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Norsk sammendrag

Denne masteroppleringen er utformet som prosjekt som utforsker skriveopplering for
nyankomne tospraklige elever i den norske skolen. Prosjektet utforsker skriveopplaring som
gir tospraklige elever mulighet til & bruke hele sitt spraklige repertoar. Prosjektet fant sted ved
en barneskole hvor jeg samarbeidet med en norsklaerer pa 4. trinn, en tospraklig leerer og en
lerer i grunnleggende norsk som hadde ansvar for skolens mottaksklasse i gjennomfering av et
undervisningsopplegg rundt flerspraklig identitetstekstskriving for en nyankommen elev med
arabisk sprakbakgrunn. ldentitetstekster er en kjent pedagogisk strategi utviklet av Jim
Cummins, og bygger pa anerkjennelse av tospraklige elevers spraklige og kulturelle identiteter.
I denne studien forsgker jeg a svare pa to sparsmal:

1. Hvordan brukes transspraklig skriving som pedagogikk i mgte med de nyankomne

tospraklige elever i det ordinaere klasserommet?

2. Hvordan oppleves bruk av transspraklig skriving som pedagogikk i mgte med de
nyankomne tospraklige elever i det ordinzre klasserommet?

Begrepet «transspraking» viser til sprakpraksiser hvor tospraklige individer bruker hele sitt
spraklige repertoar i ulike interaksjonssituasjoner for & skape mening (Garcia & Wei, 2014, s.
22).

Studien er en kvalitativ casestudie der jeg brukte deltakende observasjon, lydopptak og
intervjuer. Jeg observerte lzerernes gjennomfaring av transspraklig skrivepedagogikk og den
deltakende nyankomne elevens bruk av transspraking i skriveprosessen. I intervjuer undersgkte
jeg leerernes og elevens perspektiver og opplevelse av bruk av transspraklig skrivepedagogikk.
Jeg analyserte elevens skriftlige arbeid under skriveprosessen. Det empiriske datamaterialet
bygger pa en hermeneutisk tilneerming. Mens et transspraklig perspektiv og forstaelse av sprak
belyser transspraklig skriving i tekstproduksjon, forklarer det sosiokulturelle perspektivet
inkluderingsprinsippet som ligger bak mgte mellom nyankomne elever og en flerkulturell

pedagogikk som er tilpasset deres evner og forutsetninger i norsk skole.

Funnene viser at bruk av transspraklig pedagogikk gir mulighet a gi tilpasset norskopplaring
for nyankomne elever for a finne sine egne stemmer, blir hgrt og fa svar i fellesskapet.
Deltakerne i studien opplevde bruk av transspraklig pedagogikken i ordinaerklassen positivt.

Funnene viser at heteroglossisk syn pa tospraklighet er viktig for gjennomfgring av



transspraklig pedagogikk i norsk skole. Kompetanse av bade norskleerer og tospraklig lerere
og assistenter er viktig i mgte med nyankomne elever for a gi tilpasset opplering i et
inkluderende klasserom. Derfor er det viktig at disse elevene far tospraklig oppleering i tillegg
til norskopplaring og at den retten ikke avskaffes. Norske skolens monoglossiske syn pa
tospraklighet som minoritetsfenomen kan likevel ha negativ pavirkning pa nyankomne
tospraklige elevers selvforstaelse.
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Engelsk sammendrag (abstract)

This master's thesis is designed as a project that explores writing training for newly arrived
bilingual students in the Norwegian school. The project explores writing instruction that allows
bilingual students to use their entire language repertoire. The study was conducted at a primary
school where | collaborated with a fourth-grade Norwegian teacher, a bilingual teacher and a
teacher in basic Norwegian who was responsible for the school's reception class in
implementing a teaching program on multilingual identity writing for a newly arrived student
with an Arabic language background. Identity texts are a well-known educational strategy
developed by Jim Cummins, based on recognition of bilingual students' linguistic and cultural

identities. In this study, | attempt to answer two questions:

1. How is translanguaging in writing used as a pedagogy facing the newly arrived bilingual

students in the ordinary classroom?

2. How is the use of translanguaging in writing as a pedagogy experienced facing newly arrived

bilingual students in the ordinary classroom?

The term "translanguaging” refers to language practices where bilingual individuals use their
entire linguistic repertoire in different interaction situations to create meaning (Garcia & Wei,
2014, p. 22).

The study is a qualitative case study where | participated in participatory observation, sound
recording and interviews. | observed the teachers' implementation of translanguaging writing
pedagogy and the newly arrived bilingual student’s use of translanguaging in writing process.
In interviews, | examined the perspectives and experience of the participating teachers and
student in the use of translanguaging in writing education. | analyzed the student's written work
during the writing process. The empirical data material is based on a hermeneutic approach.
While trans-linguistic perspective and understanding of language highlights translanguaging in
writing in text production, the socio-cultural perspective explains the inclusion principle behind
the meeting between newly arrived students and multicultural pedagogy that is adapted to their

abilities and prerequisites in Norwegian schools.

A heteroglossic understanding of language highlighted translanguaging in writing in text
production and meeting with newly arrived students with multilingual education that is adapted

to their abilities and prerequisites in Norwegian schools and it work on the basis of inclusion.
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The findings show that the use of translanguaging as pedagogy establishes possibilities for an
adapted Norwegian language education for newly arrived students to find their own voices, to
be heard and to receive community responses. Participants in the study experienced positive
use of translanguaging in education in the ordinary class. The findings show that heteroglossic
perception of bilingualism is important for the implementation of trans-linguistic education in
Norwegian schools. Expertise of both Norwegian language teachers, bilingual teachers and
assistants is important regarding facing newly arrived students in order to provide adapted
education in an inclusive classroom. Therefore, it is important that these students receive
bilingual education in addition to Norwegian language education and that the right is not
abolished. The Norwegian school's monoglossic view of bilingualism as minority phenomena

can nevertheless adversely affect the self-understanding of newly arrived bilingual students.
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1. Innledning

Denne studien er utformet som et prosjekt for & utforske opplaring av nyankomne tospraklige
elever i den norske skolen. Spesielt er jeg interessert i skriveopplaering som gir disse elevene
mulighet til & bruke hele sitt spraklige repertoar og mulighetene slik oppleering kan bidra med.
Jeg forstar begrepet nyankomne tospraklige elever som elevene knyttet til en annen spraklig og
kulturell bakgrunn og som ikke har bodd i Norge hele sitt liv men har en relativt kort botid i
landet slik at mgte med den norske skolen er ekstra utfordrende for dem. Antall tospraklige
elever gker i den norske skolen. Derfor er temaet dagsaktuelt og faller sammen med den
generelle delen av leereplanen om at skolen skal ha rom for alle og undervisningen ma tilpasses
hver enkelt elevs forutsetninger (Utdanningsdirektoratet, 2015a). Videre viser leereplan i norsk
at norsksprakopplering skal gi elever anledning til & «finne sine egne stemmer, ytre seg, bli
hert og fa svar» (Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 2). | tillegg er det mangel i forskning om
andresprakskriving pa kontekstniva i Skandinavia generelt og Norge spesielt (se f.eks. Golden
& Hvistendahl, 2010, 2013). | denne studien prever jeg a fylle et tomrom i forskning om
andresprakskriving, ved a utforske bruk av en ny flerspraklig pedagogikk som kan gi en
tilpasset opplaering for tospraklige nyankomne elever i en inkluderende skole. I tillegg tar min
studie deltakernes perspektiv med ved a hgre sine opplevelser om bruk av denne flerspraklige

pedagogikken.

Prosjektet fant sted i en barneskole som jeg kaller for Sngberg skole, hvor jeg samarbeidet med
deltakende lererne i prosjektet i gjennomfering av en flerspraklig diktskriving
undervisningsopplegg. Norsklarer, Randi og tospraklig assistent, Amal oppfordret Basel, den
nyankommen elev som deltok i studien a bruke hele sitt spraklige repertoar under hele
skriveprosessen. Det produserte materialet fikk jeg ved bruk av deltakende observasjon av bade
lzererne og eleven under undervisningen, semi-strukturerte intervjuer med deltakerne i studien,

samt innhenting av Basels skriftlige arbeid i forbindelse med prosjektet.
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1.1. Bakgrunn

Det er forskjellige grunner hvorfor jeg har valgt a utforske et tema som henger sammen med
opplering av nyankomne tospraklige elever, skriveopplering og narmere bestemt en
skriveopplaring som gir elevene mulighet til & bruke hele sitt spraklige repertoar. For det farste,
er temaet koblet sammen med endring pa samfunnsniva som konsekvens av globalisering,
migrasjon og flukt som har gkt betraktelig i de siste arene. Dette har skapt utfordringer for
skolesystemet og gkt behov for pedagogikk som er basert pa forskning om opplering av
nyankomne elever generelt, og skriveopplaring spesielt. For det andre har min profesjonelle og
personlige bakgrunn pavirket mitt valg.

Globalisering, migrasjon og flukt har fart til at flere skoler i verden er blitt mer flerspraklige og
flerkulturelle enn far, og den norske skolen er ingen unntak. Temaet opplaering av nyankomne
tospraklige elever og dermed skriveopplaring er blitt veldig aktuelt i tosprakligoppleering i flere
deler av verden i de siste arene. Ifglge Statistisk sentralbyra (2017b) utgjorde innvandrere 13,8
prosent av folkemengden i Norge per 1. januar 2017, mens norskfgdte med innvandrerforeldre
utgjorde 3 prosent av befolkning. Det var 725 000 innvandrere og 159 000 norskfgdte med
innvandrerforeldre registrert bosatt i Norge. Videre viser statistikk at innvandrere og norskfgdte
med innvandrerforeldre er i gjennomsnitt mye yngre enn befolkning som helhet. Omtrent
halvparten av alle innvandrere i Norge er mellom 20 og 40 ar. Over halvparten av de barna som
innvandrere har fétt etter at de kom til Norge er under 10 ar. Personer med innvandrerbakgrunn
i Norge kommer fra forskjellige land og deler av verden. Innvandringsgrunner er varierende
med blant annet arbeidsinnvandring, familieinnvandring eller flukt. 1 2016 kom det flest
gjennom familieinnvandring til innvandrere og til personer uten innvandringsbakgrunn. Det
kom i 2016 ogsa flere pa grunn av flukt enn arbeid. Rundt 15200 personer kom som flyktninger
i 2016 (Statistisk sentralbyra, 2017a).

