritets-
elevene (Lindvik m.fl. 2002).
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En viktig oppgave for et utdanningssystem vil vare & utjevne forskjellene
mellom ulike elevgruppene. Elever som stiller med et “handicap” fra
starten, ber fa hjelp og stette til & overskride dette og dermed f& muligheten
til 4 leere det de andre lerer (jfr. Thomas og Collier 2002). 1 en norsk-
spraklig skole vil det bety at de minoritetsspréklige elevene si raskt som
mulig ma tilegne seg norsk som er undervisningsspraket, ellers vil de
komme faglig og kunnskapsmessig lengre og lengre bak majoritetselevene.
Dette er imidlertid et dérlig alternativ for elevene, fordi lering av sprik og
fag mé ga parallelt dersom disse elevene ikke skal miste mulighetene for
kunnskapstilegnelse mens de tilegner seg andresprdket (Schultz m.fl.
2002). Det beste alternativet vil vere at oppleringstilbudet tilpasses deres
spraklige behov og forutsetninger gjennom bruk av morsmalet 1 fag-
opplaringa.

Viberg (Hvenekilde m.fl. 1996) skiller mellom spraklige kunnskaper,
ferdigheter og kontroll av kunnskapene. Nar det gjelder spraklige kunn-
skaper, skiller han mellom base og utbygging. For de fleste majoritets-
spraklige barn er basen ”’pd plass” nar de begynner pa skolen, og sa skal
skolen serge for utbyggingen gjennom lesing, skriving og arbeid med fag
og fagbegreper. Basen er grunnstrukturen i sprédket og inneholder
omradene kunnskaper, ferdigheter og kontroll. Kunnskapsdelen bestar av
uttale, grammatikk, et ordforrdd pd ca. 8-10 000 ord og grunnleggende
regler for samtale. Ferdighetene handler om ferdigheter 1 & snakke og a
lytte, det vi kaller kommunikativ kompetanse. “Et aspekt ved kom-
munikativ kompetanse er en allmenn sosial handlingsdyktighet. Det inne-
befatter evnen til & forstd hva som skjer, evnen til & begrepsgjore og
artikulere det en mener og & uttrykke budskap og intensjoner ved hjelp av
stemme, mimikk og kropp”. (Kibsgaard og Husby 2002, s.35). Cummins
lager ogsa et noe tilsvarende skille 1 sprakkompetanse med begrepene
CALP, som star for ”Cognitive/Academic Language Profiency” og BICS,
som stdr for “Basic Interpersonal Communicative Skills” (Engen og
Kulbrandstad 1998). Poenget med & vise dette, er at sprakkompetanse
bestdr av ulike omrader og deler, og at det er viktig & skille mellom
kunnskaper og ferdigheter i sprdkkompetansen, selv om begge deler er
viktig. ”Det er ikke bare kjennskap til ord og begreper som betyr noe for
sprakkompetansen, men ogsa hvordan barnet kommuniserer gjennom ulike
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forhandlinger, kroppssprak, initiativ, turtaking og sa videre.” (Kibsgaard
og Husby 2002, s.174). P& vér spraktest er det sider ved kunnskapsbasen,
nemlig deler av ordforrddet, som undersgkes. Vi har ikke data pa elevenes
kommunikative kompetanse, bortsett fra det inntrykket vi fikk av dem
gjennom spraktestsituasjonen og gjennom klasseromsobservasjonene.
Sprakkunnskaper og sprakferdigheter er ikke det samme. Dette kommer vi
tilbake til senere 1 droftinga.

At de seks elevene sannsynligvis ikke har gétt fram mer enn om lag to ar
pa to ar nér det gjelder deler av ordforradet i norsk (jfr. kapittel 7), tyder pa
at skolen gjennom den oppleringen den har gitt, ikke har greid & lose
“hovedproblemet”, nemlig at de minoritetsspriklige elevene 1 stor grad
mangler norskkompetanse, selv om de presterer pa et 5-arsnivad pa testen.
Skolen har dermed ikke greid & redusere gapet mellom minoritetselevene
og majoritetselevene. Kan en likevel konkludere med at disse seks elevene
“greier seg” 1 skolen? Hva mener lererne? Vi vil nd se nermere pd
folgende problemstilling:

Hva vurderes av lcererne som viktig kompetanse for en elev d ha, for d
greier seg i skolen? Hvordan vurderer lcererne disse elevene sd langt i
skolelopet, og hvilke mulighetene ser de videre for vare seks elever?

8.3 Hvordan vurderte l2ererne de seks elevene i skolen?

8.3.1 Larerbedemmelsene i 1.klasse

Lererne 1 1.klasse gav utrykk for at de seks elevene pa mange mater var
godt forberedt til & begynne 1 skolen. Larer Aydin 1 1X la vekt pa at de
kunne leke sammen og hadde trening 1 & vere 1 gruppe, det vil si at de var
sosiale, de kunne mange sanger, de var kjent med lover og regler og kunne
mer norsk enn elever han har hatt tidligere og som ikke hadde gétt i barne-
hage. Han uttalte seg generelt om klassen, men det gjaldt ogséd for de fire
elevene 1 klassen som vi har fulgt. Laerer Kari 1 1Y var ogsa positiv 1 sin
omtale av elevenes sosiale kompetanse. Nér det gjaldt ferdigheter 1 norsk,
var hun mer kritisk. Hun sa at hun var imponert over at de kunne en del
norsk nar de startet pa skolen, men etter hvert oppdaget hun at det var
“overfladisk kunnskap”, og at de manglet de enkleste ord og begreper. Hun
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trakk imidlertid spesielt fram Amin som 14 "et kjempehakk over samtlige i
klassen”. Dette stemte med resultatene pé spraktesten som ble gjennomfert
1 barnehagen.

Nar 1 .klasselererne skulle si hvordan de mente disse seks elevene ville
greie seg videre etter 1.klasse, var de begge optimistiske pa elevenes
vegne. ”De kommer til d greie seg veldig bra, faglig, spraklig og sosialt;
hvis det ikke skjer noe spesielt”’, som Aydin uttrykte det. Han mente at alle
de fire elevene i1 hans klasse, Madhia, Akbar, Muzzamal og Carmen var
gode bade 1 morsmalet og 1 norsk. Han trakk spesielt fram de to jentene
som snakker norsk morsmal”, som han sa. Han var litt mer forbeholden
nar det gjaldt Aydin. "Han har et litt lavere nivd i norsk”. Larer Kari
mente at bidde Faysal og Amin, og ogsd Muzammal som hadde gatt 1
hennes klasse det meste av 1.klasse, var “kvikke unger” som var aktive og
godt sosialt tilpasset.

8.3.2 Laererbedommelsene i 2.klasse

Her vil vi avgrense oss til de fire elevene 1 klasse 2 X. Dette fordi vi
gjennom bruk av disse kasusene far belyst det vi her mener er viktig. Nar
leerer Berit skulle gi en vurdering av de 4 elevene som gikk i hennes klasse
og hvordan de behersker norsk, gav hun uttrykk for at de behersket norsk
pa svart ulike nivd. Hun beskrev Madhia som “kjempeflink” og at hun
’snakker tilncermet perfekt’, mens de tre andre ble beskrevet som svakere.
Nér det gjelder Akbar sa Berit at "Han mangler enormt mange begreper”,
og hun mente at Akbar ville matte bruke lang tid videre med & lare seg
norsk. Om Muzammal sa hun at han ikke er sd veldig sprdklig sterk”, men
derimot veldig flink faglig, veldig sterk”. Hun var forundret over at han
ikke var kommet lengre 1 begrepsforstielse enn det hun hadde inntrykk av.
Hun mente videre at han var dyktig muntlig, men ikke s god skriftlig, og
at han manglet veldig mange ord. Larer Berit mente ogsa at Carmen ikke
var sa sterk spraklig, og hun trodde at hun ogsa ville matte jobbe en del
videre framover med “d fd inn norsken”, blant annet fordi hun ikke hadde
noen stotte 1 morsmalet sitt pd skolen. Her ser vi at Berit gav en noe annen
vurdering av disse fire elevene enn det Aydin gjorde 1 1.klasse. Det var

157



spesielt Carmen og hennes norskferdigheter som ble vurdert ulikt av disse
to leererne.

Resultatene fra deltest 1 pa spraktesten tyder pa at forskjellene mellom de
seks elevenes norskkompetanse ikke var si stor ved utgangen av 2.klasse
som det lerer Berit gav uttrykk for. Det behgver imidlertid ikke & bety at
leereren tar feil, eller at testresultatene er feil. Kanskje er disse to
vurderingene uttrykk for at det er ulike sider ved sprdkkompetansen som
har vert gjenstand for vurdering, og at vurderingene derfor ikke er helt
sammenliknbare?

For det forste maler testen kun et lite utsnitt av sprikkunnskapene til
elevene, nemlig deler av ordforrddet pa norsk (jfr. kap. 6). Det & vere
’sterk™ 1 norsk 1 en klassesituasjon, kan bety andre ting enn det & skare
hoyt pd “objektbenevning” pa en spriktest. I en klassesituasjon vil
kommunikativ kompetanse vare en viktig ferdighet. Dette kommer vi

tilbake til.

Vi vet ikke sikkert hva lerer Berit bygget sine vurderinger pa, men vi har
ingen grunn til 4 tro at hun ikke hadde grunnlag for & mene det hun mente,
men spersmalet er hvilke sider ved sprakkompetansen var det hun uttalte
seg om? Hun hadde blant annet skrevet mye logg pa de enkelte elevene
gjennom hgsten. Hun nevnte ogsd dette med ordforrdd og begrepsutvikling
som omrader noen av elevene var svake i. Nar lerer Aydin 1 1.klasse skulle
vurdere elevenes norskkompetanse, la han vekt pd om elevene hadde ting &
fortelle, om de fulgte med, om de hadde spersméil og at de ikke falt ut av
situasjonene 1 klassen.

Lererne bade 1 1. og 1 2. klasse vurderte Madhia til & veere langt dyktigere 1
norsk enn de tre andre. "Hun snakker tilncermet perfekt norsk”, sa Berit.
Lerer Aydin sa at Madhia snakket “norsk morsmdl”. Testresultatene 1
2.klasse viste at hun skaret 1 trdd med 5-arsnivaet i objektbenevning, og
ikke heyere enn flere av de andre. Hennes resultater utmerket seg ikke
spesielt sammenlignet med flere av de andre, ved utgangen av 2.klasse, og
de viser ingen framgang hos henne fra 1. til 2 klasse. I 1.klasse skaret hun
imidlertid hoyest av alle seks. Testresultatene hennes fra 2. klasse kan vere
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misvisende og vise for lavt. Hun kan ha hatt en darlig dag slik at hun ikke
fikk vist hva hun egentlig kunne. En annen mulighet er at testen ikke gir
henne muligheter til & vise hva hun kan. Resultatene fra den nasjonale
lesteproven viser at hun, sammen med Muzzamal, skéret betydelig hayere
enn de andre fire. Det tyder vel pa at vare testresultater kan vise for lavt nar
det gjelder henne.

Muzzamal skaret hoyest av de seks elevene 1 vért utvalg pé deltesten om
objektbenevning. Han skéret ogsd heyest av disse seks elevene pa den
nasjonale leseproven, sammen med Madhia. Lerer Berit mente at han
“ikke er sa veldig spraklig sterk”, spesielt gjaldt dette norsk skriftlig, og at
han manglet mange ord og begreper. Her er det leererens bedemming som
avviker fra resultatene pad sprikundersegkelsen og leseundersgkelsen. Kan
det bety at leereren og sprdkunderseokelsene ikke méler helt det samme?

Nér det gjaldt de to andre elevene i1 denne klassen, Carmen og Akbar, viste
testresultatene at begge skaret noe lavere, noe som ogsd stemmer med
resultatene pa lesepreven og lerernes vurderinger, spesielt fra 2.klasse. Om
begge disse sier lerer Berit at de ma jobbe for & {4 “norsken pad plass”. Nar
det gjelder Akbar, skéret han hgyere enn Carmen bade pa var spraktest og
pa den nasjonale lesetesten.