Antall tospraklige elever har gkt, men forskning viser at den norske skolen mgter dem med en
ideologi og en opplaring som tar majoritetssprak og kultur for gitt (Engen & Lied, 2011, s. 55-
65). OECD rapport (Taguma, Shewbridge, Huttova & Hoffman, 2009, s. 8) papeker at den
norske skolen trenger a respondere mer til spraklig og kulturell diversitet for a skape mer
inkluderende og flerkulturelt miljg. Anerkjennelse av tospraklige elevers kunnskaper og
ressurser samt aktivere deres sprakferdigheter i morsmalet kunne vaere en effektiv mate for a
tilpasse oppleering for minoritet spraklige elever. EOCD rapport forklarer at det trenges mer
forskning om effektiv sprakstgtte i Norge.
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Skriving er lgftet frem som en av fem grunnleggende ferdigheter i leereplanverket for
kunnskapslaftet. Alle fagene har skriving som en grunnleggende ferdighet innarbeidet i
kompetansemalene i hele skolelgpet. Skriving omtales som et redskap for kunnskapsutvikling,
maloppnéelse, identitetsutvikling og demokratisk deltakelse i skole og i samfunnet. A skrive i
et annet sprak enn morsmalet er en krevende og oppfordrende oppgave. Skriveopplering for
tospraklige elever trenger grundig forarbeid av leerer og elever. Det trengs forkunnskap og

engasjement rundt emnet det skrives om (Utdanningsdirektoratet, 2014).

Som tospraklig faglerer er bruk av hele spraklige repertoar normen i sprakpraksisen jeg
opplever. Det har vekket min interesse i & skrive om bruk av hele spraklige repertoar som
pedagogisk strategi, og avdekke tospraklige elevers spraklige praksiser og muligheter som
ligger i dem. Jeg har opplevd viktighet av bruk av hele spraklige repertoar bade for meg som
lzerer som trenger effektive strategier i undervisning, og for hver enkelt elev i sin lering og
utvikling. Bruk av hele spraklige repertoar som pedagogikk i min profesjon har skapt bedre
samarbeid mellom meg og kontaktleerere og mellom skole og hjem og har gitt mine elever bedre
sjanser for a uttrykke seg selv, lzere og utvikle seg. Tospraklige elever skal aldri bli enspraklige
elever. Jeg har aldri tenkt at de tospraklige elevene jeg har leert ikke skal ha behov for & bruke
hele sitt spraklige repertoar i sin leering og utvikling i hele skolelgpet. Dette har motivert meg
a utforske bruk av skriveopplaring som tar bruk av nyankomne tospraklige elevers helhetlige
repertoar som utgangspunkt, og muligheter denne pedagogikken kan bidra med i mgte med

disse elevene i norsk skole.

Personlig har jeg opplevd a vere foresatt for fire tospraklige barn som er elever i forskjellige
skolenivaer. | tillegg har jeg opplevd a vaere en tospraklig student i hgyre utdanning. Jeg har pa
profesjonell og personlig basis opplevd vanskene tospraklige elever star foran nar det gjelder
skriveoppgaver. Dette har pavirket livet mitt sa det var naturlig a skrive om transspraklig
skriving, spesielt skriving av identitetstekster i masteroppgaven. For meg er masteroppgaven
en slags identitetstekst fordi jeg har brukt hele mitt spraklige repertoar for a skrive den. Jeg
haper den kan skape ny forstaelse om tospraklige elevers spraklige praksiser og mulighetene
som ligger i disse praksisene for & na likeverdig og tilpasset opplaring i den inkluderende

skolen.
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1.2. Mal og problemstilling

Formalet med prosjektet er a utforske en sprakpedagogikk, neermere bestemt skriveopplaring
der nyankomne tospraklige elever blir oppfordret til & trekke veksler pa hele sitt spraklige
repertoar, og mulighetene en slik pedagogikk kan bidra med i den inkluderende skolen.

Dermed skal denne utforskende studien svare pa to sparsmal:

1. Hvordan brukes transspraklig skriving som pedagogikk i mgte med de nyankomne
tospraklige elever i det ordinaere klasserommet?
2. Hvordan oppleves bruk av transspraklig skriving som pedagogikk i mgte med de

nyankomne tospraklige elever i det ordinzre klasserommet?

Begrepet «transspraking» viser til sprakpraksiser hvor tospraklige individer bruker hele sitt
spraklige repertoar i ulike interaksjonssituasjoner for & skape mening (Garcia & Wei, 2014, s.
22). Det vil si at transspraking retter fokuset pa sprakpraksiser av individer. Begrepet

transspraking utdypes nermere under Transspraklige praksiser.

Studien er en kvalitativ studie der jeg brukte deltakende observasjon, lydopptak av samtaler og
intervjuer. Helt konkret, observerte jeg leerernes bruk av transspraklig skriving som pedagogikk
samt nyankomne tospraklige elevers bruk av transspraking i skriveprosess av identitetstekster,
et undervisningsopplegg som jeg har utarbeidet i samarbeid med deltakende norsklerer. 1
intervjuer undersgkte jeg leerernes og elevenes perspektiver og hvordan de har opplevd bruk av
transspraklig skriving som pedagogikk. I tillegg analyserte jeg den nyankomne tospraklige
elevens skriftlige arbeid under skriveprosessen av identitetstekster og sa etter spor av
transspraking. Hermeneutikken brukte jeg for & analysere materialet jeg samlet inn. En
heteroglossisk forstaelse av sprak belyste transspraklig skriving i tekstproduksjon og mgte med
nyankomne elever med en flerspraklig pedagogikk som er tilpasset deres evner og

forutsetninger. Dette skal ses i sammenheng med skolens arbeid ut fra inkluderingsprinsipp.

1.3. Tidligere forskning

Tidligere forskning som er gjennomfert i sammenheng med andresprakskriving, er bade
nasjonal og internasjonal. Her presenterer jeg noen temaer som er blitt forsket pa. 1 tillegg
fokuserer jeg pa forskning som er mer relevant til min studie.

Golden og Hvistendahl (2013, s. 70-81) viser at i Norge og Norden generelt er forskning pa
andresprakskriving relativt begrenset. De kategoriserer studiene av skriving i andresprak i
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Skandinavia i fire kategorier: skriving pa sprakniva, skriving pa tekstniva, skriveopplaring pa
andrespraket og skriving som sosial praksis.

Et stort antall studier retter oppmerksomhet pa sprakniva. Disse har som formal & beskrive og
sammenlikne innlarertrekk i spraket og relatere det til standard norsk sprakbruk. Malet er a fa
kunnskap om innleererspraket pa et gitt tidspunkt eller utvikling av det over tid. Forskning er
basert pa skrevne materiale og fokuserer pa spraktrekk som blant annet ortografi, fonologi og
syntaks. Studier pa tekstniva er studien pa tekstbinding og tekstoppbygging. Det rettes
oppmerksomhet pa setningskobling, logiske relasjoner og leksikalske valg og variasjon i
tempusformer (Golden & Hvistendahl, 2010, s. 36-66).

Studier av skriveopplering og studier om skriving som sosial praksis handler om
skrivekontekst. Studier angaende skriveopplearing fokuserer pa laereplaner, vurderingspraksis
og bruk av teknologi i skriveopplaring pa andresprak. Skriving som sosial praksis retter
oppmerksomhet om sosiale sammenhenger som den andreskriving inngar i (Golden &
Hvistendahl, 2013, s. 70-81).

Skrivingens kontekst har fatt gkt oppmerksomhet de siste arene, som et naturlig falge av
framveksten av sosiale tilnaerminger i sprakforskning generelt. Rundt 1990 startet internasjonal
forskning pa andresprakskriving med fokus pa andre aspekter enn avvik fra spraknorm. Men
det er fa nordiske studier som kan plasseres i de to siste kategoriene (Golden & Selj, 2015). |
norsk sammenheng mangler vi studier pa skrivekontekster og ulike skrivepraksiser. Min studie

om transspraklig skriving kan plasseres i studier om kontekstniva.

Temaet transspraking og transspraklig skriving er mer tatt i forskning internasjonal enn nasjonal
fordi temaet transspraking generelt er et nytt tema i forskning som er relatert til tospraklighet.
Fokuset var forskjellig i de forskjellige studiene. Noen forskere rettet oppmerksomhet om
identitetsytelse i transspraklig skriving. | den norske skolen har Dewilde og Igland (2015, s.
109-126). gjennomfart en studie om videregaende skole tospraklige elevers spraklige praksiser
og bruk av transspraking i skriving for a ytre seg. Elevene brukte transspraking i produksjon av
tekster for kommunikasjon med venner pa Facebook eller for seg selv i fritiden. Transspraking
hjalp disse tospraklig elevene i a utrykke kompleksiteten i sitt sprak og identitet og gav dem
stemme i kontekster utenfor skole. | skolekontekst klarte en elev med andre tospraklige elever
a bruke transspraking for a gjennomfare en gruppeoppgave, og de fikk anerkjennelse og positiv

tilbakemelding for bruk av transspraking pa en kreativ mate. Anerkjennelse av disse tospraklige
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elevenes spraklige praksiser klarte a skape et trygt klasserom eller safe house for disse elevene
a preve ut sine egne stemmer, ytre seg bli hart og fa svar i klassen

Canagarajah (2011, s. 401-417; 2013) i sin forskning om skriving av en student fra Saudi
Arabia viser at studenten klarte a yte seg, utvikle metaspraklig bevissthet og selvforstaelse.
Studenten brukte fire transspraklige strategier i skriving av en tekst. Disse var:
recontextualization for & diskutere identitet og noen etniske tanker, voice/stemme strategier ved
a kommunisere fra sin posisjon og utrykke identitet, interactional strategier for a forhandle
meningen med leserne og involvere dem direkte i saken hun skriver om. Hun brukte ogsa
textualization strategier for a fokusere om diskurs og retorikk og dens pavirkning pa leserne.
Canagarajah viser hvordan lzereren og jevnaldrende tilbakemeldinger hjalp henne med a utvikle
kritisk tenkning, tenke pa sine valg, vurdere dem og investere sin identitet. Laereren motiverte

studenten i & bruke all sin lingvistisk repertoar i tekstproduksjon.

| et kanadisk flerspraklighetsprosjekt har leerere utviklet flerspraklige identitetstekster i
samarbeid med tospraklige elever. Deres flerspraklige bakgrunn ble brukt som ressurs for &
produsere flerspraklige identitetstekster i samarbeid med familie og andre elever. Transspraking
ble brukt i produksjonsprosess ved bruk av transspraklige praksiser veiledet av laerer. Disse
tekstene reflekterte og transformerte deres subjektivitet. Transspraking i identitetstekst skriving
har gitt de tospraklige elevene mulighet & forsta sammenheng mellom ideologi, identitet og
tekster (Cummins & Early, 2011; Garcia & Wei, 2014, s. 108). Jeg kommer til & skrive mer om

identitetstekster og transspraklig skriving under ldentitetstekster og transspraklig skriving.

Noen studier viser til bruk av transspraking i skrivings forberedelsesfaser. Garcia og Wei (2014,
s. 108) viser til hvordan Michael-Luna og Canagarajah har oppdaget i en studie om
skriveopplearing i en dual language bilingual farste klasse, pedagogisk bruk av transspraking
eller det som de referer til som codemeshing. Flerspraklige tekster og beker ble brukt strategisk
i klassen for & aktivere tidligere kunnskap hos elevene. | tillegg modellerte lareren
transspraking muntlig og skriftlig for a engasjere elevene i tenkning og sprak bruk.
Transspraking var ogsa brukt som stillasbygging for & skape mening om tekster.