Kort oppsummering av lcererbedommelsene

Den nasjonale leseproven viser at Muzammal skaret heyest, sd fulgte
Madhia “hakk-1 hel”, deretter Akbar og sist Carmen. Dette stemmer helt
med rekkefolgen mellom disse fire pd deltest 1, objektbenevning 1 var
sprakundersekelse ved utgangen av 2.klasse. Men forskjellen mellom de to
sterkeste og de to svakeste er storre pa lesetesten enn det som kommer
fram pa vére testresultater. Dette er rimelig, 1 og med at lesetesten er
vanskeligere enn var test som er utviklet for ferskolealder. Larer-
bedemmelsene sammenliknet med resultatene péd var test og pé lesetesten,
avviker nér det gjelder Muzammal som vurderes svakere av leerer enn det
disse to testresultatene viser, og ogsa for Madhia som bedemmes hgyere.
Dette kommer vi tilbake til 1 neste avsnitt.
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Spraktesten vi brukte er en sprikscreening, noe som betyr at den gir et
grovt bilde av barnets sprakkompetanse, og ikke et finmasket og nyansert
bilde. Jo eldre barna er, jo grovere kategorier opererer testen med, noe som
gjor at det kan vaere vanskelig & skille elevene dersom det er sméa
forskjeller. Men selv om vi tar forbehold om dette, ser vi noen interessante
problemstillinger som vi vil belyse nermere.

8.3.3 Drofting av leererbedemmelsene

Det kan vere interessant & se om det kan vere andre trekk ved disse
elevene enn de rent spraklige, som gjor at lererne far dette inntrykket av
dem og bedemmer dem som sterke eller svake 1 norsk.

Er det det samme fenomenet som undersgkes 1 testen og det som larerne
uttaler seg om nér de skal si noe om elevenes andresprikskompetanse? At
resultatene fra en test sier én ting, mens larerne sier noe annet, er en
problemstilling som bereres ogsé i andre undersgkelser. Det kan skyldes at
det er ulike aspekter ved det samme fenomenet som belyses, nemlig sprak
og kommunikasjon. Begge disse aspektene kommer inn under begrepet
andresprakskompetanse. (se bl.a. Kulbrandstad 2000).

Disse 4 elevene 1 2X var ulike pa den méiten at to av dem, Madhia og
Muzammal, var mye mer synlige 1 klassen enn de to andre. De var verbalt
aktive og var ofte 1 dialog med lereren bade om det undervisningen
handlet om og ogsd om andre ting som dukket opp mer spontant. Spesielt
den ene av disse, Madhia, viste stor interesse for laererens undervisning og
stilte mange spersméil og var dyktig til & kommunisere. Hun ble vurdert til
4 ha hey andresprakskompetanse av lerer. Muzammal hadde imidlertid en
mate & snakke pa som larer beskriver som “sd stor ordflom”, og at han ma
fa hjelp til & roe seg ned og snakke slik at alle forstdr hva han sier. Hans
kommunikasjonsferdigheter var lavere og han ble ogsa vurdert relativt lavt
av lerer. Carmen og Akbar var av “de stille” 1 klassen som laerer maétte
folge opp litt ekstra. Carmen spurte av og til hvis det var noe hun ikke
skjonte, 1 folge lerer, mens Akbar “han blir bare sittende der”.
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Et interessant spersmél er hvordan forholdet mellom elevers kognitive/-
akademiske sprdkkunnskaper og deres kommunikasjonsmessige
ferdigheter pavirker lerernes oppfatninger og bedemmelser av elevene.
Det er ikke til & komme bort fra at leererbedemmelser pa mange mater er
subjektive, og bygger pa og lett blir farget av andre forhold ved relasjonen
og samhandlingssituasjonen enn det verbale forholdet. Kommunikasjons-
ferdigheter inneholder béade spriklige ferdigheter, men ogsd bruk av
kroppsspraket, smil, gester, mimikk, initiativ, turtaking og lignende
(Kibsgaard 2002). Det er en tendens 1 kommunikasjon at vi stoler mest pé
kroppsspraket (Tingbjern 1981).

A ta utgangspunkt i samhandlingskompetanse forer ofte til at en tilskriver
eleven hayere sprikkompetanse enn det en finner ved testing. En star 1 fare
for 4 blande de ferdighetene som trengs for & klare seg 1 spraklig sam-
handling med andre, og de ferdighetene som kreves for a bruke spraket i
forbindelse med kunnskapstilegnelse og problemlgsning. En ma bl.a. bruke
tester for & fa tak i1 de kognitive sprakferdighetene som er knyttet mer til
skoleframgang (Lie og Heen Wold 1992).

I forbindelse med evalueringa 1 prosjektbarnehagene deltok et tvillingpar 1
utvalget til sprakundersgkelsen. Inntrykket fra testsituasjonene med disse
var at den ene av dem var mye dyktigere 1 norsk enn den andre.
Resultatene viste imidlertid at de skéret helt likt. Da vi s& igjennom video-
opptakene som ble gjort av disse testsituasjonene, viste det seg at én av
tvillingene var mye mer utadvendt, aktiv og “med” 1 situasjonene, mens
den andre var mer stille, avventende og litt beskjeden. Dersom vi kun
hadde stolt pd inntrykkene vi fikk av disse to barna fra testsituasjonene,
ville bedommingene av deres kompetanse 1 norsk vart annerledes enn det
testresultatene viste. Dette er et eksempel pd hvordan kommunikasjons-
ferdigheter 1 en samhandlingssituasjon er med pad & pavirke den opp-
fatningen en far og det inntrykket en danner seg av en person. Men som
tidligere papekt, kommunikativ kompetanse utgjer en svert viktig del av
den totale sprakkompetansen til en elev.

Det kan vare en fare for at lerere bade overvurderer, men ogsd under-
vurderer minoritetselevers andresprakskompetanse. En undervurdering av
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elevers sprakkompetanse kan skje fordi mange elever i en klasse er av ’de
stille” som sier lite og som er litt usynlige 1 klassesituasjonen. Det ligger
ogsa en fare for overvurdering av sprakkompetanse, fordi elevene gjor “det
de skal”, og en vurderer dem ut i fra samhandlingskompetanse og ikke ut i
fra sprdkkompetanse (Lie og Heen Wold 1992). Nér vi skulle si noe om
elevenes sprakkompetanse pa bakgrunn av klasseromsobservasjonene, la vi
vekt pa at Akbar s ut til & forstd det som ble sagt fordi han stort sett gjorde
det han skulle, og oppfattet hva som skulle skje 1 klassen. Vi tolket dette
som at han forsto spriket 1 klasserommet. Undersgkelser viser imidlertid at
sd lenge undervisningen er organisert slik at eleven kan tolke det som sies
ved hjelp av ikke-verbale signaler 1 konteksten, greier de seg med svakere
sprakkompetanse enn hvis slike muligheter ikke er til stede. De fleste
utvikler et dagligsprdk, og jo mer samtalen 1 undervisningen ligner
dagligdags konversasjon, jo dyktigere framstar de minoritetsspraklige
elevene. Deres sprakutvikling kan derfor synes tilfredsstillende. En stoler
pa lerernes subjektive vurderinger som ofte er basert pd barnas uformelle
spraklige adferd (Engen og Kulbrandstad 1998).

Vi pastar ikke at lerer Berit tok feil 1 sine vurderinger av elevene, men
gnsker snarere a problematisere grunnlaget som laereres vurderinger bygger
pa. Berit nevner blant annet ord, begrepsforstdelse og enkle formuleringer
som omrader som Akbar og Muzammal er svake pa. Hun peker ogséd pé
mangelen pa kommunikative ferdigheter hos disse to, nar hun sier at Akbar
er av “de stille” og at han mé ogve seg pd & snakke hoyt 1 klassen, og at
Muzammal har sd stor ordflom” at han “nesten glemmer d puste” nér han
snakker. Dette er eksempler pd at hun har tatt med elementer bade fra
sprakkunnskapene og kommunikasjonsferdighetene 1 sin vurdering av
disse to. Ofte vil det vaere “noe med” enkelte elever som pavirker var
oppfatning og vurdering. Det ma ogsd sies at lerere har et mye mer
utfyllende bilde av elevene enn det vi kan fa som forskere med begrenset
tid 1 klassene og ved hjelp av spraktester. Det kan derfor veare like store
grunner til & sette spersmél ved testresultater og hvorvidt disse er uttrykk
for et riktig bilde av eleven. Vi mener imidlertid at testresultater og mer
subjektive lererbedemmelser kan supplere og korrigere hverandre og
danne utgangspunkt for viktige dreftinger. Men vi vil understreke viktig-
heten av den kognitivt/akademiske sida ved de minoritetsspraklige
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elevenes sprdkkompetanse. Det er i stor grad mangler her som gjor at
mange ikke greier & hevde seg 1 skolefaglig sammenheng nér de kommer
opp pa heyere klassetrinn (jfr. bl.a. Engen m.fl. 1996).

Nar det gjelder Faysal og Amin 1 2Y gér vi ikke naermere inn pa dem her.
Vi har fétt fram det vi sd som viktig & drofte av mer allmenne problem-
stillinger gjennom & ta utgangspunkt i de fire elevene og klasselarer 1 2X.
V1 vil kun kort nevne at Amin var den av disse seks elevene som hadde
minst framgang pd vér test i skolen, men som hadde det absolutte beste
utgangspunktet fra barnehagen nér det gjaldt norskkompetanse. Grunnen til
dette er sannsynligvis sammensatt. Det kan vare trekk ved undervisnings-
situasjonen, men ogsa mer personlige og psykologiske forhold som
sammen virket negativt inn pd hans motivasjon og lereforutsetninger (se
kap. 4 og 6). Dette lar vi ligge 1 denne sammenhengen.

Nér lererne 1 de to 2.klassene skulle si noe om hvordan de trodde det ville
gd med disse elevene framover, sd gav de alle seks ’gode framtidsutsikter”.
Unntatt én av elevene som lerer var bekymret for, og det skyldes sosiale
problemer, og ikke at eleven ikke behersket norsk. Vért inntrykk er at
leererne vurderte 1 minst like stor grad elevenes sosiale kompetanse som
deres sprakkompetanse, nar de skulle uttale seg om hvordan de har greid
seg og hvordan de trodde det ville ga for dem framover. Dette var kanskje
enda tydeligere hos lererene 1 1.klasse og deres vurderinger av hvordan
elevene greide seg i skolen. Lerer Berit 1 2X sa riktignok at bidde Akbar og
Carmen ville métte streve en del med 4 tilegne seg norsk framover, men vi
oppfattet ikke at hun tilla dette aspektet like stor tyngde som det sosiale
aspektet. Hun sa tvert 1 mot at de vil greie seg godt 1 skolen “fordi de har
den sosiale biten pd plass” og at de har “forankring i hjemmekulturen”.
Axelsson (1992) viser til undersekelser der det ogsd understrekes at
familieidentiteten er grunnlaget for at eleven lykkes 1 skolen. Thomas og
Collier (2002) tillegger dette aspektet mindre betydning, og mener at det er
undervisningsprogrammet og kvaliteten pd undervisningen som er viktigst
(fr. kap. 3).

Det er helt klart at det ogsd er andre ferdigheter enn andre-
sprakskompetanse som er viktige for & klare seg godt i skolen. Men det
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svekker ikke betydningen av et godt utviklet andresprak (se bl. a. Ryen
1999). Larernes utsagn reiser flere problemstillinger: Kan det vere slik at
leererne overvurderer elevenes andrespraksferdigheter, eller blir det ikke sa
synlig og tydelig for leerene at elevene har begrensede norskferdigheter nér
det stort sett gjelder alle 1 klassen? Hvilke farer kan en se her? Kan det
skyldes at kravene til andresprdkskompetanse ikke er heyere i1 1. og
2.klasse enn at det nivéet disse elevene hadde, er tilstrekkelig?