Andre studier viser til mer fleksibel bruk av transspraking i hele tekstproduksjonsprosess.
Garcia og Wei (2014, s. 109-110) viser hvordan Naomi Kano har brukt transspraking som
pedagogikk for & utvikle et curriculum for & hjelpe sine japanske studenter i & produsere bedre

engelske akademiske tekster. Transspraklig pedagogikk er inndelt i tre faser: farst leste
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studentene tospraklige tekster om temaet de kommer til & skrive om. Tekstene er enten parallelle
oversettelser av original tekst for eksempel engelsk tekst som er oversatt til japansk, eller
utvalgte japanske og engelske tekster om samme temaet. Deretter diskuterte studentene de
tospraklige tekster i japansk. Til slutt skrev elevene akademiske tekster pa engelsk om det som

de har lest og diskuterte ved bruk av de tosprakene.

Garcia og Wei (2014, s. 105-106) viser hvordan en leerer som heter Christina Celic bruker
transspraking som pedagogikk i mgte med en heterogen klasse av tospraklige elever i en ESL
(English as a Second Language) barneskole. Celic bruker balanced literacy workshop
tilnerming og investerer i sine elevers transspraklige praksiser i lese- og skriveopplearing. Etter
introduksjon av undervisningstema, tillater hun bruk av transspraking i elevgruppediskusjoner
og oppgaveskriving. | lese -og skriveoppgaver er word walls log iPad tilgjengelige for
oversettelser og utvikling av ordforrad. | tekstskriving far elevene mulighet & skrive pa
morsmalet og gi et muntlig sammendrag av det som de har skrevet pa engelsk. De tospraklige
elevene utvikler skriveferdigheter pa engelsk og blir raskt gode forfattere med evner a skrive

tekster pa standard engelsk.

Velasco og Garcia (2014, s. 6-23) viser til fleksibel bruk av transspraking i alle faser av
tekstproduksjon. I sin studie viser de at tospraklige elever i en barneskole brukte transspraking
som selvreguleringstekninkk i tekstskriving. Velasco og Garcia viser at transspraking ble brukt

i tekstskriving for:

1. Planlegging: En tospraklig elev skrev en tekst pa spansk og noterte ett ord som han lerte pa
engelsk av en medelev for & bruke det neste dag i engelsk tekst produksjon. Det hjalp han i
sin malrettede skriving og i tilegnelse og bruk av vokabular. Strategien var effektiv og bygget
selv bevissthet og bidro til & na malet.

2. Utarbeiding: En elev brukte transspraking i tekstskriving for a transformere sin personale
mening som er skjult fra ekstern verden. Oppgaven matte skrives pa spansk men eleven

matte bruke all sin spraklig repertoar for a uttrykke seg.

! Flerspraklige word walls er visuelle representasjoner som inneholder lister p& ord som ble introdusert i klassen.
For at nyankomne elever kan forstd ordene i word walls, trenger de en meningsfull kontekst. Ved & lage word
walls pa den nyankomne elevens morsmal i tillegg til spraket som brukes i klassen, far den nyankomne eleven en
kontekst som hjelper han & forstd hva ordene betyr og hvordan de brukes. Word walls kan lages pa forskjellige
mater. Mer om flerspréklig word walls som metoden finner du i Celic, C. & Seltzer, K (2012). Translanguaging:
A CUNY_NYSIEB guide for educators, s. 147-151.
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3. En annen elev i andreklasse brukte postponing strategi eller utsettelse i sin tekstskriving.
Han brukte noen engelske ord i sin koreanske tekst. Eleven kunne ikke ordene pa koreansk,
men kunne spgrre foreldrene eller sla opp i ordboka for & skrive ordet senere. Transspraking
gav ham mulighet a regulere seg selv og levere den komplekse ideen sin.

4. Produksjon av tekster: En annen elev brukte transspraking for a engasjere lesere i retorikk i
skriving av sin koreanske tekst.

Ved & tillate de tospraklige elevene & bruke hele sitt spraklige repertoar, kunne de lgse
utfordringer i tekstproduksjon og klarte dermed & formidle deres egne stemmer. De klarte &
gjennomfare oppgaver og na en standard i teksten som er akademisk akseptert. Jeg kommer til
a benytte tidligere forskning for & belyse dataen og andre deler i denne oppgaven.

Likevel kan vi se at forskning viser til bruk av transspraklig skriving enten i mgte med
tospraklige elever som laerer et nytt sprak som fremmedsprak, eller i mgte med nyankomne
elever i ESL programmer. Dewilde og Iglands (2015) forskning i den norske skolen, viser til
bruk av transspraklige praksiser i mgte med nyankomne elever i videregdende skole i
ordinaerklasserom. Min studie prgver a fylle et tomrom i forskning om andresprakskriving ved
a rette oppmerksomhet pa bruk av transspraklig skrivepedagogikk i mgte med nyankomne
tospraklige elever i barneskole og nar disse elevene tilhgrer ordinarklasserom helt eller delvis.
I tillegg viser min studie til bruk av transspraklig skrivepedagogikk i ordinarklassen, hvor bade
nyankomne tospraklige elever og majoritetsspraklige elever engasjerer seg i transspraklig
skriving. Min studie viser ogsa til samarbeid mellom lerere i gjennomfering av transspraklig

undervisningsopplegg.

1.4. Den politiske konteksten

Tospraklige elever er en del av mangfoldet som finnes i dagens norske skole. Flere lover og
utskrifter ble satt for & mgte mangfoldet av elevgrupper med tilpasset opplaring. I den generelle
delen av lereplanen star det at skolen skal ha rom for alle og undervisningen ma tilpasses hver
enkelt elevs forutsetninger (Utdanningsdirektoratet, 2015a, s.10). | tillegg star det i
leereplanverket for Kunnskapslgftet (Utdanningsdirektoratet, 2015b, s. 1-6) at opplering skal
tilrettelegges slik at elever opplever mestring og kan bidra til fellesskapet. Uansett
forutsetninger skal alle elever ha like gode muligheter til & utvikle seg i et inkluderende

lzeringsmiljg. Skolen skal veere et inkluderende sosialt og faglig fellesskap, der mangfoldet av
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elever anerkjennes og respekteres. Mangfoldet i elevenes spraklige og kulturelle bakgrunn,
forutsetninger og interesser skal mgtes med variasjon i arbeidsmater og opplearingsstrategier.
Ifalge opplaringsloven (1998, §1-3) har alle elevene rett pa tilpasset opplaring ut fra sine
forutsetninger og evner, slik at det bidrar til at elevene far tilfredsstillende utbytte av
undervisning. For tospraklige minoritetselever som trenger ekstra statte viser oppleringsloven
(1998, §2-8) den faglgende:

elevar i grunnskolen med anna morsmal enn norsk og samisk har rett til seerskild norskopplering
til dei har tilstrekkeleg dugleik i norsk til a fglgje den vanlege opplaringa i skolen. Om ngdvendig
har slike elevar ogsa rett til morsmalsopplering, tosprakleg fagopplaring eller begge delar.

Det falger av opplaringslovens (1998, 82-8) farste ledd at elever i grunnskolen med et annet
morsmal enn norsk og samisk har rett til serskilt norskopplering til de har tilstrekkelig
kunnskap i norsk til a falge den ordinzre opplearingen i skolen. Sarskilt sprakoppleering er en
samlebetegnelse pa sarskilt norskopplaring, morsmalsopplaring og tospraklig fagopplering.
Loven forklarer ikke hva som regnes tilfredsstillende norske ferdigheter, som kan si at eleven
kan fa utbytte av opplaring i vanlig undervisning. Serskilt sprakopplaring er en rett men ikke
en plikt for den enkelte eleven.

Ved behov, har elevene som har sa mangelfulle norskkunnskaper ogsa rett til
morsmalsopplering og tospraklig fagopplering i en overgangsperiode. For eksempel
nyankomne minoritetsspraklige elever, og de som ikke kan fglge undervisningen nar den gis pa
norsk. | opplaringslovens (1998, § 2-8) fjerde ledd star det at det kreves individuell vurdering
farst for elevens behov for en slik opplaring. Det vil si at eleven har rett til morsmalsopplering
og/eller tospraklig fagoppleering bare i tilfelle skolen vurderer sine norske ferdigheter som ikke

tilstrekkelige.

| opplaringslovens (1998, § 2-8) femte ledd star det at i enkeltvedtak om serskilt
sprakoppleering kan det gjeres avvik fra leereplanverket. Avvikene gjares i den utstrekning det
er ngdvendig for & ivareta elevens behov. Derfor matte avvik fra ordinare opplaringsplaner
avgjares etter en individuell vurdering for den enkelte elev. Utdanningsdirektoratet (2007a)
viser at det er utarbeidet en lereplan i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter. Det er
ogsa utarbeidet en lereplan i morsmal for spraklige minoriteter. Tospraklig fagopplaering ma

skje innenfor Laereplanverket for Kunnskapslgftet.
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Opplaringen etter leereplanen i grunnleggende norsk skal ivareta spraklige minoritetselevers
behov for sarskilt norskopplaering. Hovedmalet for opplaringen er a fremme norskspraklig
utvikling, slik at eleven blir i stand til a felge ordineer opplering og utvikle sine norskspraklige
ferdigheter sa raskt som mulig. Skoleeier/skolen velger om den serskilte norskoppleeringen skal
gis etter leereplanen i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter eller i form av serskilt
tilpasning innenfor den ordinaere laereplanen i norsk. Leereplanen i grunnleggende norsk er
nivabasert og aldersuavhengig. Opplering etter denne laereplanen er en overgangsplan som er
tilpasset elevens forutsetninger, og skal bare benyttes til elevene er i stand til 4 fglge oppleering
etter den ordinaere leereplanen i norsk. Derfor er grunnleggende ferdigheter i faget integrert i
kompetansemalene slik at de bidrar til utvikling av og er en del av fagkompetansen
(Utdanningssdirektoratet, 2007a).

Opplaringen etter lereplan i morsmal skal sammen med lareplan i grunnleggende norsk
fremme tilpasset opplaring for elevene som trenger det. Skoleeier/skolen velger om
morsmalsoppleering etter lereplanen skal vare en del av den serskilte norskopplering.
Hovedmalet med opplearingen er a styrke elevenes forutsetninger for & beherske det norske
spraket og leeringsmuligheter gjennom utvikling av grunnleggende sprakferdigheter pa
morsmalet (Utdanningsdirektoratet, 2007b).

Skriving er en av fem grunnleggende ferdigheter som skal utvikles i skolen. A kunne utrykke
seg skriftlig i sammenheng med norskfaget er en mate a utvikle og strukturere tanker pa og
kommunisere for & leere. Kompetansemal etter 4.arstrinn i skriveopplering i norskfaget viser
blant annet at elevene skal kunne skrive enkle fortellende og beskrivende tekster som
fortellinger, dikt, brev og sakpreget tekst. | tillegg skal de ordne tekster med overskrift,
innledning og avslutning. Elevene skal beherske et tilstrekkelig ordforrad slik at de kan uttrykke
kunnskap, erfaring, opplevelser, fglelser og egne meninger (Kunnskapsdepartementet, 2006, s.
41-45; Utdanningsdirektoratet 2013, s. 1-14). Lereplan i norsk viser viktighet av
norsksprakoppleering for kulturforstaelse, kommunikasjon, dannelse og identitetsutvikling. Den
viser at norsksprakoppleering skal gi elever «mulighet a finne sine egne stemmer, bli hgrt og fa
svar» (Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 2).