Mye av undervisningen som skjer 1 skolen, skjer 1 formelle sammenhenger,
noe som stiller visse krav til elevene om & kunne forstd og & anvende
spraket pa bestemte méter, og pd andre méter enn en situasjonsavhengig,
muntlig og interaksjonell sprikbruk som preger barnehagens pedagogikk
(Linberg og Sjoqvist 1996). Er situasjonen i 1. og 2.klasse slik at kravet om
a kunne anvende spriket mer kontekstuavhengig og formelt ikke er sé
framtredende? Dersom det stemmer, vil trolig elever med begrensede
norskferdigheter, men med gode sosiale og godt utviklede kommunikative
ferdigheter kunne greie seg relativt godt de forste to arene. Er dette 1 tilfelle
positivt? Et annet moment her er hvordan mangel pa kognitiv/akademisk
andresprakkompetanse vil sla ut ndr det gjelder lese- og skriveferdigheter.
Det har vi ikke data pa for de seks elevene.

Thomas og Collier (2002a) viser at de minoritetsspraklige elevene som
gruppe ofte greier seg godt de forste arene 1 skolen, nesten uavhengig av
type opplaring de folger. Fordi det gar bra for de fleste 1 starten, kan en lett
komme til & tro at dette er en utvikling som vil fortsette, mer og mindre av
seg selv. Sider ved elevenes kognitivt/akademiske sprikkompetanse blir
mer og mer utslagsgivende for dere skoleprestasjoner jo heyere opp 1
klassene elevene kommer. Dette fordi skolen stiller sterre og sterre krav,
og ogsa til gode lese- og skriveferdigheter. Er det slik at lererne under-
vurderer betydningen av at elevene ma beherske undervisningsspréket for a
kunne oppnd heye faglige skoleprestasjoner?

En problemstilling som tas opp i andre undersekelser, er hvorvidt lerernes
forventninger og faglige ambisjoner i1 forhold til deminoritetsspraklige
elevene blir for lave. Blir det viktigere at elevene trives, enn at de larer?
(fr. Schultz m.fl. 2002). Lie og Heen Wold (1992) viser i en undersgkelse
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hvordan lerere vurderte de minoritetsspraklige og de majoritetsspraklige
elevenes muligheter til & prestere pa en spraktest. Larerne undervurderte
de minoritetssprikliges sjanser 1 forhold til majoritetselevene, som ble
overvurdert. Forskjellene mellom gruppenes prestasjoner var ikke s& stor
som larerne hadde trodd. Axelsson (1999) refererer undersokelser der det
framgér at den undervisningssituasjonen som mange minoritetsspraklige
elever far, er preget av blant annet lave forventninger fra laerernes side.
Hun peker pé viktigheten av at leerere stiller hgye forventninger til elevenes
muligheter, bl.a fordi elevene kan overta andres forventninger til seg, noe
som dermed lett vil kunne pavirke motivasjon og innsats.

8.4 Trekk ved undervisningssituasjonen

8.4.1 Undervisningsspriket og laerernes undervisningsstrategier

Vi vil nd gé over til & drefte 1 hvilken grad undervisningen 1 disse klassene
syntes & vaere tilpasset elevenes spréklige forutsetninger.

Alle elevene 1 X- og Y-klassene var minoritetsspréklige og hadde et annet
morsmil enn norsk, med unntak av fire elever 1 den ene klassen. Vi gjor
oppmerksom pé at klassene tilherte to forskjellige skoler. Vi har grunn til &
tro at gjennomsnittsnivaet hos elevene 1 klassen nér det gjaldt norsk-
kompetanse trolig var pa nivd med de fleste av de seks elevene eller noe
lavere. Dette kan vi si pad bakgrunn av resultatene pa sprakundersekelsen
fra barnehagen, og pa bakgrunn av laerernes uttalelser om at de fleste av
disse seks elevene ikke skilte seg ut 1 forhold til resten av klassen nér det
gjaldt norskferdigheter.

Undervisningen 1 begge klassene foregikk stort sett pd norsk, og lererne
var klar over at de aller fleste av elevene hadde begrensede norsk-
ferdigheter. Derfor brukte de ulike strategier for a tilpasse spraknivaet til
elevenes forutsetninger. For det forste sd vi at lererne bestrebet seg pd a
tilpasse seg spréklig til elevenes niva gjennom a forklare, bruke konkreter,
stoppe opp ved vanskelig ord nar de leste bok, “spille” og vise ulike
situasjoner, snakke tydelig og sjekke at ting ble forstatt. Det siste gjaldt
spesielt 1 forhold til enkeltelever som ikke var av de mest aktive 1 klassen,
og som dermed ikke selv ga uttrykk for om de hadde forstatt eller ikke. Det
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var spesielt Faysal 1 Y-klassen og Carmen og Akbar 1 X-klassen som ble
nevnt av lererne 1 denne sammenhengen. Det var relativt ofte en eller flere
tospréklige laerere til stede 1 Y-klassen som kunne oversette etter behov.

Lererne gav uttrykk for at de matte snakke “barnesprdak” eller at “nivaet i
undervisningen md legges langt ned’. Vart inntrykk var at undervisningen
1 disse klassene pa mange maéter var tilpasset elever med et begrenset
norskspréksniva, og ikke tilpasset et niva 1 norsk som forventes av elever
med norsk som morsmal eller elever som behersker norsk opp 1 mot et slikt
niva. Forskning viser at det ofte er det motsatte som skjer, nemlig at under-
visningsspraket ”..vil vere tilpasset norske elever med langt heyere
spraklig kompetanse”. (Heen-Wold 1992, s. 31). Var det mulig for de
leererne vi observerte a legge nivaet lavt, fordi de aller fleste av elevene
hadde norsk som sitt andresprak og dermed var i1 absolutt flertall 1 klassen?
Kan det tenkes at det, til tross for tilsynelatende tilpasset niva, allikevel var
en underliggende “tekst” som elevene ikke forsto, og at de dermed matte
’struggle hard to grasp the “’basic narrativ”’? (Engen 2003b). Lie og Heen-
Wold (1992) skriver at laererne méd ha realistiske forventninger om
elevenes sprakkompetanse, for & kunne tilpasse seg deres niva. Dette
kommer vi tilbake til senere i1 droftinga. Et annet viktig moment som vi
ogsa kommer tilbake til, er at lererne provde a tilpasse seg spraklig til
elevenes “manglende” norskspraklig kompetanse, men dermed trolig ikke
til deres faglige kompetanse. Faglig og kunnskapsmessig er det ingen
grunn til & tro at de 14 péd et 5-&rsnivd. Men fordi det spraklige nivaet var
lavt, fikk de trolig heller ikke faglige utfordringer som tilsvarte deres
kompetanse og som var egnet til & ’lofte” dem kunnskapsmessig.

Selv om de fleste elevene 1 klassene hadde et annet morsmal enn norsk, er
det mye som tyder pa at det var stor variasjon innad 1 klassen nér det gjaldt
niva. Det ser vi ut fra testresultatene til de seks elevene, og at lererne var
opptatt av differensiert undervisning og betydningen av det. De hadde
provd a fa til differensiert undervisning, men uten nedvendigvis & ha
lykkes. ”Noen av elevene kjeder seg i norsk, mens andre sliter med d skrive
bokstavene”, i folge den ene lareren. Derfor har hun prevd a differensiere.
Den andre lereren sa at det blir veldig viktig for elevene med differensiert
undervisning fra 3.klasse. ”Jeg har ikke helt fdtt det til, bare i sma drypp”,
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som hun sa. Larer Lena fortalte oss at hun tok elever ut av gymtimen, eller
at noen var igjen etter skoletid for & jobbe ekstra med lesing, skriving og
begrepslering. Begge lererne 1 2.klasse ga uttrykk for at de syntes dette
var vanskelig og en utfordring 1 arbeidet. Begge jobbet 1 klasser med stor
faglig og ogsa spréklig spredning, og andre undersgkelser kan tyde pa at
differensiering av undervisningen generelt er vanskelig 4 i til, og at laerere
trenger hjelp for a fa det til (Haug 2003).

Slik skolen ofte fungerer for minoritetselever 1 dag, spesielt 1 Oslo, kreves
det at de har en utviklet sprdkbase pa andrespraket. Dette sd vi tydelig pa
begge skolen vi besgkte. Det aller meste av undervisningen og ogsa
hverdagsdialogen mellom larer og elev/klasse og ogsa elevene 1 mellom
foregikk stort sett pd norsk. I Oslo kommune, som har 38 % av landets
minoritetsspréklige grunnskolelever, var det 57 % som fikk undervisning i
norsk som andresprak, og kun 18 % som fikk morsmalsundervisning. Dette
er en mye lavere prosentandel enn 1 landet for gvrig (Aasen 2001).

8.4.2 Laerernes strategier og tilpasset opplaering

Larerne brukte altsa ulike metoder for & sikre at de fleste av elevene skulle
forstd s& mye som mulig av undervisningen, altsd en form for tilpasset
opplering. Selv med begrensede ferdigheter pa andrespraket, vil flere
trolig greie 4 folge med péa det som skjer og pd den maten ha utbytte av
undervisningen selv om den foregar pé elevenes andrespridk. De minoritets-
spraklige elevene vil i sterre grad kunne oppleve mestring 1 forhold til
skolesituasjonen, enn om det spréklige nivaet var lagt pa et hayere og mer
krevende niva. At elevene forstar det lereren og de andre i klassen sier,
sees pa som et av basisbehovene for & sikre at alle elever fér en trygg opp-
leringssituasjon (Schultz m.fl. 2002). En annen méte 4 sikre dette pd, er at
elevene far opplering pd morsmaélet/tospraklig fagundervisning. Vi herte
kun et par ganger at elever spurte 1 plenum om hva enkeltord betydde, og
de som spurte var to av de som ble beskrevet som spraklig sterke i
klassene, som Madhia og Amin. Det kan bety at mange av de andre
elevene skjonte mindre enn disse, uten & sperre, “men blir bare sittende
der”, som den ene lereren sa. Vi observerte at bade Faysal og Carmen,
som var to av de litt svake”, hadde “en taktikk for a klare seg”, nemlig &
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gripe tak 1 en av lererne ndr de gikk forbi. De stilte ikke spersmaél 1 full
klasse.

Ut 1 fra den konkrete situasjonen som larerne sto 1, mener vi at de gjorde
det som var mulig for dem 1 4 tilpasse undervisningen rent spréklig til
elevenes forutsetninger. De sto 1 en situasjon der elevenes sprakkom-
petanse ikke var forenlig med det oppleringsspraket de fikk. Elevene métte
1 stor grad tilegne seg bade undervisningsspraket og ulike typer fag-
kunnskaper samtidig. Uten at vi har undersekt det, sd antar vi at de fleste
av elevene behersket morsmalet bedre enn norsk (jfr. Bjerkavag 1990). En
av lererne uttalte riktignok at mange av dem heller ikke behersker mors-
malet sitt godt, og at dette er et problem, noe vi ikke gar naermere inn 1 her.
Vi vet ikke hvilket grunnlag lereren hadde for & mene dette.

Sprédkundersgkelsen viste at de fleste kunne noe norsk, men de hadde
absolutt begrensede ferdigheter, blant annet nar det gjaldt ordforrad.
Undersgkelser viser at mange minoritetsspréklige elever har et begrenset
ordforrdd pa andrespraklet nar de kommer til skolen (jfr. Sand og Skoug
2002). Det medferer svart reduserte muligheter for & dra nytte av det nye
ordforrddet som aktualiseres 1 undervisningene (Tingbjern 1981).

At det aller meste av undervisningen foregikk pad norsk, betyr at opp-
leeringa bygde pa den sprakbasen som var minst utviklet hos de fleste av
elevene. Dermed kan ikke undervisningen sies & vare optimalt tilpasset
deres spraklige forutsetninger, til tross for lerernes bruk av ulike typer til-
pasningsstrategier. Spersmalet er om denne type opplering er 1 trdd med
intensjonen 1 tilpasset opplaering?

8.4.3 Morsmalsopplering

Morsmélsopplaring er helt grunnleggende 1 tospraklig opplaring, bide ut
fra kognitive og spraklige hensyn, men ogsa ut fra emosjonelle og mer
psykologiske hensyn. Ingen av de to skolene gav dette tilbudet 1 1.klasse,
men det var delvis tospriklige lerere inne 1 den ene klassen som oversatte
deler av det den norskspriklige lereren sa. P4 den skolen hvor fire av
elevene gikk, var det heller ikke tilbud om morsmélsundervisning i
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2.klasse. Av vire elever var det kun Faysal som fikk morsmaéls-
undervisning 1 2.klasse. Amin deltok ogsa i dette tilbudet, selv om hans
morsmal var definert til & veere berbersk. Det finner ulike definisjoner pa
hva et morsmal er (Skutnabb-Kangas 1986). Vi gar ikke inn pa en grundig
redegjorelse for det her, men viser til at norske myndigheter har lagt seg pa
én type definisjon: ”Et tospraklig minoritetsbarns morsmal er et sprdk som
snakkes 1 barnets hjem, enten av begge foreldrene eller av den ene av
foreldrene, 1 kommunikasjon med barnet. Barnet kan derfor ha to
morsmal.” (Engen og Kulbrandstad 1998, s. 165). For noen barn vil det
ogsd vere riktig 4 skille mellom et “muntlig morsmél” og et skriftlig
morsmal” dersom ikke begge sprakene er skriftsprdk. Det er foreldrene
som ma ta ansvaret for & velge 1 slike tilfeller, men de kan gjere ulike valg
avhengig av hvilken begrunnelse for morsmalsopplaringen de legger mest

vekt pa (ibid.).

Alle de fire lererne vi intervjuet, understreket betydningen av mors-
malsundervisning. ”Det er et "must” for de fleste. Da far de begrepene
helt inn”, sier lerer Lena. I tillegg til at morsmalet ble brukt 1 svert
begrenset omfang 1 undervisningen, ble det ogsé brukt i liten grad elevene 1
mellom 1 lek, 1 folge den ene lareren. Det er morsmalsundervisning som
’skal til” for at minoritetsspraklige elever skal fa et optimalt tilpasset
oppleringstilbud. Dette er en forskriftsfestet rettighet. @zerk peker ogsa pa
behovet for tosprdklig fagundervisning. (Qzerk 1992). Tospriklig fag-
undervisning innebarer at bdde morsmalet og andrespraket inngér aktivt 1
undervisningen, enten ved at det er to lerere, eller én tospréklig laerer, til
stede samtidig og underviser omtrent i likt omfang pa hvert sitt sprik, eller
at andrespraket er hovedspraket, og at morsmalet tas 1 bruk nir det dukker
opp noe som er vanskelig for elevene & forstd og som trenger narmere
forklaring (Engen 2003a).

Vi gjorde noen observasjoner 1 morsmalsundervisningen 1 arabisk 12 Y pa
Bjerndsen skole, og vil her trekke fram et par eksempler fra disse timene
som vi synes er interessante 1 lys av behovet for & forstd, og & oppleve
mestring og gjenkjennelse. Faysal, som var en positiv og motivert elev
ogsa til vanlig, var ekstra ivrig og engasjert 1 arabisktimen. I den vanlige
undervisningen satt han stille bakerst 1 klassen og gjorde stort sett det han
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skulle. Han rakk sjelden opp hénda, var en av de stille” 1 klassen og var
derfor litt usynlig. I arabisktimen derimot satt han pa fremste pult, viste
stort engasjement og selvtillit 1 forhold til & svare pa lererens spersmal,
skrive pd tavla og pé ulike mater tre fram”. Han var aktiv og deltakende 1
langt sterre grad enn ellers, og opplevde klart storre grad av faglig
mestring, glede og gjenkjennelse. Han deltok p4 Koranskole hver uke, noe
han ofte snakket om pa skolen, i folge lerer Lena. ... ikke om Koranene,
men om at det er fester der og at de leker der”.

Faysal fikk undervisning 1 og pa arabisk bade muntlig og skriftlig. Dette
tilbudet var 4 timer pr. uke. Vi vil hevde, ut 1 fra de anbefalingene som gis
om undervisning av minoritetsspraklige elever (jfr. bl.a. L97, Thomas og
Collier 2002, Schultz m.fl. 2002), at det var Faysal som hadde det best
tilpassede oppleringstilbudet av de seks elevene. Learer fortalte imidlertid
at Faysal hadde litt problemer med & forstd den arabisktalende lareren,
fordi hun kom fra et annet arabiskspraklig land enn Faysal. Han var den av
de seks elevene som pa alle testene skéret lavest, og han 14 under kritisk
grense pa den nasjonale lesetesten som ble gjennomfert 1 2.klasse. Men
resultatene pa var sprakundersegkelse viste at han har hatt jevn og god
framgang 1 lepet av to ar i1 skolen, sterre framgang enn i barnehagen, og
han omtales av lerer som en meget veltilpasset og lerevillig elev.

Amin gikk 1 samme klasse som Faysal og deltok ogsd 1 morsmaéls-
opplaringa pé arabisk, selv om talespréket 1 hjemmet var berbersk, som
ikke er et skriftsprdk. Arabisk er det offisielle spriket og et statussprak i
Marokko, hvor foreldrene kommer fra, og mange marokkanere lever 1 en
type spraksituasjon som kalles diglossi. Dette kan innebare at mange av et
samfunns medlemmer er to-eller flerspréklig, og at det er en funksjons-
fordeling mellom sprakene som ogsd ofte er ulike med hensyn til status
(Engen og Kulbrandstad 1998). Amin “meter” arabisk hver uke péa
Koranskolen, og det er stor sannsynlighet for at foreldrene hans kan
arabisk. De onsket at Amin skulle fa dette tilbudet. Klassestyrer mente at
han burde fétt slippe, fordi det ikke var hans morsmél og dermed ikke
“naturlig” for ham, og at undervisningen i arabisk derfor var en belastning
for ham. Hva som kan sies & vaere et minoritetsbarns naturlige” morsmal,
kan som tidligere papekt, diskuteres. Vare observasjoner viser imidlertid at
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Amin fikk noe som vi har grunn til & tro opplevdes som viktig for ham 1
disse timene. Selv om arabisk pd mange mater kanskje var et nytt sprak for
ham, var det ogsé et element 1 skolehverdagen som trolig gav ham gjen-
kjennelse og identifikasjon (jfr. Hoém 1978 og begrepet “verdifellesskap™).

Til vanlig var Amin ustabil med hensyn til motivasjon og arbeidsinnsats,
og lerer Lena, og 1 folge henne ogsd foreldrene, var fortvilet over hans
atferd og manglende disiplin. I arabisktimen observerte vi at han var mer
konsentrert og opptatt av undervisningen. Han satt pa pulten sin, han
“boikottet” ikke lererens beskjeder, og han krevde heller ikke spesiell opp-
merksomhet av lerer gjennom uensket adferd, noe som var ganske vanlig i
perioder ellers. Atferden skyltes trolig ikke det at han ikke forsto. Han var
den som skéret hoyest pd spriktesten 1 barnehagen, og begge lererne vi
intervjuet understreket hvor faglig sterk og dyktig han var 1 norsk. Det var i
folge lerer, problemer av mer sosial art som gjorde at han ofte hadde en
uensket atferd.

Han deltok pd en méte mer "helhjertet” 1 morsmélsundervisningen, til tross
for at han opplevde & ikke vere den dyktigste, en situasjon som ofte skapte
problemer i1 andre timer og situasjoner i skolen. Det var andre elever pa
gruppa som svarte riktig pa flere av den tospraklige leererens spersmal, og
som trolig forsto mer av det som ble sagt pa arabisk. Amin var roligere og
“glemte” litt sin noe “selvhevdende” posisjon 1 gruppa i de arabisktimene
vi var til stede. Vi kan ikke péastd at dette skyltes ene og alene innholdet i
undervisningen, men det var interessant & observere hvordan han delvis
endret atferd fra en kontekst til en annen. Larerne var 1 begge tilfeller unge
kvinner, den ene norskspraklig og den andre arabisktalende.

I begge disse eksemplene sa vi at elevene fikk en annen og, vil vi pasta, en
mer positiv og konstruktiv rolle med tanke pa lering. For & kunne delta 1

en leringsprosess, trengs fortrolighet med undervisningskonteksten (Engen
2003b).
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8.4.4 Sprikleering gjennom samhandling

Ozerk (1992) peker pd betydningen av samhandling med majoritets-
spraklige jevnaldringer for innleering av et andrespridk. Det samme finner
vi hos Lie og Heen Wold (1992). Muligheten til samhandling med
majoritetsspraklige jevnaldringer var svert begrenset for disse elevene (jft.
ogsa Tefre og Hauge 1998). Undersgkelser viser at elevenes skolefaglige
utbytte er bedre 1 klasser der majoritetselever og minoritetselever er
integrert og inngér 1 samarbeidsrelasjoner (Thomas og Collier 2002). Det
var ingen elever med norsk som morsmal 1 den ene klassen og kun fire 1
den andre. I tillegg gikk noen av elevene pd SFO, noen fi hadde
organiserte fritidsaktiviteter og omgang med norskspriklige 1 fritida, men
dette gjaldt trolig et fatall. “Mange familier her lever i sin kulturelle
gruppe”, sier den ene av lererne. Det betyr at de viktigste sosiale
kontaktene for mange av elevene er personer fra egen etniske gruppe (jfr.
Lie og Heen Wold 1992). En av lererne mente det var svart synd at ikke
flere benyttet SFO, spesielt med tanke pd mulighetene for & lere norsk og
ogsa for laringsutbytte generelt. Vi sé at blant annet Muzzamal gjorde
avtaler med noen andre gutter i1 klassen om hva de skulle leke pa SFO
senere pa dagen. SFO gir en annen mulighet for samhandling for elevene
enn det, det ofte blir tid og anledning til 1 timene pa skolen. Bruk av SFO
vil kunne vere med & bedre mulighetene elevene har for uformell
innlering av andrespréket. Det er viktig at elevene laerer norsk, og ekstra
viktig vil det matte vere nar opplaeringsspraket er norsk.

En arsak til at foreldre velger segregerte fritidsaktiviteter, kan veere for &
kompensere for skolens monokulturelle pavirkning (Engen 2003b). Sand
(1996, s. 88ff) viser 1 sin undersgkelse at mange flyktningforeldre ensker
segregerte fritidstilbud til barna ut fra litt ulike begrunnelse: En far sier at
”Hvis (sennen) skal vare lengre pd skolen, vi kan miste alt”. ”Det er fint
(for barna) & vaere sammen med andre iranere for da kan de prate persisk,
og det er viktig...” sier ei mor. En far fra samme undersokelse sier at nar
de er sammen med vietnamesiske venner, de er helt trygge”.

Flere av lererne mente det ville vert positivt for de minoritetsspraklige

elevene om det hadde veert flere med norsk som morsmal i klassene. En av
dem sa at ”de norske” kunne brukes som spriklige “perler” for de
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minoritetsspraklige elevene. En av de andre larerne mente at norsk-
spraklige elever kunne ha tilfert nye impulser og “kommet med helt andre
ting”. P& den ene skolen var alle de norskspraklige forsteklassingene
samlet 1 samme klasse, noe den ene lereren mente var helt riktig ut fra
deres behov.