1.5. Oppgavens disposisjon

Masteroppgaven er delt inn i 8 kapitler. Jeg skal presentere de ulike kapitlenes innhold:
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| kapitel 1 innledet jeg med bakgrunn for valg av tema. Videre presenterte jeg problemstilling.
| tillegg presenterte jeg tidligere forskning som passer for tematikken. Deretter skrev jeg om

den politiske konteksten rundt sprakopplering for de nyankomne tospraklige elever.

Kapitel 2 handler om teorier som dette utforskende prosjektet bygger pa. Ferst presenterer jeg
Garcias monoglossiske og heteroglossiske sprakopplearingsideologier. Videre presenterer jeg
tospraklige individers transspraklige praksiser. Deretter skriver jeg om bruk av transspraking
som pedagogisk strategi. Til slutt drafter jeg bruk av identitetstekster og transspraklig skriving

i skriveoppleering.

Kapitel 3 presenterer oppgavens vitenskapsteori og metode. Jeg starter kapitlet med
hermeneutikk som kvalitativ metode i denne studien. Deretter presenterer jeg casestudie som
studiedesign. | tillegg gjer jeg rede for valg av skole og deltakerne i studien. Til slutt gir jeg

oversikt over materialet, far jeg gjer rede for valg av datainnsamlingsmetoder i denne studien.

Kapitel 4 handler om analyse av datamaterialet. Jeg presenterer maten jeg forberedte
datamaterialet for analysering. Jeg gjer rede for analyse av feltnotater, lydopptak av

undervisningsopplegget og intervjuer.

Kapitel 5 er en case beskrivelse. Jeg presenterer skolen som jeg gjennomfarte
forskningsprosjektet pa. Jeg presenterer fjerde trinn som den nyankomne eleven tilhgrer til. Jeg

presenterer ogsa den nyankomne eleven og de deltakende laererne pa studien.

Kapitel 6 er en presentasjon av det transspraklige undervisningsopplegget. Jeg starter med &
vise til farste kontakt og samarbeid med involverte partene. Deretter presenterer jeg det
heteroglossiske undervisningsopplegget om diktskriving, som jeg utviklet i samarbeid med

norsklaereren.

Kapitel 7 beskriver gjennomfgring av transspraklig undervisningsopplegget. Jeg deler dette
kapitlet til farste fase i grupperommet med den tospraklige assistenten, og andre fase som er
gjennomfgringsfase i klasserom med norsklereren. Jeg presenterer de forskjellige aktiviteter
som ble gjennomfart under hver fase i det transspraklige skriveopplegget. Deretter presenterer

jeg deltakernes opplevelse av og refleksjoner rundt undervisningsopplegget.

Kapitel 8 er en avslutning for masteroppgaven. Jeg drafter resultatene av prosjektet ved a samle
alle tradene sammen for & gi svar pa min problemstilling. I tillegg gir jeg en overordnet

konklusjon. Til slutt presenterer jeg mulig videre forskning pa det aktuelle temaet.
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2. Teori

Dette kapittelet gjar rede for den teoretiske rammen ved oppgaven. Begrepet tospraklighet kan
forstas pa ulike mater. Jeg skal belyse dette gjennom & presentere Garcias monoglossiske og
heteroglossiske ideologier og tospraklig opplering som er relatert til hver ideologi (2.1). Jeg
kommer til & utdype begrepet transspraking (som er i trad med heteroglossiske ideologier) og
forklare tospraklige individers transspraklige praksiser (2.2). | tillegg skal jeg gjere rede for
transspraking som pedagogisk strategi (2.3). Til sist skal jeg skrive om identitetstekster og
transspraklig skriving (2.4). Dette skal jeg gjere ved a forklare begrepet identitetstekster og

bruk av transspraklig skriving som pedagogikk.

2.1. Monoglossiske og heteroglossiske ideologier

Begrepet tospraklighet kan forstas pa ulike mater. Jeg skal belyse de ulike forstaelsesmater av
begrepet tospraklighet, og dermed ogsa av tospraklige opplaeringsmodeller, gjennom a
presentere Garcia (2009) sine monoglossiske og heteroglossiske ideologer.

Garcia (2009, s. 5) hevder at tospraklig opplaering er den eneste maten & undervise elevene pa
i 21. arhundre. Baker (2011, s. 207) mener at det som ligger i begrepet tospraklig oppleering
ikke er entydig i forskningslitteraturen. Han papeker at begrepet bade brukes til a vise til
opplaering som har tospraklighet som mal, og til opplering ved bruk av ett sprak men som er
rettet mot minoritetspraklige elever. Istedenfor & skille mellom enspraklig og tospraklig
opplaring, foreslar Garcia (2009) en annen mate a skille mellom sprakopplearingsformer. Hun

skiller mellom monoglossiske og heteroglossiske ideologier for sprakopplering.

2.1.1. Monoglossisk ideologi

Monologiske sprakopplaeringsformer har sine rgtter i et syn pa sprak som et system.
Tospraklighet kan betraktes som to kodesystemer som er skilt fra hverandre (Garcia, 2009). |
figur (1a) vises sprak som atskilte systemer (L1) og (L2). Figuren presenterer tradisjonelt syn
pa tospraklighet med to atskilte systemer og hvert system har sine karakteristikker og
egenskaper (Garcia & Wei, 2014). Garcia nevner i den forbindelse Uriel Weinreich sin
definisjon av tospraklighet og tospraklige personer: «The practice of alternately using two

languages will be called bilingualism, and the person involved, bilingual» (Garcia & Wei, 2014,
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s. 11). Det betyr at tospraklighet er vekselvis praksis av to atskilte spraksystemer. Et individ
som kan praktisere forskjellige sprak kalles en tospraklig person.

Tradisjonell tospraklighet
(To atskilte spraksystemer)

Figur 1a: tradisjonell tospraklighet, spraklig
Hentet fra Garcia og Wei, 2014, s. 14, egen oversettelse.

Jim Cummins utviklet en modell for & forklare forholdet mellom sprakene og hvordan de er
lagret i hjernen. Noen praksiser av tospraklige individer som code-switching har rettet
oppmerksomhet mot relasjonen mellom sprakene hos tospraklige individer. Det ble ansett at
sprakene er lagret separat i hjernen og evne til a skille mellom sprakene viser til spraklige
ferdigheter og kompetanse hos tospraklige individer. Cummins modell viser at tospraklige
individers sprakferdigheter og kompetanse er ikke lagret separat i hjernen, og at de to sprakene
er avhengige av hverandre. Cummins kaller det for the Common Underlying Proficiency CUP.
Modellen ble kalt dual isfjellmodell for & vise til avhengighet mellom sprakene selv om de ser
adskilte pa overflaten. 1 figur (1b) Cummins isfjellmodell bringer de to spraksystemene nzr
hverandre og viser til transfer mellom spraksystemene (Garcia & Wei, 2014, s. 13).

Dual-isfjell-modell/Jim Cummins

(Spraklig gjensidig avhengighet)

Figur 1b: spraklig gjensidig avhengighet
Hentet fra Garcia og Wei, 2014, s. 14, egen oversettelse

Ut fra en monoglossisk forstaelse av tospraklighet er det to tradisjonelle teoretiske rammeverk
for tospraklig opplering som fortsatt brukes i dag; subtraktiv og additiv tospraklig opplaring
(Garcia, 2009). Subtraktiv modell sikter pa utviklede ferdigheter i bare majoritetsspraket med
mal a assimilere eleven i majoritetskultur. Eleven far opplaring i og pa dette spraket. Morsmal
har en nedre status i skolesystemet, og det brukes kun som et hjelpemiddel for a tilegne seg
majoritetsspraket hvis ngdvendig. Tospraklighet ses som et problem i subtraktiv modellen.
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| additiv modell adderer eleven et nytt spraksystem til sitt spraksystem. Tospraklig eleven
utvikler ferdigheter i majoritetsspraket i tillegg til sine ferdigheter i sitt farste sprak. Eleven
utvikler ferdighet for a fungere i to kulturer. Tospraklighet sees i denne modellen som berikelse.
Likevel ser modellen pa sprak som separate enheter, noe som utfordres i heteroglossisk

ideologi. Dette skal jeg utdype nedenfor.

2.1.2. Heteroglossisk ideologi

En heteroglossisk forstaelse av sprak dukker opp fra et syn pa spraket som dynamisk og ikke
statisk. «Bilingualism is not simply linear but dynamic» anser Garcia (2009, s. 53). Garcia
mener at tospraklighet er dynamisk og ikke additiv. Sprakene er komplekse praksiser og
tospraklige individer har kun ett spraklig repertoar som de trekker fra etter behov (Garcia &
Wei, 2014, s. 13-15). Hun forstar ikke forholdet mellom sprakene som additiv eller (L1) og
(L2) som tradisjonelt syn pa spraket, eller som gjensidig avhengighet mellom sprakene. Garcia
transenderer Cummins isfjellmodell og forstar sprak som dynamisk som figur (1c) viser. Hun
forklarer at nevrologer nylig har vist at selv i situasjoner hvor et sprak brukes av tospraklige
individer, blir det andre spraket aktivt og tilgjengelig etter behov. Dette har gitt en mulighet for

en ny forstdelse av sprak som dynamisk og ikke statisk og separat (Garcia & Wei, 2014, s. 13).

Dynamisk tospraklighet/Garcia

Figur 1c: dynamisk tospraklighet

Hentet fra Garcia og Wei, 2014, s. 14, egen oversettelse

Heteroglossisk ideologi ser pa spraket som en konstruksjon av sosial interaksjon mellom
mennesker som reflekterer mer enn én diskurs. | stedet for a rette sin oppmerksomhet pa
hvordan spraket er lagret i hjernen, fokuserer hun pa de komplekse spraklige praksiser
tospraklige individer engasjerer seg i, i de forskjellige spraklige og sosiale kontekster.

Tospraklighet pa denne maten refererer til bruk av to sprak i kommunikasjon.

Garcia fokuserer pa de tospraklige individers sprakpraksiser i interaksjon. Garcia kaller denne
praksis translanguaging/transspraking (Garcia, 2009, s. 116-119). De tospraklige er tillatt &
bruke alle sprakrepertoar i sin transspraklige praksis i noen grad. Jeg skal skrive mer inngaende
om transspraking under Transspraklige praksiser).
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Garcia (2009, s. 8) illustrerer monoglossisk forstaelse og praksis av spraket som en
tohjulssykkel mens en heteroglossisk forstaelse og praksis ligner pa en all-terrain vehicle som
kan handtere de vanskelige omrader i kommunikasjon mellom individer. En tohjulssykkel
handterer ikke vansker og ujevnhet i kommunikasjon mellom individer nar de bruker
forskjellige sprak. En ujevn kommunikasjon er vanlig mellom leerer og sine elever som snakker
forskjellige sprak enn deres egne. Garcia mener at tospraklig opplaring som skiller mellom
sprak, er ikke den eneste metoden a gi tospraklig opplaering for elevene. Opplaringsmodeller
etter et heteroglossisk syn oppfordrer interaksjonen mellom sprakene og transspraking praksis

og utvikling av tospraklighet pa disse praksiser (Garcia, 2009, s. 128).