For mange minoritetsspraklige elever er det den norske lereren som er den
viktigste kilden til norsk sprdk (Lie og Heen Wold 1992). Dette er 1 trdd
med vért inntrykk fra disse to forsteklassene ogsi. En av lererne sier at
hun synes det har vert krevende & vare den eneste norsk kontakten for
mange av elevene. Et si begrenset norskspriklig miljo gjor at antallet gode
sprakleringssituasjoner kan bli svart begrenset for mange av elevene.

8.4.5 Sprékleering gjennom arbeid med fag

ADzerk (1992) peker ogsa pa betydningen av at elevene arbeider med ulike
typer faglig innhold for & lere seg andresprdket. Vare observasjoner viser
at elevene relativt ofte skulle utfere oppgaver av mer praktisk karakter,
som ikke var spesielt krevende rent spréklig, som & klippe, lime, fargelegge
og skrive av tall eller bokstaver fra tavla. Dette er aktiviteter som det er
mulig & hevde seg 1 for elever med begrensede norskferdigheter. I tillegg
var det ogsa en type aktiviteter som elevene kunne utfere gjennom 4 se pa
hva de andre gjorde, og at de ikke nedvendigvis maétte forstd larerens
instruksjoner fullt ut. Men mye slike aktiviteter kan ogsa ta tid fra arbeid
med for eksempel lesing og skriving.

Vi sé relativt lite samtale mellom laerer og elever, samtaler om fag og tema
som krevde at elevene anvendte norsk. Dette gjaldt spesielt 1 den ene av
klassene. Ofte satt elevene stille og lyttet til det laereren sa eller leste, eller
de svarte med enstavelsesord pé lerernes sporsmél (jfr. Tefre, A. og
Hauge, A-M. 1998). Ut fra observasjonene kan vi ikke si om de forsto eller
ikke. Vi tar forbehold om at vire observasjoner gir et begrenset bilde av
hva som skjedde i klassene. I den ene X-klassen s vi at det ble brukt tid 1
samlet klasse til & snakke om temaet ”’Stjerner og planeter” og om “Partall
og oddetall” Bade elever og lerere kom med innspill, elevene stilte
spersmal til fagstoffet, og lerer stilte spersmal som elevene skulle svare
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pa. I denne klassen observerte vi ogsa at lereren leste hoyt fra boka om
Emil fra Lenneberget.

Undervisningen, spesielt 1 Y-klassene, bdde 1 1. og 1 2.klasse, innebar etter
var oppfatning at elevene mest skulle lytte til det lerer sa, uten at det ble
krevd at de anvendte spriket selv. Her var det ogsé sterre restriksjoner pa
spraklig aktivitet elevene 1 mellom, og det var mindre tid til fri aktivitet
med uformell sprékbruk enn det var i den andre klassen. Elevene ble
oftere dempet ned og hysjet pa, trolig fordi det var s& pass store disiplin-
problemer 1 forhold til noen av elevene, at det ikke var tid eller rom for
enda mer aktivitet. I denne klassen var vi til stede 1 en KRL-time da
’Skapelsesberetningen” var temaet, og 1 en annen time da elevene skulle
ove pa 4 framfore eventyret om “Pannekaka”. P4 grunn av en del uro, ble
det lite plass for spraklig deltakelse fra elevenes side, bortsett fra & lese opp
sine replikker.

Ut fra vare observasjoner mener vi at elevene hadde begrensede muligheter
for spriklig aktivitet som var knyttet til fag og fagstoff. Undervisning som
innebaerer elevsamarbeid viser seg 4 vare mer effektivt enn tradisjonell
undervisning (Thomas og Collier 2002).

Spréklig kompetanse er viktig for & tilegne seg fagstoff og kunnskaper,
men Ozerks resonnement innebarer ogsa det motsatte, nemlig at gjennom
& arbeide med fagstoff, lerer elevene sprik (@zerk 1992). A snakke om
faglige sporsmél og tema, utvikler spraket for skolebarn mer enn hvis en
kun snakker sammen om situasjonsavhengige hendelser og tema. Ved a
snakke om faglige spersmél der vanskelighetsgraden pa samtalen ligger litt
over elevenes kompetanse, ma elevene strekke seg ut over det de egentlig
kan (Vygotsky ref 1 Engen 2003b). Lie og Heen Wold sier det slik: ”Det
spraket som omgir oss, md kunne forstis eller nesten forstds, for a tjene
sprakinnlering”, - og vi feyer til: for & kunne tjene faginnleringa ma
elevene forstd — eller nesten forstd hva det snakkes om.

Nér elevene ma lere bade undervisningsspraket og fagstoffet samtidig, kan

det vaere en fare for at undervisningen faglig sett ligge pé et lavere niva enn
det som gjelder for jevnaldringer med norsk som morsmal, eller om de
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minoritetsspraklige elevene hadde fitt undervisningen pa et sprdk de
forsto. Dette vil kunne ha alvorlige konsekvenser for de minoritets-
spraklige elevenes muligheter til & tilegne seg den samme kunnskapen og
na det samme faglige nivaet som majoritetselevene, til tross for at dette er
myndighetenes madlsetting. A heve det norskspriklige nivdet i under-
visningen, ved for eksempel & slutte & snakke barnesprdk”, vil trolig ikke
vare velen 4 gd. Da vil flere av eleven forstd mindre av spréket 1 klassen.
En annen mate & heve det faglige nivaet 1 undervisningen p4, og kan hende
den eneste méten for minoritetsspraklige elever, vil vere gjennom to-
spréklig fagundervisning. Dersom morsmalsutviklingen er aldersadekvat,
er dette veien & ga for & sikre at de fortsetter sin allmenne kognitive, sosiale
og personlige utvikling, og ikke stopper opp. Det vil verken tjene elevenes
faglige eller spraklige utvikling at larerne ser seg nedt til & snakke
“barnesprak™ for at elevene skal forstd. Det vil kunne bety en oppl-
gringssituasjon som ligger langt under de utfordringene elevene ber fa,
noe som kan vare en “bjernetjeneste” for elevene pa sikt. Det er ikke galt
at elevene opplever mestring 1 klassen, men det kan bli galt dersom det
skjer pa feil premisser.

8.4.6 Uro i klassen

Det er ett forhold av mer allmenn karakter ved undervisningssituasjonen 1
den ene klassen som vi vil trekke fram, og som vi mener var av negativ art
med tanke pd hvordan elevene greier seg 1 skolen. I denne klassen var det
disiplinproblemer og et stoynivd som tok mye av lerernes tid og krefter.
Dette er forhold som vi mener virker negativt inn pa elevenes leringsmiljo;
det vil si deres muligheter for & leere badde sprik og fag, og dermed for &
lykkes 1 skolen. Det har konsekvenser for trivsel og motivasjon her og na,
men ogséd videre framover. Derfor vil det vere svart viktig for skolen &
forebygge at slike forhold utvikler seg i enkelte klasser.

Alle de fire leererne sa at de hadde mattet jobbet og slitt en god del med det
sosiale miljoet 1 klassene. I begge disse klassene var det faste regler som
matte gjennomfores konsekvent, og det var vanlig med litt ulike
’straffemetoder” som & bli skrevet opp pa tavla, tatt med ut péd gangen,
’trusler” om & ringe far, brev med hjem osv. Alle lererne la stor vekt pé &
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samarbeide tett med foreldrene nér det var problemer med enkeltelever. De
pekte pa som mulige arsaker til problemene at det kommer nye elever i
klassene 1 lopet av aret som er “blanke i norsk”, og som ikke var vant til
“vanlig norsk skole”. Noen kom rett fra flyktningmottak eller fra hjem-
landet og hadde problemer med konsentrasjon. Andre &rsaker til uro i
klassene, som en av lererne trakk fram, var det at mange hadde lange ferier
1 hjemlandet 1 sommerferiene uten & snakke norsk. Ett hovedproblem var
sannsynligvis at elevene ikke forsto spraket i klassen.

8.4.7 Hva er tilpasset opplering for minoritetsspraklige elever?

Et tilpasset oppleringstilbud for minoritetsspraklige elever vil vaere en
undervisning som bygger pa det spriket elevene faktisk kan best. ’Skal en
tospréklig elev uten norskkunnskaper fa oppfylt behovet for a forsta, ma
leereren snakke et sprak eleven forstar (Schultz m.fl. 2002, s.49). Vi péstar
ikke at elevene ikke hadde norskkompetanse, men at det snarere er nivaet
som er for lavt med tanke pé & skulle tilegne seg kunnskaper ved hjelp av
andrespraket. Sprikundersgkelsen, og ogsa klasseromsobservasjonene og
leererbedemningene, viste at elevene bade hadde reseptive og produktive
ferdigheter pa andresprédket. Men det er stor sannsynlighet for at det
spraket de behersket best, og som de hadde utviklet en storst og fyldigst
sprakbase 1, og som derfor ville veert det beste redskapet for & tilegne seg
kunnskap med, var morsmadlet (jfr. Kulbrandstad 1994). Dette har
imidlertid ikke vi data pa 1 var undersgkelse. En regner med at majoritets-
spréklige barn har et vokabular pa 8000-10 000 ord ved skolestart, hvorav
ca. 2000 av disse brukes 1 daglig kommunikasjon. I tillegg til et produktivt
ordforrad pa norsk har de altsa et reseptivt ordforrdd ogsa pa norsk, som er
mye storre. Mens de minoritetsspriklige skolebegynnerne har sitt voka-
bular fordelt pd norsk og pa morsmél, og behersker ofte norsk kun pa niva
med det ordforradet som trengs til daglig kommunikasjon om dagligdagse
tema (Engen 2003Db).

Vi mener det er nedvendig & problematisere den form for “tilpasset opp-
leering” som mange minoritetsspraklige elever far 1 norsk skole. Det er
forskjell pa “tilpasset opplering” som bygger pa elevenes spréklige forut-
setninger, og “tilpasset opplaering” som bygger pa laereforutsetninger som
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elevene ikke har pa det nivaet som innlering i skolesammenheng krever,
og som derfor 1 sitt utgangspunkt er kompensatorisk. Ved Bjerndsen skole
var skoleledelsen klar i1 sin forstdelse av tilpasset opplering som en
opplering som skal bygge pd elevenes spraklige forutsetninger, og opp-
leeringsprogrammet var 1 utgangspunktet lagt opp etter det. Men 1 praksis
var det vanskelig & f4 det til (jfr. kap. 4 og 5). Axelsson (1999) viser
imidlertid at kompensatorisk undervisning er vanlig for minoritetsspraklige
elever 1 mange europeiske land. At det er vanlig, er ikke det samme som at
det er god undervisning. Kompensatorisk undervisning gir ikke alle elever
like muligheter til & forstd det lereren og de andre i1 klassen sier, til & se
mening og sammenheng 1 de ulike opplaringssituasjonene og i fagstoffet
som skal leres, eller til & f4 mestringsopplevelser og til & oppleve iden-
tifikasjon, gjenkjennelse og tilherighet. Dette er basisbehov for alle elever i
en trygg opplaringssituasjon (Schultz m.fl. 2002). Disse basisbehovene
understreker viktigheten av at ...elevene kan bruke sine tidligere
erfaringer, det spriket de mestrer og sin kulturelle kompetanse 1 sam-
handling med medelever og larere” (Schultz m.fl. 2002, s.48). S& lenge
disse basisbehovene ikke er tilfredsstilt for alle, gis det ikke likeverdig
opplaring for alle elever 1 norsk skole.

Det gir darlig uttelling for elevene at de forst ma lere seg opplarings-
spréket, for de fullt ut kan benytte dette som redskap for faglig tilegnelse
(Schultz m.fl. 2002). Det tar mange ar, 5-7 &r, & tilegne seg et spraklig niva
pa andrespréket slik at det er et godt redskap for faglig lering (Hvenekilde
m.fl. 1996). P4 disse arene taper de minoritetsspraklige elevene faglig
terreng 1 skolen, mens majoritetselevene bade tilegner seg fagkunnskaper
og videreutvikler sin norskkompetanse, 1 tillegg til at deres allmenne per-
sonlighetsutvikling for de fleste ”gér sin gang”. En godt tilpasset opplaring
for disse elevene vil vare tospraklig opplaring, det vil si undervisning pd
og i bdde morsmal og norsk (Schultz m.fl. 2002).

Vi mener & kunne si at leererne pd mange mater gjorde en god jobb innen
for det systemet som var, og som var bestemt av andre. Det er viktig a ikke
miste motet, men se muligheter selv om forholdene ikke er optimale. De
tilpasset undervisningsspraket slik at elevene skulle forstd, de pekte pa
blant annet pa viktigheten av SFO for at de skulle kunne lare bedre norsk,
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og de pekte pd manglende norskkompetanse som et minus for elevene. Alt
dette blir viktig 1 et system der den underliggende tenkningen er at det er
elevene som skal tilpasse seg skolen og ikke omvendt. Vi péstér ikke at
leererne var enige 1 en slik tenkning, selv om de tilpasset seg og sin under-
visning, og ogsa elevene, til systemet s& godt det lot seg gjore. Likevel
mener vi det ikke var godt nok for elevene pa sikt, noe som ikke kan lastes
leererne. Larer Berit uttalte at det er mange ’grep” en mé ta som larer, og
mye tyder pa at det md andre og mer omfattende grep til, enn det den
enkelte lerer kan utfore, for & sikre de minoritetsspraklige elevene
likeverdige opplaringsbetingelser som det majoritetselevene fir. Det er
viktig at elevene tilegner seg kunnskaper, det er viktig for elevene hva
slags karakterer de far 1 10.klasse med tanke péd utdanningsveien videre og
mulighetene til integrering 1 samfunnet.
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9 Oppsummering, avslutning og konklusjon

I rapporten har vi gitt en beskrivelse av seks minoritetsspraklige barn,
deres spréklige og sosiale utvikling gjennom de to ferste arene i skolen og
gitt noen glimt inn 1 deres skolehverdag. Vi har beskrevet undervisnings-
oppleggene ved de to skolene hvor barna er elever, slik de presenteres pa
institusjonsnivé og slik de er gjennomfert 1 de klassene hvor barna gar. Vi
har foretatt en analyse av oppleggene pa bakgrunn av Colin Baker (1996)
sin typologi og Wayne P. Thomas og Virginia P. Collier (2002a, 2002b)
sin forskning vedrerende ulike oppleringsprogram og minoritetsspraklige
elevers skoleprestasjoner. Vi har dreftet hva det betyr for minoritets-
spréklige elever 4 klare seg 1 skolen”, og vi har sett pd noen av de under-
visningsstrategiene lererne bruker for at elevene skal greie seg best mulig.

9.1 Hovedtrekk i vare underseokelser

9.1.1 Problemstilling

Utgangspunktet for undersgkelse har vart spersmélet om hvordan
prosjektbarna greier seg i skolen. Dette har vi sett 1 lys av ”5-arings-
prosjektets” intensjon om & legge til rette for bedre integrering og sprak-
opplering gjennom & fremme barnas norskspraklige kompetanse for
skolestart. Som del av var evaluering av oppleggene i prosjektbarnehagene,
gjiennomferte vi en sprakscreeningtest pd et utvalg av barna. Vir oppgave
her har vert & folge opp noen av disse barna videre inn i skolen. For &
kunne si noe om barnas situasjon i skolen, var det ogsd nedvendig 4 gi en
beskrivelse av sider ved den undervisningskonteksten de gikk inn ved
skolestart.

9.1.2 Metoder

Vére beskrivelser og analyser bygger pa data innhentet gjennom ulike
metoder. V1 har sett pa skriftlige planer, intervjuet laererne og skoleledelsen
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og gjennomfort observasjoner 1 klassene. Vi har ogsd brukt den samme
sprakscreeningstesten som vi anvendte 1 sprakundersekelsen i barnehagen.
Resultatene fra sprakundersgkelsen er sammenholdt med vare elevers
resultater pa en leseprove som ble gjennomfert ved skolen som del av en
dybdeundersekelse 1 Osloskolen 1 2002 (Lindvik m.fl. 2002).

Vér undersokelse begrenser seg til de 6 seks barna vi har fulgt gjennom
deres 1. og 2. &r pa sin skole, 1 sin klasse 1 den aktuelle perioden fra hest
2000 til var 2002. Var beskrivelse av undervisningen 1 den enkelte klasse
ved den enkelte skole er ikke ment & skulle vere representativ for alle
klasser ved den aktuelle skolen eller for alle skolene 1 bydelen. Men under-
sokelsen kan likevel illustrere noen siden ved oppleringen og reise noen
sporsmil, som vi mener er viktige & drefte med tanke pd minoritets-
spraklige barn og deres oppleringssituasjon i barnehage og skole ogsé
andre steder 1 Norge.

9.1.3 Resultater

Prosjektbarna startet skolen med en svakere norskspraklig kompetanse enn
det som etnisk norske 6-dringer forventes & ha ved skolestart sett ut fra
sprakscreeningstestens norm. Gjennomsnittsresultatene fra sprakunder-
sokelsen 1 barnehagen viste at tre maneder for skolestart skédret barna pd
testen samlet om lag 2 - 3 ar under den ettspraklige 6-arsnormen. En av
deltestene, “objektbenevning”, skal gi en indikasjon pa barnas norsk-
spraklige ordforrdd. Siden elevenes ordforrdd er den enkeltfaktoren som
har sterst betydning for deres forstielse og utbytte av fagundervisning i
skolen (Hvenekilde m.fl. 1996), er det resultatene fra denne deltesten vi
forst og fremst har lagt til grunn for védr drefting av hvordan elevene har
greid seg sa langt 1 skolen.

Gjennomsnittsresultatet for de barna som ble testet 1 barnehagen, viste at
de pd denne deltesten skaret om lag 3 til 4 ar under testens norm for ett-
spraklige norske jevnaldringer. P4 samme deltest hadde de fleste av vare
seks elever etter to ar 1 skolen hatt en framgang tilsvarende 2 til 2 ' ar.
Ved slutten av 2. klasse viste testresultatene at de hadde nadd opp til et
ordforradsniva pd norsk som testen setter som normen for etnisk norske
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barn pa fem ar, d.v.s et norskspraklig niva tilsvarende ett &r under nivaet
for “norske” skolestartere. Resultatene ga med andre ord ingen indika-
sjoner pad at disse elevene kan sies 4 ha tatt innpd de etnisk norske
jevnaldringer nér det gjaldt ordforrad.

De fleste av barna 1 vart utvalg syntes 4 finne seg sosialt godt til rette 1
skolesituasjonen. Som individer er de sveart forskjellige pd ulike vis, men
de fleste av dem syntes & vaere tilfredse med skolen, godt inkludert i klasse-
miljeet og med god motivasjon for & delta i undervisningen og utfore de
ulike arbeidsoppgaver som ble gitt.

Ifolge L97 og de statlige tilskuddsordninger som gjelder for opplering for
av spraklige minoriteter, er hensikten at de ulike sertiltakene knyttet til
norskopplaring, morsmélsundervisning og tospriklig fagopplaering, skal
fungere bare som midlertidige overganger til ordinaer norskspraklig under-
visning. De sentrale foringene setter med andre ord noen rammer som
innebaerer at den tospraklige opplaringen 1 grunnskolen vanskelig kan
legges opp pa annen maite enn etter en svak modellvariant. Vare analyser
av opplegget ved de to skolene og gjennomferingen pé klasseniva, viser da
ogsa at ingen av skolenes opplegg kom innenfor kategorien sterk tospraklig
modell (Baker 1996 og Thomas & Collier 2002a og 2002b).

Begge skoler fulgte en form for et stotte-program som fungerer delvis ved
siden og delvis integrert i den vanlige norskspraklige undervisningen 1i
felles klasse. Dette ble gitt som en overgang til den ordinare norsk-
spraklige klasseundervisningen. Hovedspraket var norsk, bade som under-
visningssprak og som fellessprdk 1 ulike sosiale samhandlinger. Dette
gjaldt begge skoler og i1 begge vare klasser. Men det var ogsé noen viktige
forskjeller mellom oppleggene ved de to skolene. Forskjellene knyttet seg
bade til hvordan opplegget var organisert pa skolenivaet og til méten opp-
legget ble gjennomfort 1 praksis pa klasseniva.

Askeland skole la opp til et undervisningsprogram med ulike “sprik-
stasjoner” organisert 1 hovedsak ut fra pullout-prinsippet. Det vil si at det
ble gitt statteundervisning 1 egne grupper utenfor klasseundervisningen,
bade som morsmélsopplaring, som tospriklig fagundervisning og som
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saerskilt lese- og skriveopplering 1 norsk. Men det var det serskilte norsk-
spraklige stotte-opplegget som syntes a bli vektlagt i praksis. Ingen elever i
vart utvalg fikk morsmalsundervisning eller tospréklig fagopplaering.
Derimot ble det gitt norskspraklig stette i samlet klasse gjennom en
tilpasning av undervisningsspréaket. Pa 2. klassetrinn ble det ogsé gitt ekstra
statte med delt klasse 1 lese- og skriveopplaring pa norsk.

Ved Bjerndsen skolen ble det ogsa pa klasseniva gjennomfert en form
tilpasset stotteopplegg pé norsk gjennom en tilpassing av spréket ut fra
elevenes norskforstaelse. Men her var det 1 tillegg tilrettelagt for bruk av
morsmdlet som del av stotte-opplegget. Pa skolenivd var opplaringen lagt
opp etter en type overgangsprogram hvor det delvis ble undervist 1 mors-
malet 1 egne grupper og delvis gitt noe stotte p4 morsmalet inne 1 klassen 1
felles fagundervisning. Men 1 praksis ble opplegget 1 var klasse péd 1.
klassetrinn gjennomfert mer som en type norsksprdklig “mainstream”-
undervisning med tillegg av bistand fra tospréklige leerere som oversettere
til elevenes morsmal. Det siste skjedde etter individuelt behov. I 2. klasse
ble det 1 tillegg gitt morsmdlsundervisning 1 egne sprakgrupper. Dette var
forst og fremst knyttet til den formell lese- og skriveopplaringen.

9.1.4 Tilpasset sprakopplaering — noen sentrale spersmal

Ett forhold som vi har dreftet, er hvorvidt en spraklig tilpasning fra
lererens side, kan sies & senke det faglige nivéet pd undervisningen. Faglig
og kunnskapsmessig er det ingen grunn til 4 tro at disse elevene fungerte
pa et 5-arsniva. Ved & legge det spraklige niviet lavt, er det stor sannsyn-
lighet for at elevene ikke fikk de faglige utfordringer som tilsvarte deres
kognitive forutsetninger. Og vi har satt spersmalstegn ved denne form for
tilpasset opplering. Fordi elevenes spriakkompetanse 1 liten grad var for-
enlig med undervisningsspraket, fikk de ikke anledning til & fungere”
faglig pa et nivd som de sannsynligvis mestret pa sitt morsmal. Her mé vi
legge til at vi ikke har undersgkt deres morsméalskompetanse, men bygger
pé andre relevante undersekelser (bl.a. Bjerkavdg 1990).