Heteroglossisk syn er blitt mer appellerende etter globalisering. Dynamisk bruk av sprak og
transspraking er blitt normen i flere domener og plasser i verden. Heteroglossisk forstaelse av
tospraklighet har gitt mulighet til & gi dynamisk sprakopplaring for bade majoritets- og
minoritetsspraklige elever i noen samfunn. 1 tillegg har det gitt mulighet for bedre tilpasning til
tospraklige elevers komplekse tospraklighet. To nye tospraklige opplaeringsrammeverk faller
sammen med heteroglossisk forstaelse av sprak; rekursiv og dynamisk tospraklighet (Garcia,
2009).

Rekursiv tospraklighet refererer til tospraklighet hos etnolingvistiske grupper som har opplevd
betydelig sprakskifte i det de prever sprakrevitalisering. Eksempelet er Maoriene pa New
Zealand hvor rekursiv tospraklig oppleering for disse elevene ikke sikter pa a lere elevene
morsmalet, men & gi dem mulighet & bruke alt spraklig repertoar de har. Dette reflekterer respekt
og anerkjennelse av de spraklige og kulturelle forskjeller mellom elevene (Garcia & Wei, 2014,
s. 49-50).

Dynamisk tospraklighet gjelder flere sprakinteraksjoner som skjer i forskjellige grader og
kontekster i interaksjon mellom tospraklige individer. Det vil si sprakbruk av alle individer og
ikke bare tospraklige minoriteter. Mange tospraklige opplaringsprogrammer i dag er rettet mot
en heterogen gruppe av elever. Tospraklighet av alle elever anses som ressurs og fremmer
utvikling av transkulturelle identiteter. Det a utvikle tospraklige identiteter er gnskelig for mer
effektivitet, integrering og likeverd mellom elevene. Det responderer til flerspraklige kontekster
bade lokalt og globalt (Garcia, 2009, s. 118-119). Tospraklige programmer som dual language,
two-way bilingual education er eksempler pa dynamisk tospraklig opplaring sett fra en
heteroglossisk ideologi (Garcia & Wei, 2014, s. 51).
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Garcia kritiserer tospraklige programmer som er strukturert slik at sprakene blir skilte. Det vil
si at hvert sprak undervises i bestemte tidspunkter og klasser, eller med forskijellige lzerere hvor
hver lerer er ansvarlig for en bestemt sprakundervisning. Hun mener at transspraking kan bli
en god tilnermelse for tospraklig opplering. Det fokuserer pa tospraklige individers spraklige
praksiser og hvordan disse kan brukes i alle klasserom, bade enspraklige og tospraklige klasser,
for en likeverdig opplering (Garcia & Wei, 2014, s. 52). Garcia mener at tospraklig oppleering
er ment farst og fremst & gi «meaningful and equitable education» for tospraklige elever og

kulturelle minoriteter i tillegg til & skape toleranse mot dem (Garcia, 2009, s. 6).

Engen og Lied (2011) forklarer at den norske skolen har en monoglossisk forstaelse av sprak
etter Colin bakers typologi. Den foretrekker transitional model eller overgangsmodell i mgte
med de tospraklige elever. Det vil si at morsmalsopplearing og tospraklig oppleering brukes i
den ferste fasen av opplaringen i den norske skolen i mgte med tospraklige elever. En av
arsakene som gjer at denne modellen er favorisert, er at det gnskes & inkludere tospraklige
elever i majoritetssprak og -kultur i skolen. Konsekvensen er at bare de begavete elevene og de
som far stgtte hjemmefra for 8 kompensere pa spraklig og kulturell mangel, er de som har sjanse
til & lykkes pa skolen. De andre elevene ma jobbe hardere enn jevnaldrende for & klare seg pa

skolen.

Jeg har som Garcia et heteroglossisk syn pa sprakoppleering som bygger pa en dynamisk
forstaelse av sprak og tospraklighet. Jeg kommer til & bruke termen tospraklige elever for de
minoritetselever som bruker hele sine spraklige repertoarer dynamisk i interaksjoner. Det
anerkjenner tospraklige elevers spraklige praksiser og identiteter. Det apner mulighet for bruk
av flerspraklige pedagogikker i mgte med tospraklige elever. Na skal jeg forklare n&ermere hva
transspraking star for og hvilke transspraklige praksiser de tospraklige individer engasjerer seg

2.2. Transspraklige praksiser

Begrepet transspraking er et sentralt begrep i denne oppgaven bade nar det gjelder individers
spraklige praksiser, og som pedagogikk (Transspraking som pedagogisk strategi). Derfor
kommer jeg til & forklare hva transspraking star for, for senere a forklare hvordan det brukes
som pedagogikk generelt. Deretter fokuserer jeg pa transspraklig skriving og transspraklig

skriving av identitetstekster spesielt.
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Garcia gir en utvidet forklaring av termen transspraking som er: «An approach to bilingualism
that is centered not on languages as has been often the case, but on the practices of bilinguals
that are readily observable» (Garcia & Wei, 2014, s. 22). Garcia mener at transspraking er en
tilnserming som ikke er sentrert pa spraket i seg selv, men pa observerbare praksis av tospraklige
individer. Garcia fortsetter: «Translanguaging are multiple discursive practices in which
bilinguals engage in order to make sense of their bilingual worlds» (Garcia & Wei, 2014, s. 22).
Det vil si at sprakpraksiser som tospraklige individer lzrer, fungerer og henger sammen med
andre spraklige praksiser de har fra far og utformer et helhetlig system (Velasco & Garcia,
2014, s. 6-23).

Transspraking er mer en code switching (Velasco & Garcia, 2014, s. 7). Canagarajah (2011)
bruker begrepet code switching for a forklare hvordan en person gar frem og tilbake fra et sprak
som tilhgrer et grammatisk system til et annet. Men transspraking etter Garcia forklarer hvordan
en tospraklig person bruker komplekse diskurspraksiser som henger sammen og som ikke
tilhgrer et bestemt spraksystem, men som danner den som snakker sin komplett sprak repertoar
(Garcia & Wei, 2014). Garcia og Wei (2014, s. 22) forklarer at transspraking er normen i de
tospraklige individers kommunikasjon. Tospraklige individer engasjerer seg i muntlige
hverdagslige transspraklige praksiser i tillegg til skriftlige transspraklige praksiser for
forskjellige grunner.

Garcias transspraking teori antar at tospraklige individer har ett komplekst lingvistisk repertoar
som de trekker fra egenskaper som passer sosiokulturelt til oppgaven de star foran. Garcia
forklarer: «Bilinguals possess only one complex linguistic repertoire from which bilingual
learners select features that are socioculturally appropriate for the academic (or communicative)
task at hand» (Velasco & Garcia, 2014, s. 8).

Garcia og Wei (2014, s. 23) forklarer bruk av muntlige transspraklige praksiser i
kommunikasjon. Hun hevder at det er maten tospraklige individer kommuniserer pa i familier
og fellesskapet. Nar tospraklige familiemedlemmer kommuniserer hjemme om skole trekker de
forskjellige egenskaper av alt semiotisk repertoar de eier som passer dialogen, men trekker helt
andre egenskaper av sine semiotiske repertoarer for a snakke om andre dimensjoner. Pa samme

mate tilpasser de sprak praksis for & na alle familiemedlemmer med forskjellige sprak praksiser.

De tospraklige individer engasjerer seg i skriftlige transspraklige praksiser ogsa. Canagarajah
(2013, s. 1) gir eksempel pa codemeshing i skriving hvor sprakene blandes sammen i en

tospraklig students tekst. Bade arabisk og engelsk ble brukt pa en mate som presenterer avvik
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fra standard engelsk. Garcia og Wei (2014, s. 26) viser at transspraking brukes for bedre og
effektiv skriving, noe jeg vil komme tilbake til i Transspraklig skriving. Forfattere bruker
transspraking for a ytre seg og na sitt publikum. Flere tekster i dag kjennetegnes av det som
kalles for mixed-language tospraklig skriving. Dagens teknologi gjer tekstproduksjon ved

fleksibelt og flytende sprakbruk mulig og mer vanlig.

Canagarajah (2013) mener at kommunikasjon mellom individer er ikke bare ord, men det
inneholder diverse semiotiske ressurser som bilder, symboler og multi-modaliteter. Alle
semiotiske ressurser virker sammen for & skape mening. Canagarajah mener kommunikasjon
transenderer skille mellom modaliteter og anser at tekstskriving er relatert til konversasjon,
visuelle modaliteter og andre semiotiske modaliteter. Han sier det slik «for me, translingual

strategies in conversations have implications for writing» (Canagarajah, 2013, s.12).

Hélot (2014, s. 223-231) viser at transspraking brukes for identitetsytelse. Hun mener at
tospraklige forfattere har bevisste sprakgrenser, og bruker sine spraklige repertoarer i kreative
mater for & ytre spraklig og kulturell identitet. Flere tospraklige forfatteres tekster reflekterer
ikke transspraklige praksiser fordi sine bgker og tekster er tolket til andre spraksystemer. Garcia
og Wei (2014, s. 26) viser at disse tekstene skiller mellom sprakene og presenterer tospraklige
tekster fra et monoglossisk syn pa spraket. Men Canagarajah (2013) forklarer hvordan tekster
og samtaler ikke kjennetegner et bestemt sprak fordi mye usynlig transspraking skjer i

prosessen og trenger ikke & vere synlig i overflaten.

Som vi ser, er transspraklige praksiser normen i tospraklige individers kommunikasjon. De
brukes for & skape mening, kommunisere pa en effektiv mate og for & ytre komplekse og
dynamiske identiteter. Jeg skal na gjere rede for bruk av transspraking som pedagogisk strategi.

2.3. Transspraking som pedagogisk strategi

Jeg har forklart tidligere under Heteroglossisk ideologi at transspraking springer ut av en
heteroglossisk forstaelse av sprak. Jeg har forklart ogsa under Transspraklige praksiser. at
transspraking er normen for tospraklige individer som bruker alle sine spraklige repertoar i en
hybrid mate for & kommunisere, skape mening og engasjere seg i verden. Jeg skal gjgre rede
om bruk av transspraking som pedagogisk strategi.



30

Transspraking eller translanguaging ble brukt for ferste gang i Wales av Cen Williams som
brukte termen trawsieithu for a referere til pedagogiske praksis som gav mulighet til elevene &
veksle mellom engelsk og welsh for & produsere eller motta leeringsoppgaver. Elevene kunne
for eksempel lese pa welsh men produsere teksten pa engelsk eller omvendt. Flere pedagoger
brukte termen og utvidet det for a forklare tospraklige individers komplekse sprakbruk og de
pedagogiske tilneerminger som bruker disse praksiser (Garcia & Wei, 2014, s. 20).

Garcia (Garcia & Wei, 2014) mener at transspraking i utdanning er:

A process by which students and teachers engage in complex discursive practices that include
All the language practices of All students in a class in order to develop new language practices
and sustain old ones, communicate and appropriate knowledge, and give voice to new

sociopolitical realities by interrogating linguistic inequality. (s. 121).

For Garcia er transspraking i laering en prosess hvor lerer og elev samarbeider i diskurs
praksiser som inkluderer alle spraklige praksiser av alle elever i klasserom. Malet er a skape
nye praksiser og beholde de gamle samtidig som a akseptere elevens sprak, kultur og bakgrunn.
Det inkluderer & tilegne ny kunnskap og gi stemme for sosiopolitiske realiteter ved & avhgre
spraklig ulikhet. Det vil si at alle elvene engasjerer seg i transspraklige praksiser og bruker hele

sine spraklige repertoarer i fellesskapet uanset spraklige forutsetninger.

Creese og Blackledge (2010, s. 103-115) viser til mulighetene som ligger i bruk av
transspraking som pedagogikk. De studerte sprakgkologier og praksiser i klasserom i
complementary schools, og fant ut at slike skoler samtykker bruk av sprakflyt istedenfor en
monoglossisk forstaelse av sprak. Ved bruk av transspraking som pedagogikk klarte lererne i
disse skolene a fordype forstaelse og engasjere elevene i leering og danne identiteter som kan

fungere i minoritet og majoritet samfunnet.

Garcia og Wei (2014) viser at ogsa lerere som ikke kan sprakene til elevene sine, kan bruke
transspraking som pedagogisk strategi. De viser til en studie av Garcia, Flores og Woodley som
viser at i en skole ble transspraking brukt i mgte med nyankomne elever for tre forskjellige mal:
1. & vise ord og utrykk i kontekst 2. a utvikle metalinguistic awareness og 3. a skape effektive
relasjoner med elevene. Garcia og Wei (2014) viser til en annen studie av Flores og Garcia hvor
en flerspraklig lerer som ikke kunne snakke spansk, som var morsmalet til elevene, brukte

transspraking for & bygge pa elevenes bakgrunnskunnskap. Ved a tgrre & bruke elevenes



31

morsmal, klarte leereren & invitere elevene a ta risiko og si de nye ord pa engelsk. Dermed
utvidet lzereren sitt og sine elevers spraklige repertoarer pa engelsk og spansk.

Colin Baker (2011, s. 289-290) oppsummerer fire potensielle fordeler for pedagogisk bruk av
transspréaking:1. A fremme dypere og bedre forstdelse av fagstoffet. Det kan veere & utnytte
tidligere kunnskap tospraklige elever har om temaer 2.Transspraking kan bidra i utvikling av
det svakeste spraket. 3. Transspraking kan ogsa tilrettelegge samarbeid og kommunikasjon
mellom skole og hjem. Fordi hvis barnet kan morsmalet for & kommunisere med foreldrene
sine, kan de hjelpe ham i skolearbeid. 4. A lette integrering av flytende talende elever med
tospraklige elever.

Li Wei (Garcia & Wei, 2014, s. 24) argumenterer for det han kaller “translanguaging space”
hvor transformasjon av sosiokulturelle identiteter, verdier og praksiser skjer gjennom
interaksjon mellom individer av forskjellige bakgrunn. Transspraking som skjer i den
translanguaging space gir rom til creativity; det vil si valg av a fglge vanlig sprakpraksis eller

prgve noe nytt, og criticality; det vil si & bruke bevis for & utspgrre og uttrykke mening.

Garcia og Wei (2014, s.121) viser at transspraking strategier? brukes for sju forskjellige mal

som er blant annet:

1. Differensiere og tilpasse opplaring etter elevens forutsetninger i flerspraklige klasserom,
uansett spraklige ferdigheter eller om eleven er enspraklig eller flerspraklig.

2. Skape bakgrunnskunnskap som letter innholdsforstaelse og sprakbruk i undervisning. Dette
kan gjeres ved samarbeid i dialog, tospraklige bgker og visuelle og auditive materieller.

3. Forbedre forstaelse og engasjement, utvikle kunnskap og kritisk tenkning og bevissthet.
Dette kan blant annet gjeres ved bruk av tospraklig skriving.

4. Skape cross-linguistic transfer og metalinguistic awareness som letter tospraklige elevers
mgte med kommunikative situasjoner i opplearing og skolekontekst. Laerere kan bruke word
walls, setningsstartere, cognates, sammenligning mellom tospraklige tekster og andre

metoder relatert til ordforrad for a lette oppleeringen.

2 Mere om transsprakingsstrategier og hvordan de kan brukes er utvidet i Celic og Seltzer (2012) en guide om

transspraking som er utviklet i New York.
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5. Skape cross-linguistic fleksibilitet slik at tospraklige elever bruker hele sprakpraksisene
deres. Transspraking i tekstskriving og dialog, oversettelser og bruk av alt semiotisk
repertoar og multimodaliteter er noen brukte metoder i klassekontekst.

6. Investere i identiteter og posisjonering og engasjere elevene. Dette kan gjgres ved bruk av
forskjellige metoder som er nevnt oppe.

7. Forhare spraklig urettferdighet og sprakhierarkier og sosiale strukturer (min oversettelse).

Canagarajah (2013) viser at bruk av nye kommunikative pedagogiske praksiser ikke er lett
og dessuten er omstridt. Han er imot ideologien som binder ferdigheter til en bestemt
sprakkompetanse. Han mener at transspraking er en effektiv strategi som kan brukes for a
bygge solide sprakferdigheter i spraket som brukes for oppleering i skolen. Tospraklige
elever ma ikke sees pa som om de har mangler fordi det er forventet at de tilegner seg
sprakferdigheter som majoritet elever. | stedet ma de sees pd som personer med unike
ferdigheter og seertrekk (Cenoz & Gorter, 2011, s. 339-343).

Denne oppgaven fokuserer pa bruk av transspraking i skriveoppleering. Derfor kommer jeg til
a utdype bruk av transspraklig skriving i pedagogikk med fokus pa identitetstekster og

transspraklig skriving.

2.4. |dentitetstekster og transspraklig skriving

Som jeg har forklart tidligere (se Transspraklige praksiser) er transspraking normen i skriftlige
og muntlige praksiser hos tospraklige individer. Bruk av transspraking tar forskjellige former
og grader i skrevne tekster av tospraklige individer. Jeg forklarte tidligere (se Transspraking
som pedagogisk strategi) hvordan transspraking brukes som pedagogisk strategi. En strategi
som gir oppmerksombhet til tospraklige elevers spraklige repertoar er identitetstekster. Jeg skal
gjare rede for hva identitetstekster star for, for deretter a forklare bruk av transspraklig skriving

som pedagogikk.
2.4.1. Identitetstekster

Lerere i den kanadiske Multiliteracies Project har utviklet en type flerspraklige og
multimodalitet identitetstekster. Identitetstekster eller identity texts etter Jim Cummins, er et
begrep som brukes for & beskrive kreative tekster og prestasjoner som er produsert av elever i

klasserom under leererens veiledning. Det som kjennetegner tekstene er at elevene investerer
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deres identiteter i produksjon av disse tekster som kan vere skriftlige, muntlige, visuelle,
dramatiserte tekster i tillegg til sanger og multimodalitets produkter (Cummins & Early, 2011,
s. 3).

Identitetstekster bidrar med & danne tospraklige elevers identiteter med evner og muligheter.
De har stor pavirkning pa tospraklige elevers selvfglelse og selvtillit. Tospraklige elevene
deler tekstene sine med medelever, foreldre og andre malgrupper og presenterer et positivt
bilde av ens identitet. De far positive tilbakemeldinger som har en positiv pavirkning pa
selvtillit. Elevenes identiteter bekreftes som spraklig talentfulle, kreative og flinke individer
(Cummins & Early, 2011).

Cummins argumenterer at identitetstekster er en god pedagogisk metode for & na rettferdighet
for elever med marginalisert bakgrunn. Identitetstekster er en pedagogisk strategi som bygger
pa anerkjennelse av tospraklige elevers spraklige og kulturelle identiteter. Intensjon med denne
pedagogikken er & apne for oppleringsrom som ikke kobler lese -og skriveferdigheter til et
bestemt sprak. Den skaper en ny motsatt diskurs for det monoglossiske diskurs som
undervurderer og neglisjerer tospraklige elevers kultur, sprak, ferdigheter, identiteter og mater
de bruker for & skape mening. Det gir mulighet til nye pedagogiske praksiser som er forankret
i heteroglossisk syn pa spraklige ferdigheter i et sprakmangfoldig samfunn (Cummins & Early,
2011).

Identitetstekster apner opplaeringsrom som reflekterer kollaborative maktrelasjoner mellom
leerer og elever. Identitetsytelse og leering skjer i det interpersonale rommet hvor aktgrenes
identiteter mgtes. En forutsetning for en kollaborativ kunnskapskonstruksjon er en kontekst
hvor tospraklige elever faler deres identiteter er anerkjent (Cummins & Early, 2011). Jeg forstar
at interpersonalrommet henger sammen med Li Weis “translanguaging space” (se
Transspraking som pedagogisk strategi), hvor transformasjon av sosiokulturelle identiteter,

verdier og praksiser skjer i interaksjon mellom aktgrene.

Cummins & Early (2011) mener at identitetstekster pavirker tospraklige elevers leering og
skoleprestasjoner. Investering i tospraklige elevers spraklige og kulturelle repertoar gker
tospraklige elevers engasjement. ldentitetstekster oppmuntrer elevene til a koble deres
ferdigheter og kunnskap med den nye kunnskapen. Produksjon av identitetstekster gker
bevissthet om spesifikke sprak som er relatert til skoleemner. Bevisstheten om relasjon mellom

morsmalet og andresprak gkes.
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Cummins og Early (2011) viser at tospraklige elever far mulighet til & gjennomfare bedre
skriftlige tekster og prosjekter pa skolesprak. Tospraklige elever med forskjellige
sprakferdigheter har klart i flere prosjekter & produsere identitetstekster som er mer avansert
enn deres spraklige niva ved bruk av all spraklig og kulturell ressurs de har. Disse elevene,
gjennom interaksjon i klasserom for & produsere identitetstekster, kan vise seg som talentfulle
og med sterke intellektuelle, spraklige sider.

Cummins og Early (2011) viser til Early og Gunderson som viste at produksjon av
identitetstekster i samarbeid med familie og samfunnsmedlemmer ved bruk av all spraklig

ressurs for tospraklige elever, fremmer respekt mellom klasseelever og mellom skole og hjem.