Undersgkelsen var viste at disse elevene behersket norsk, men problemet
var nivaet pa denne kompetansen. I undervisningen meter elevene nye ord
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og faguttrykk som vanligvis bygger pa det ordforrddet de allerede har, og
kunnskapstilegnelse og utvikling av sprakkompetanse skjer parallelt. Dette
vil vare situasjonen for de fleste majoritetsspréklige elevene. Men de
minoritetsspraklige elevene mé forst tilegne seg undervisningsspraket og
det ordforrddet som er nedvendig for & kunne tilegne seg fagkunnskapen.
Dermed mister de viktige muligheter til & holde tritt faglig og kunnskaps-
messig med de majoritetsspraklige elevene. Det tar ca. 5-7 ar & tilegne seg
et nytt sprak pé et niva som trengs 1 faglig krevende situasjoner, som for
eksempel 1 skolesammenheng. Elevene 1 vart utvalg hadde sannsynlig et
starre ordforrdd pd eget morsmalet enn pd norsk, noe som skulle tilsi at
morsmalet ville vaere det beste redskapet for leering. Larerne 1 vare klasser
kan ikke klandres. De provde si godt de kunne for & legge til rette for en
undervisningssituasjon hvor s& mange som mulig av elevene skulle
oppleve & mestre innenfor de rammene de hadde til radighet.

Mange minoritetsspraklige elever far en tilpasset opplering som tar ut-
gangspunkt 1 spréklige forutsetninger som elevene ikke har, og ikke 1 de
forutsetninger som elevene har. Dette blir en form for kompensatorisk
undervisning der det er eleven som 1 stor grad skal tilpasse seg skolen og
ikke omvendt. Ledelsen ved Bjerndsen skole var tydelige pa at ved deres
skole betydde tilpasset opplaring det & skulle gi elevene en opplering med
utgangspunkt 1 det spriket de behersket best. Vir undersgkelse viste det
samme som ledelsen selv ga uttrykk for, nemlig at det & f4 gjennomfort
tilpasset opplaring etter dette prinsippet, ble noe helt annet 1 praksis. Vi
mener derfor at det er viktig at sekelyset settes pd den form for tilpasset
opplaring mange minoritetsspraklige elever far i skole og 1 barnehage.

I vér drefting av skolenes tilpassete opplering har vi ogsé satt sekelys pa
forholdet mellom resultatene fra spridkundersokelsen og larerbedom-
melsene av elevenes kompetanse 1 norsk. Vi mener det er viktig & skille
mellom sprakkunnskaper, pd den ene siden, og samhandlings- og kom-
munikasjonsferdigheter, pd den andre siden. Begge sider utgjor viktige
deler av elevenes samlede sprakkompetanse. Det kan oppsta situasjoner der
testresultatene sier én ting, mens lareren vurderer elevens sprak-
kompetanse annerledes. Det kan bety at det ikke er de samme sidene ved
sprakkompetanse som vurderes. Som larer i en klassesituasjon kan en sté 1
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fare for bade 4 undervurdere og & overvurdere elevers sprakkunnskap ut 1
fra forhold som har med elevenes samhandlings- og kommunikasjons-
ferdigheter & gjore. Elever som er dyktige til & samhandle og & kom-
munisere pd andre méter enn ved hjelp av ord, kan bli vurdert som spraklig
dyktigere enn det de i realiteten kanskje er, eller omvendt. En spraktest vil
derfor kunne fungere som et korrektiv og et supplement til leererens mer
subjektive vurdering. Det er elevenes sprakkunnskaper, den mer kognitive
og akademiske siden ved sprakkompetansen, som blir mer og mer utslags-
givende for deres skoleprestasjoner jo hayere opp 1 klassene de kommer.
Dette fordi skolen stiller storre og sterre krav ogsa til lese- og skrive-
ferdigheter. Derfor er viktig at leererne har et sa riktig” bilde som mulig av
hvor elevene star hen nar det gjelder sprakkompetanse.

9.2 Avsluttende refleksjoner

P4 bakgrunn av resultatene fra vire undersegkelser vil vi her avslutningsvis
a gjore noen refleksjoner omkring noen sentrale problemstillinger knyttet
til undervisningsprogrammene, badde ved & vende blikket bakover pa
barnehagen og ved a vende blikket framover mot skoleslutt.

9.2.1 Et blikk tilbake pa barnehagen

I vir analyse av prosjektbarnehagenes opplegg konkluderte vi med at
tilbudet her fulgte en svak tospraklig oppleringsmodell. Ogsa 1 barnehagen
fungerte opplegget som en type overgangs-modell hvor mange barn fikk
muligheter for stottetiltak gjennom tospraklig voksne pd eget morsmaél. I
alle prosjektbarnehagene var det den norsksprdklige opplaringen som ble
vektlagt. Opplegget fungerte som en type oversvemmelse-program, med
tillegg av en form for stette og tilpasset opplaring 1 norsk. Hensikten med
morsmalstiltaket var at det skulle fungere som en midlertidig overgang til
norsk. Morsmaélet hadde, med andre ord, en underordnet funksjon 1 forhold
til den norskspraklige opplaringen.

Prosjektets intensjon var & fremme barnas norskspraklige kompetanse for
skolestart, det var norskoppleringen som sto i1 fokus. Men slik barne-
hagenes opplegg ble gjennomfert, fikk de i praksis en mer tospraklig
profil. Hovedvekten pa norskoppleringen var fortsatt tydelig i program-
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met. Men for flertallet av barna 1 gruppene ble ogsa deres morsmaél anvendt
som del av den daglige virksomheten. Til en viss grad kom det fram et
flerkulturelt innholdsaspekt, dette forst og fremst markert gjennom de
mange tospriklige medarbeidere som tok aktivt del 1 den daglige virksom-
heten sammen med barna. Slik bidro sammensetningen av personalgruppen
til at programprofilen gikk 1 en mer tospraklig og tokulturell retning. I
lopet av de tre arene vi har fulgt prosjektbarnhagene har vi sett en endring
av praksis 1 denne retningen.

9.2.2 Prognosen framover mot skoleavslutning

Thomas & Collier sin forskning omfatter langtidsstudier av et stort antall
minoritetsspraklige elever som har gjennomgétt ulike typer undervisnings-
program. Pa bakgrunn av dette er det mulig & antyde noe om hvordan
prosjektbarna sannsynligvis kan komme til 4 greie seg videre i skolen.
Poenget til Thomas & Collier er at skal de minoritetsspraklige elevene fa
de samme muligheter for videre utdanning og deltakelse 1 yrkeslivet som
de majoritetsspraklige elevene, ma de minoritetsspraklige ha en sa sterk
kunnskapsprogresjon gjennom skoletiden at de ved skoleslutt har closed
the gap” til sine majoritetsspriklige jevnaldringer. Deres studier bekrefter
det annen internasjonal forskning ogsa papeker. Skal skolen lykkes 1 dette,
ma undervisningsprogrammet vare av en type sterk tospraklig opplaring
av berikende karakter. Undervisningsformen ber ogsd vare av typen
current teaching, hvor det legges stor vekt pa elevenes egenaktivitet og
hvor arbeidsoppgavene som utgangspunkt bygger pa elevenes egne
erfaringer og interesser.

Ingen av vére skoler eller klasser som drev undervisning etter et sterkt
tospraklig program. Oppleggene var forskjellige ved de to skolene, men
begge kom inn under kategorien svak oppleeringsmodell med ulike stotte-
program som overgangsordninger. Dette tilsier at prognosen er sveart
darlig for de minoritetsspraklige elevene nar det gjelder & “’close the gap”
til sine etnisk norske jevnaldringer. Selv om de kan ligge godt an bade
faglig og sosialt gjennom smdiskolen, viser langtidsstudiene at de mino-
ritetsspréklige elevenes skolefremgang etter hvert vil flate ut. Ved
skoleslutt vil deres prestasjoner ligge vesentlig under det nivaet de fleste av
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de majoritetsspriklige jevnaldringer normalt oppnér. Hvis skolens ulike
stottetiltak er av kort varighet og undervisningsspraket i all hovedsak er
norsk, er risikoen stor for at de minoritetsspriklige elevene oppover i
skolen kan komme til stadig a tape terreng.

Dette betyr ikke nedvendigvis at vare seks barn, pa individuell basis, vil
oppna svake skoleprestasjoner ved utgangen av 10. klasse. Det vil vaere en
rekke andre faktorer utenom selve undervisningsprogrammet som kan
bidra til at ogsd minoritetsspraklige barn kan lykkes i sin skolegang i den
majoritetsspriklige skolen. Sentrale faktorer knyttet til forhold som
elevenes egne individuelle forutsetninger, foreldres utdanningsbakgrunn og
forholdet mellom skole — hjem, vil ogsa vare av vesentlig betydning (se
bl.a. Lofgren 1991, Lodding 1994, Engen m.fl. 1997). Men dette er sider
ved elevenes leringssituasjon som ligger utenfor det vi her har muligheter
til & belyse.

Gjennom var evaluering av barnehagens opplegg og var oppfelging inn i
skolen, er det selve undervisningsopplegget vi har satt sekelyset pé. Dette
for & se hvordan barnehagen og skolen ivaretar sin del av oppdragelses- og
opplaringsansvaret. Som offentlige institusjon er skolen (og barnehagen)
blitt delegert et serskilt samfunnsansvar for & legge opp en undervisning
som skal gi alle barn, uvansett spraklige og kulturelle bakgrunn, de samme
muligheter for & kvalifisere seg for videre utdanning og samfunns-
deltakelse. At elever og foreldre pa forskjellig vis kan kompensere for et
mangelfullt undervisningsopplegg 1 skolen, er én sak. Det reduserer likevel
ikke skolens serskilte ansvar for & gi alle en best mulig opplering ut fra
elevenes forutsetninger. Derfor er det av sentral betydning & sette sekelyset
pa oppleringsprogrammet 1 barnehagen og 1 skolen.

9.2.3 Barnehage + skole = ?

Prosjektbarnehagenes sentrale oppgave var & fremme minoritetsbarnas
norskspréklige kompetanse for skolestart. I vdr evaluering av det peda-
gogiske opplegget 1 barnehagene peker vi 1 var konklusjon bl.a. pa at
proveprosjektet ikke lagser skolens utfordring 1 forhold til denne gruppen
elever. ”... det (er) en utfordring for barnehage og skole sammen d
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tilrettelegge pedagogiske tilbud for de minoritetsspraklige barna som tar
hensyn til dette.” (Sand og Skoug 2002 s. 193).

Vart evalueringsarbeid av prosjektbarnehagenes opplegg har pigétt over
flere ar. Vi har tidligere papekt proveprosjektets og barnehagenes oppgave
som et kompensatorisk tiltak med tanke pa & fremme barnas norskspraklige
kompetanse for skolestart (se Sand og Skoug 2002). Samtidig har vi ogsa
sett at barnehagenes opplaringsprogram gjennom prosjektperioden har
endret seg fra & legge ensidig vekt pd norsk sprak og kultur til ogsd &
markere det tospréklige aspektet 1 barnehagene. Saledes synes opplegget i
barnehagen & gi mange av de minoritetsspraklige barna muligheter til &
utvikle ogsé deler av sitt morsmal ved siden av det & tilegne seg norsk. Slik
opplegget gjennomferes 1 praksis har det etterhvert kommet fram en
tydeliggjoring av morsmalet. Flere av de tospriklige medarbeiderne har
tradd mer tydelige fram ved siden av det etnisk norske personalet i
samarbeidet.

I vare undersokelser har vi fulgt et utvalg barn siden de som feméringer
begynte 1 korttidsbarnehage og fram til utgangen av deres 2. skolear.
Gjennom sitt ene ar 1 prosjektbarnehagen ble barna sosialt sett godt
forberedt for skolen. De fikk nyttig erfaring 1 det & samhandle med andre
barn, d.v.s. barn fra andre minoritetsgrupper. De fikk ogsa erfaring med det
a forholde seg til andre voksne utenfor egen familie. De fikk erfaring med
a inngd som del av en gruppe utenfor hjemmet og fikk muligheten til &
tilegne seg noen av de normer og regler som gjelder 1 en norsk barnehage, 1
en norsk utdanningsinstitusjon. Sprdklig sett ble barna til en viss grad kjent
med det norske spraket. Men ett ar 1 barnehage er langt fra tilstrekkelig til
at de minoritetsspraklige barna kan rekke & ta igjen det forspranget som
deres jevnaldringer med norsk morsmil vanligvis har ved skolestart.
Uansett hvor godt et norskspraklig opplegg er i barnehagen, uansett hvor
godt de ulike leringsmulighetene anvendes, vil tidsfaktoren veere av
avgjerende betydning (Hvenekilde m.fl. 1996).