Cummins skiller mellom sprakene i ferdigproduserte tekster, som demonstrerer to separate
tekster som tilhgrer to forskjellige spraksystemer. Likevel inneholder selve
produksjonsprosessen bruk av alt spraklig repertoar og transspraking i en sosial kontekst for a
ytre en helhetlig identitet (Cummins & Early, 2011). Hélot (2014, s. 217- 223) kritiserer skille
mellom sprakene i identitetstekster og mener at disse er ikke dynamiske nok. Hun viser hvordan
transspraking kan brukes som pedagogikk i tospraklig oppleering hvor sprakene virker samtidig

og ikke i konflikt med hverandre for bedre opplaring og tekstskriving.
Jeg skal na gjare rede for bruk av transspraklig skriving som pedagogikk.

2.4.2. Transspraklig skriving

Identitetstekster som er produsert av tospraklige elever i Cummins og Earlys forskning (2011)
om tospraklig skriving, som jeg har forklart under (2.4.1), er et godt eksempel pa tekstskriving
som skiller mellom sprakene i skriving. Tekstene illustrerer kodeveksling og ikke dynamisk
bruk av spraklig repertoar. Garcia har et mer dynamisk syn pa spraket enn Cummins hvor hele
det spraklige repertoaret kan brukes i tekstskriving pa forskjellige mater i transspraklige
praksiser for a na forskjellige mal (Garcia & Wei, 2014).

Velasco og Garcia (2014, s. 9) viser til muligheter transspraking kan gi, selv om tekster skal
produseres i et sprak. Gjennom transspraking klarer tospraklige elever a na avanserte grader av
tanker, kreativitet og mer bruk av sprak enn hvis de blir hindret i & bruke hele sitt sprak
repertoar. De skriver at spraket som eleven har utviklet tidligere har implikasjoner pa skrivingen
pa det andre spraket, selv om de to sprakene for eksempel ikke har samme skriftsystem. De

forklarer at noen forskere viser at nar en tospraklig elev skriver pa andre sprak, sa bruker han
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hva han har av lese -og skriveferdigheter i morsmalet sitt for a produsere en tekst som passer
det akademiske spraket som er akseptert i skole kontekst. Velasco og Garcia viser til Edelsky
som har utforsket engelske tekster skrevet av spanske elever i en skole for immigranter.
Elevenes literacy i spansk bidro i tilegnelse av engelskspraket. De tospraklige elevene var
bevisst om sprakbruk i akademisk skriving relatert til skolekontekst. Relasjon mellom sprakene
var ikke en negativ transfer fra et spraksystem til det andre, men det skjedde med bevissthet og

resonnement.

Velasco og Garcia (2014, s. 10) viser at transspraking i skriveprosessen kan lgse komplekse
skriveproblemer og gi bedre tekst kvalitet. De viser til Cummins som forklarer at tospraklige
elever bruker problemlgsningsstrategier som ikke er vanlig brukt av enspraklige i tekstskriving.
Forskere nevner back translations ved a oversette ord og utrykk fra et sprak til det andre for &
verifisere mening eller bruk. En annen strategi er to rehearse, det vil si a preve ut alle ord i
spraklig repertoar som kunne passe best i setning i tilfelle en ikke kan tenke pa et ord som passer
godt i setningen. Postponing eller utsettelse brukes nar tospraklige elever vil fortsette i skriving

men kan ikke ordet pa tekstspraket. Senere bytter de ordet til spraket som brukes i tekstskriving.

Canagarajah (2013) viser til bruk av codemeshing som er en type transspraking, hvor en blander
sprak sammen i samme tekst. Dette gjeres ved bruk av idiomer og avvikende bruk av
grammatikk enn standard sprak for & ytre identitet. Tospraklige elevers bruk transspraking i

tekstskriving i opplaringssprak, reflekterer sine daglige transspraklige praksiser.

Tospraklige elever, uansett hvor de ligger i sprakferdigheter, drar nytte av transspraklige
strategier. De far gkt lingvistisk bevissthet, kontroll i sprakbruk og mulighet for & forsta og
skape mening. Transspraking brukes i skriving av nyankomne tospraklige for blant annet statte,
forstaelse og gjennomfaring av oppgave. Det er fordi de mangler sprakferdighetene. De mer
kompeterte tospraklige bruker transspraking som et ekstra utstyr for forbedring av eksisterende
praksis (Garcia & Wei, 2014).

Dewilde og Skrefsrud (2015) mener at transspraking kan bidra med a fjerne sprakhierarkier og
at elevene faler seg sikre i klassen. Dewilde (Dewilde & Igland, 2015, s. 112) refererer til Mary
Louise Pratt term” safe houses”” som betyr klasserom hvor elever faler seg trygge med a prove
a skape mening med gode sosiale og intellektuelle muligheter i fellesskapet. Safe houses gir
folelsen av trygghet og gjensidig tillit hvor det er lov & preve sprakbruk.. | denne

masteroppgaven utforsker jeg bruk av transspraklig skriving som pedagogikk i mgte med
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nyankomne tospraklige elever i ordinarklassen og muligheter denne pedagogikken kan gi for
a na bedre tilpasset opplaring og identitetsytelse ved identitetstekstskriving i et inkluderende

klassemiljg som kan vere et safe house.
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3. Vitenskapsteori og metode

| dette kapitlet skal jeg beskrive forskningsmetoden og metodologien som jeg anvendte for &
svare pa problemstillingen. Farst kommer jeg til & omtale hermeneutikk tilnerming som jeg
brukte som grunnlag for a tilneerme meg problemstillingen (3.1). Deretter kommer jeg til &
begrunne mitt valg av kvalitativ forskningsmetode og valg av casestudie som design (3.2). |
tillegg skal jeg gjere rede for utvalg av skole og deltakere i studien (3.3). Deretter kommer jeg
til & diskutere innsamlingsmetodene som jeg benyttet (3.4): observasjon (3.5), lydopptak (3.6),
intervju (3.7) og identitetstekster og andre dokumenter (3.8).

3.1. Hermeneutikk

Hermeneutikk stammer fra gresk, og betyr utlegningskunst eller forklaringskunst (Gilje &
Grimen, 1995, s. 143). Den klassiske hermeneutikken var religigse, juridiske og litteraere
tekster. Senere var det en utvidelse av begrepet tekst slik at det ogsa omfatter handling og
diskurs (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 74). Moderne hermeneutikk forsgker a lage en
metodelare for fortolkning av meningsfulle fenomener i tillegg til & beskrive vilkarene for en
mulig forstaelse av mening. Mennesker, i motsetning til de andre artene, fortolker og tillegger
hva de gjer og andre fenomener i samfunnet de lever i mening. Hermeneutikk fortolkning sgker
a na frem til gyldige fortolkninger av tekst, spraklige uttrykk og menneskehandlingers mening
(Gilje & Grimen, 1995).

En grunntanke i hermeneutikk er at man forstar alltid noe pa grunnlag av visse antakelser som
Hans Gadamer kaller for fordommer eller forforstaelse. Forforstaelse er et grunnleggende vilkar
for forstaelse. Verden kan ikke mgtes uten forforstaelse og kunnskap. Mange komponenter gar
i ens forforstaelse: sprak og begreper som en har til radighet, trosoppfatninger og forestillinger
om verden og individuelle og personlige erfaringer. All disse komponentene bringer en med
seg i samhandling med de andre og i sine forsgk pa a tolke meningsfulle fenomener (Gilje &
Grimen, 1995, s. 148-150).

Det er tre ting i forforstaelse som er viktig & legge merke til nar en forsgker a fortolke et
meningsfullt fenomen. Forforstaelsen har spraklig artikulerte og uartikulerte elementer. Det vil
si at det er viktig at en er bevisst pa alle deler av sin forforstaelse som en ikke har et reflektert

og bevisst forhold til. Disse kan styre fortolkninger uten at en er klar over det. I tillegg er
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forforstaelse holistisk og de ulike delene i ens forforstaelse bygger pa hverandre og henger
sammen. Dessuten er forforstaelse reviderbar og kan forandres i mgte med nye erfaringer (Gilje
& Grimen, 1995).

Et annet viktig begrep i hermeneutikken er den hermeneutiske sirkelen som peker pa
forbindelsen mellom forforstaelse, fortolkning og konteksten det tolkes i. Det betegner at all
fortolkning og forstaelse er i stadig bevegelse mellom helhet og del, mellom det som tolkes og
den kontekst det tolkes i, eller mellom det som skal fortolkes og egen forforstaelse. Alle henger

sammen og helhet forstas i lys av delen og delen forstas i lys av helhet (Gilje & Grimen, 1995).

Jeg har tilneermet meg problemstilling ved bruk av hermeneutikk for a skaffe forstaelse om bruk
av transspraklig skriving som pedagogikk og mulighetene denne pedagogikken kan gi i mate
med tospraklige elever i klasserom. Min forforstaelse om transspraking og oppleering av
nyankomne tospraklige elever i norske klasserom preget mine tolkninger. 1 tillegg skal mgtet
med fenomenet transspraklig skriving i mgte med nyankomne tospraklige elever i
ordinzrklassekontekst, gi meg en ny forforstaelse. Videre har mine subjektive fordommer som
bygger pa mine holdninger til tema og min personlig erfaring som tospraklig laerer innvirkning
pa denne studien. Det var viktig & gjgre meg selv bevisst pa min forforstaelse som kan styre
mine fortolkninger uten & vere bevisst over det. Dette har jeg prevd a gjere ved a ta distanse
og reflektere over mine tolkninger i studien.

3.2. Design

Valg av forskningsmetode som skal benyttes i en studie springer alltid ut ifra forskerens
formulering av problemstilling. Formalet med dette utforskningsprosjektet er a utforske
mulighetene bruk av transspraklig skriving som pedagogikk kan bidra med i mgte med
nyankomne elever i ordinarklassen. Jeg gnsket a fa en sterre forstaelse om hvordan
transspraklig skriving som pedagogikk brukes i mgte med nyankomne elever (jf.
forskningsspgrsmal Hvordan brukes transspraklig skriving som pedagogikk i mgte med de
nyankomne tospraklige elever i det ordinare klasserommet?), og hvordan eleven og leererne
opplever bruken av denne pedagogikken (jf. forskningsspgrsmal Hvordan oppleves bruk av
transspraklig skriving som pedagogikk i mgte med de nyankomne tospraklige elever i det
ordinere klasserommet?). For & svare problemstillingen har jeg brukt kvalitativ

forskningsmetode med casestudie som design.
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Ifalge Postholm (2010, s. 17-23) innebaerer kvalitativ forskning 4 skape forstaelse av
deltakernes perspektiv og menneskers handlinger i sin naturlige kontekst. Denne forutsetter et
nart samarbeid mellom forsker og deltakere. Malet er & beskrive og forsta et fenomen som
henger sammen med den aktuelle problemstillingen. Denne forstaelsen er farget av forskerens
teoretiske stasted, egne opplevelser og erfaringer. Denne studien praver & skape forstaelse pa
mulighetene som bruk av et nytt opplaringsopplegg i ordinarklasse tilbyr pa, med fokus pa
lzererens og nyankomne elevers handlinger og kommunikasjon og tar deres perspektiv i

betraktning, derfor var kvalitativ forskning egnet for denne studien.