Vare siste sprakscreeningtester 1 barnehagen ble gjennomfoert pa et utvalg

“firedringer” og et utvalg “feméringer”. Disse viste at etter to ars opphold 1
prosjektbarnehagen, 1& firedringene” pd et hoyere norskspriklig nivd enn
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de “femaringene” som hadde gitt bare ett &r 1 samme barnehage. Ut fra
testens norm 14 “firedringene” ca %2 - 1 ar lengre framme 1 norskutvikling
enn det “feméringene” gjorde for skolestart. Vére funn bekrefter at to ar i
barnehagen gir barna muligheter for en sterre norskspréklig fremgang enn
ett ar 1 barnehagen gir.

Prosjektbarnehagenes undervisningsform sammenfaller 1 vesentlig grad
med det vi oppfatter som sentrale trekk ved Thomas & Colliers ”current
teaching”. Nér en tar hensyn til de endringer som vi ser har skjedd i
prosjektbarnehagenes opplegg, ser det ut til at det iverksatte programmet
gjiennomfert ’pé sitt beste”, samsvarer med sentrale trekk ved det stotte-
programmet som betegnes “Transitional Bilingual Education with Current
Teaching”"*. Blant de svake tospraklige modellene er dette programmet det
som gir best effekt, nir det gjelder elevenes faglige framgang. Men
framgangen er likevel ikke stor nok til at de minoritetsspraklige tar igjen
hele forspranget til den majoritetsspraklige gruppen. En vesentlig faktor
kan ogsd her vare tiden. Thomas & Collier sine analyser bygger pa
skoleprestasjonene til elever som har gjennomgatt dette overgangs-
programmet begrenset til perioder pa 3-4 ar 1 skolen.

Undersegkelsen viser at det har vert svart lite kontakt og reelt samarbeid
mellom barnehagene og skolen. I bydelen er det né utarbeidet planer om &
styrke en slik kontakt. Kanskje kan dette gi muligheter for bedre & se
barnehagens og skolens undervisningsoppgaver i en sammenheng. Vi
mener det er av vesentlig betydning & se pd det som kan finnes av
muligheter for endring innen begge institusjoner, for & fa styrket det
tospraklige aspektet i et sammenhengende program barnehage - skole. I
beste fall kunne det apne for & utforme et sammenhengende tospriklig
program gjennomfort over en periode pd minst 5-6 ar. Dette ville kunne gi
et undervisningsopplegg nar opp til et sterkt og berikende tospraklig
program. Men det forutsetter:

- at det 1 staben finnes tospraklige assistenter/- l&erere som behersker barnas
morsmal, og som inngdr som likeverdige partnere 1 samarbeidet med det
etnisk norske personalet,

' Tospraklig undervisning som overgang med en arbeidsform som bl.a. vektlegger elevens
egen aktive deltakelse og egne erfaringer som utgangspunkt.
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- at bdde barnehage og skole vektlegger begge sprak pa en likeverdig méte,
- at det tospraklige aspektet knyttes til formidling og bearbeiding av under-
visningsstoff inne ulike fag og fagomréder,

- at undervisningsinnholdet knyttes an til barnas kulturelle bakrunn og egne
erfaringer,

- at arbeidsformen gir rom for barnas egenaktivitet og samarbeid og pa
ulike méater fremmer barnas nysgjerrighet og motivasjon for lering,

- alle disse aspekt blir ivaretatt ogsd i praksis 1 barnehagen og videre opp
gjennom hele smaskoletrinnet i skolen.

I var forrige rapport papekte vi betydningen av at de minoritetsspraklige
barna ogsd hadde muligheter for & mete barn med majoritetsspraklig
bakgrunn, at barnegruppene ideelt sett burde omfatte flere etnisk norske
barn. Vi sd det som en svakhet ved prosjektbarnehagene at barna hadde
sveert 4 muligheter for samhandling med majoritetsspraklige barn. Skulle
barna ha optimale muligheter for a tilegne seg norsk, burde det vere flere
barn med norsk morsmal 1 gruppene. Vi sd ogsd mangelen pa majoritets-
spraklige barn som en svakhet ut fra et integreringsperspektiv. Er barne-
hagetiltakets intensjon & bidra til & fremme integrering, ma det ikke
begrenses til bare a rette seg mot de minoritetsspraklige barna. Tilbudet ma
ogsa rette seg mot majoritetsbarn og sette deres mate med minoritetene i
fokus. Vi sa dette som en sentral problemstilling & ta med 1 vurderingen
ved en eventuell videreforing av preveprosjektet i andre bydeler eller i
andre kommuner 1 landet. Denne problemstillingen har like stor aktualitet 1
skolen. Men 1 véar oppfelging av prosjektbarna inn skolen har vi ikke satt
noen serskilt fokus pa dette aspektet ved integreringsprosessen. Vi har
vaert mer opptatt av elevenes muligheter for a tilegne seg et sa godt faglig
utbytte av undervisningen at de ved skoleslutt kan oppna resultater pa
hoyde med majoritetsspréklige elever. Dette er et like viktig aspekt ved
integreringsprosessen.

9.3 Konklusjon

9.3.1 Helhetlig modell i barnehagen og i skolen.

Vi mener det ma vare riktig 4 se barnehagen og skolen som et helhetlig
opplaringstiltak. Dette gjelder 1 forhold til alle barn. Rammeplan for
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barnehagen trekker dette fram som en viktig side ved overgangen til skole.
En slik sammenheng er av ennd mer avgjerende betydning for de
minoritetsspraklige barna. Som framtidige elever 1 den norske grunnskole
vil det vaere av sarskilt betydning for denne gruppen barn at de far et tilbud
om tospraklig opplering for skolestart. Men ikke ut fra den forventning at
de da begynner i1 skolen med samme norskspraklige kompetanse som sine
ettspraklige norske jevnaldringer. En ma regne med at det fortsatt 1 flere ar
oppover 1 skolen vil vere behov for et tilbud som tospraklig fagopplaring
og sarskilt opplegg 1 norsk som andresprak. Dette er hva et berikende
oppleringsprogram forutsetter. Selv med et par ar 1 barnehage vil mange
minoritetsspraklige ha behov for et undervisningstilbud av en type som gir
dem muligheter for en spriklig og faglig framgang stor nok til & innhente
den avstanden de etniske norske 1 utgangspunktet har i den norske skole.

Til barnehager med minoritetsspraklige barn gis det statstilskudd til
tospréklig assistanse. Grunnskolen har sine statlige tilskudd til morsmaéls-
undervisning, til tospréklig fagopplaering og til serskilt norskopplaering. Vi
mener det er viktig innenfor disse rammene & anvende tilskuddene pa en
samordnet og helhetlig méte og utforme et tospréklig undervisnings-
opplegg som omfatter bdde barnehagen og skolen. Tilskuddsordningene
vil kunne gi en ramme for et helhetlig pedagogisk opplegg som kan strekke
seg over en minimumsperiode pd 5-6 ar. Et slikt program gjennomfert pé
en vellykket mate etter intensjonene, vil gi en type tospriklig opplaering
som kan ivaretar sentrale trekk som Thomas & Collier vektlegger 1 de
berikende og sterke undervisningsprogram.

9.3.2. Krav til leererutdanningen.

Skoleledelsen ved Bjernasen skolen var opptatt av at mange lererne ikke
tilegner seg nedvendige kompetansen innen flerkulturell pedagogikk og to-
spraklig opplering som del av sin lererutdanning. Bl.a. ble det satt fram et
onske om mulighet for at lererutdanningen kunne gi tospriklige larere
formell laererkvalifikasjon likeverdig med den som gies 1 dag, men uten at
norskfaget skulle virke som et hinder for de tospraklige lererstudentene til
a besta avsluttende eksamen. Dette er et gnske som representer en prob-
lemstilling av prinsipiell karakter. Vi gér ikke inn 1 denne diskusjonen her.
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Men vi er det som et viktig poeng & understreke, behovet for & fa utviklet
en lererutdanning som kvalifisere lerere for arbeidet med minoritets-
sprdklige barn og unge. Ikke minst er det viktig at det tospraklige
personalet, bade 1 barnehagen og 1 skolen, far muligheter til & kvalifisere
seg for den yrkesrollen de skal uteve. I prosjektbarnehagene trakk de etnisk
norske forskolelererne fram hvor viktig det var at det innen personal-
gruppen ogsa fantes forskolelerere, som selv hadde erfaring som mino-
ritetsspréklig 1 det norske samfunnet. Gjennom sin ferskolelererutdanning
som de hadde tatt 1 Norge, var de blitt kjent med den norske barnehagen og
det norske samfunnet. Ut fra sitt perspektiv som minoritet 1 Norge og ut fra
sitt perspektiv som norske forskolelerere, kunne de se barnehagen 1 et
”dobbeltkvalifiserende” perspektiv (Engen 1989). Slik kunne de reise
andre spersmél til debatt pd personalmetene enn de “norske”. I prosjekt-
barnehagene hadde dette fort til nye og andre typer faglig diskusjoner pa
personalmatene enn det som til vanlig er pd agendaen i ordinere barne-
hager. De tospréklige forskolelarere stilte spersmél ved ’det norske” pa en
mate som fremmet faglige refleksjoner og utvikling av praksis. Et viktig
poeng her var at det tospriklige personalet gjennom sin formelle
kompetanse kunne uttrykke sine synspunkter og refleksjoner klart og
tydelig. Séledes deltok de i samarbeidet med en langt sterre tyngde enn
tilfellet ofte kunne vaere med ufaglart personale (se Sand og Skoug 2002).

Nar det gjelder & iverksette et tospriklig undervisningsprogram av sterk
modell, vil spersmdlet om organiseringen og gjennomferingen av den
tospréklige fagopplaringen vare sentral. Hvordan kan de to undervisnings-
sprakene fungere som to selvstendige undervisningssprak, - hvordan kan
den ”norske” og den minoritetsspraklige leereren g inn 1 et samarbeid som
likeverdige partnere? Slike problemstillinger kan ha & gjore med
organisering av undervisningsopplegget og lererteamets planleggingstid.
Men forst og fremst har det & gjore med larerrollen til den tospraklige
medarbeideren, en rolle som er ner knyttet til spersmalet om hvilke
formelle kvalifikasjoner den tospraklige lereren har.

I vare undersokelser i1 skolen observerte vi opplegg med tospréklig under-

visning 1 samlet klasse, men som 1 liten grad fungerte som etter de inten-
sjonene som bl.a. Thomas og Collier legger til grunn ndr de omtaler
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bilingual education. Dette kan ha & gjore med det at det har vert rettet for
liten oppmerksomhet pd hva en tospraklig fagopplering i realiteten
inneberer:

“Framfor alt har en imidlertid ikke veert nok
oppmerksom pd betydningen av en tospraklig
fagoppleering, og pd nadvendigheten av d legge til rette
for og styrke slik virksomhet i skolen. (....) Det viktigste
tiltaket for a endre pd dette er d sette fart pd utdanninga
av tosprdklige lcerere med full lererkompetanse. Her
ligger det riktignok et ferdig forslag pa ministerens
bord.” (Engen 2003 s. 30)

En tospréklig undervisning forutsetter kvalifiserte lerere som kan sam-
arbeide ut fra likeverdighet og gjensidig respekt. Det & sikre at begge sam-
arbeidspartnerne, den ettspriklige lereren med norsk morsmél og den
tospréklige lereren med minoritetsspréklig bakgrunn, har formell kompe-
tanse for det arbeidet og den lererrollen de skal uteve i1 barnehage og i
skolen, er fortsatt en viktig utfordring for de ansvarlige p4 ulike niva innen
leererutdanningen 1 Norge.
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