I denne studien brukte jeg casestudie som metodisk tilneerming for problemstillingen. Ordet
case stammer fra latin casus, som betyr tilfelle. Casestudier betegnes i den svenske
metodelitteraturen som «fallstudier», som indikerer en inngaende studie av noen fa tilfeller. Nar
casestudie brukes som design i samfunnsforskning, er det to kjennetegn til case som gnskes og
forskes pa: Avgrenset oppmerksomhet mot den spesielle casen, i tillegg til en mest mulig
detaljert og grundig beskrivelse av casen (Johannessen, Christoffersen & Tufte, 2010, s. 80).

En detaljert beskrivelse av casen forutsetter at forskeren innhenter mye informasjon fra noen fa
cases over kortere eller lengere forskningstid. Dette gjeres ved & samle inn detaljert og
omfattende data om den spesielle casen. Flere varierende datakilder benyttes gjerne for dette
formalet. Disse kildene er tids og stedsavhengige. Det vil si at den spesifikke casen studeres i
en bestemt setting, som kan vare blant annet fysisk, gkonomisk eller sosial setting
(Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 110).

Casestudier kan oppfattes pa to ulike mater. Det kan forstds som et studium av kasus som
studeres ved hjelp av ulike metodiske tilneerminger, eller det kan betraktes som metodisk
tilneerming (Postholm, 2010, s. 50). | denne studien har jeg studert settinger og casen ved bruk

av casestudie som metode.

Casestudie har flere sterke sider. Det gir mulighet for bruk av varierende ressurser og teknikker
i forskningsarbeid. I tillegg apner det mulighet for bruk av forskjellige datainnsamlingsmetoder.
Observasjon, intervju og undersgkelser er noen datainnsamlingsmetoder som kan brukes i
casestudier. Dette tilbyr forskeren rike og utdypende data om individ- og gruppeoppfarsel (Wei
& Moyer, 2008, s. 99). Formalet med denne studien er & utforske muligheter bruk av
transspraklig skriving som pedagogikk kan bidra med i mgte med nyankomne elever i

klasserom, og fa rik og detaljert informasjon og beskrivelse av casen. Derfor passet casestudien
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som design for dette malet. Det har gitt meg mulighet & bruke flere datainnsamlingsmetoder for

o o

a na detaljert beskrivelse av casen og dette har jeg dratt nytte av i studien.

Casestudie kan veere beskrivende, eller beskrivende og tolkende, og beskrivende, tolkende og
vurderende pa samme tid. Beskrivende casestudier gir informasjon om omrader som er lite
utforsket pa tidligere. Deltakernes perspektiv i slike studier lgftes frem. Beskrivende og
fortolkende casestudier i tillegg til & beskrive, har til hensikt a stette, illustrere, utfordre eller
utvikle eksisterende teori. Vurderende casestudier lgfter frem forskerens vurderinger og
betraktninger (Postholm, 2010, s. 51). Denne studien utforsker muligheter som ligger i bruk av
transspraklig skriving som en ny undervisningspraksis i mgte med nyankomne tospraklige
elever i ordinarklasse, og maten disse elevene og leereren opplever bruk av denne pedagogikken

pa. Derfor kan denne studien betraktes som beskrivende og tolkende casestudie.

Christoffersen og Johannessen (2012) henviser til Yin som forklarer to dimensjoner i forhold
til casestudie-design. Den farste dimensjonen viser til om det er en enkeltcase eller flere caser
design. Den andre dimensjonen viser til om det brukes en holistisk (én analyseenhet) eller en
analytisk (flere analyseenheter) tilneerming til casestudien. Denne studien er en enkeltcase-
studie da det bare er ett klasserom i en skole som er fokus i studien. | tillegg er det flere
analyseenheter i studien. Jeg har analysert elevens tekster, leererne og den nyankomne elevers

erfaringer, samt samhandling og interaksjon av laererne og den nyankomne eleven.

| flerspraklighetsforskningen, kan casestudier brukes i forskning som beskriver sprak- og
kommunikasjonspraksiser til bestemte individer eller grupper i tospraklig samfunn (Wei &
Moyer, 2008, s. 99). Denne studien handler om transspraklig skriving i mgte med nyankomne
elever og deres spraklige praksiser. Derfor er casestudie var godt egnet som design i denne

masteroppgaven.

Casestudier kan brukes i forskning som prgver a vise muligheter og nye studiearenaer som kan
studeres videre. Det vil si casestudie gir forskeren mulighet til & utforske nye tilneerminger (Wei
& Moyer, 2008). | denne studien har jeg provd & utforske bruk av ny
skriveoppleeringspedagogikk, som er transspraklig skriving i mgte med nyankomne tospraklige
elever innenfor ordinaerklasse. Malet var a se pa muligheter denne pedagogikken kan by pa,
derfor var en casestudie godt egnet som design a utforske bruk av denne pedagogikken i den

norske skolen.
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3.3. Utvalg av skole og deltakere

Det er hensikten med studiet og forskningsarbeid som styrer valg av forskningssted (Postholm,
2010). Utvalg av forskningssted og deltakere i denne utforskende studien var ikke lett, da det
var flere kriterier som matte vere tilfredsstilt. Jeg var avhengig av a utforske bruk av
transspraklig skriving som pedagogikk i ordinzrklasse med minst én nyankommen elev som
tilhgrer klassen helt eller delvis. | tillegg matte klassen arbeide i norskfag med tekstskriving
som kan relateres til identitetstekster. | tillegg matte jeg finne en engasjert lerer som var
motivert og hadde tid og evne til & gjennomfare et transspraklig skriveopplegg i
norskundervisning. Nar det gjelder den nyankomne eleven var morsmalet disse elevene har
ogsa et viktig kriterium for valget mitt. Jeg var ute etter nyankomne elever som har arabisk som
morsmal. Dette var praktisk for meg fordi morsmalet mitt er arabisk. @konomisk sett trengte
ikke jeg a fa hjelp med oversettelsesarbeid av innsamlete data fra eksterne parter. Dessuten a
ha samme morsmalet som nyankomne elevene kunne veare nyttig da det kunne gi dypere

forstaelse og rikere data.

Jeg begynt rekrutering ved & ta kontakt med en barneskole som jeg vet har nyankomne elever
som fyller studiens kriterier. Rektor og leereren var positive til studien. Men studien ble ikke
gjennomfares i denne skolen, fordi leereren ble sykemeldt for 3 maneder. Da matte jeg finne en
lgsning siden masterstudien er tidsbegrenset. Min veileder var til hjelp i rekrutteringsfasen. Hun
anbefalte meg a ta kontakt med en bestemt skole, som jeg kaller for Sngberg skole, og som har
mottaksklasse og er vant med arbeid med nyankomne tospraklige elever. Jeg tok kontakt med

rektor i Sngberg skole per e-post, og hun var positiv til min studie.

Klassen jeg forsket pa fikk jeg velge ut fra to klassetrinn som fyller kriteriene som er nevnt
ovenfor. Rektor og Tine, grunnleggende norsklerer i mottaksklassen, foreslo noen klassetrinn.
Jeg valgte a gjennomfare forskningsarbeid pa fjerde trinn siden Randi, norskleaereren pa trinnet,
viste interesse for studien. Selv om Randi vanligvis ikke hadde de nyankomne elevene i
ordinerklassen i norsktimene, var hun interessert a gjennomfare det flerspraklige
undervisningsopplegget slik disse elevene kunne vere tilstede. Det var to nyankomne elever
som har arabisk som morsmal og som tilhgrer fjerde trinn hver i sin klasse. De to nyankomne
elevene tilhgrer bade mottaksklasse og ordinarklassen. De far undervisning i grunnleggende
norsk i mottaksklassen, men far noen andre fag i ordinarklassene de tilhgrer til. En av disse
elevene ble syk den dagen undervisningsopplegget matte gjennomfegres. Pa grunn av

tidsbegrensing matte undervisningopplegget gjennomfares uten a ta denne eleven med i
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studien. Derfor samlet jeg inn data i en klasse og med én nyankommen elev som deltaker. Basel
var den deltakende nyankomne tospraklige eleven i prosjektet.

Rektor ved Sngberg skolen utlgste ressurser ved a ta kontakt med Amal, tospraklig assistenten
som stgtter de nyankomne elevene pa arabisk og norsk i mottaksklassen, noe som tydelig viser
at utvikling av flerspraklig pedagogikk er et satsingsomrade ved skolen. Amal var positiv og
takket ja til deltakelse i studien. I tillegg tok Amal kontakt med Basels foreldre og ga ngdvendig
og tilstrekkelig informasjon om studien pa arabisk. Basels foreldre var positive til prosjektet.
Amal ga ogsa Basel informasjon om studien, og han samtykket ogsa til & delta. Bade lererne
og den nyankomne eleven fikk fiktive navn i masteroppgaven for & bevare anonymitet. Jeg
kommer tilbake til Sngberg skole, fjerde trinn og deltakerne i studien under case beskrivelse
(se kapittel 5).

3.4. Oversikt over material

Som jeg har forklart under Design gir casestudie forskeren mulighet til & bruke varierende
datainnsamlingsmetoder for & fa mest detaljert beskrivelse av den spesifikke casen forskeren
studerer. | denne studien har jeg brukt observasjon og feltnotater, lydopptak og semi-
strukturerte intervjuer som primare datainnsamlingsmetoder. | tillegg brukte jeg innsamling av
dokumenter som datainnsamlingsmetode. Noen dokumenter var primerkilde av informasjon,
mens andre dokumenter ga mer kontekstuell informasjon. Tabell (1) gir oversikt over

datainnsamlingsmetodene og det innsamlede materialet.

Innsamlingsmetode | Spesifikasjoner Status i studien
Lydopptak I grupperom med I ordingerklassen med Primarmateriale

Amal Randi

18 minutter 60 minutter
Observasjon og 90 minutter, 15 sider (A4) Primaermateriale
Feltnotater
Semi-strukturerte Amal Randi Basel Tine Primaermateriale
intervjuer . - - -

46 min. | 24 min. 35 min. (to | 19 min.

samtaler)

Dokumenter Den nyankomne elevens produserte | Primaermateriale

tekster/skriftlig arbeid.
Tidligere skriftlig arbeid, 4. klasse ukeplan, norsk | Sekundaer/
lesebok, den nyankomne elevens timeplan, nett | kontekstuell
sider med informasjon om Sngberg skole. informasjon
Tabell 1: oversikt over innsamlings metoder og innsamlet materiale.
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Nedenfor skal jeg gjare rede for hver av metodene og begrunne mitt valg.

3.5. Observasjon og feltnotater

Ifalge Postholm (2010, s. 58-60) er observasjon en sentral strategi for datainnsamling i
casestudier. Observasjon gir mulighet til a fange opp verbale og ikke verbale samhandlinger og
relasjonene mellom akterene. Ved bruk av observasjon kan settingen og kontekst beskrives.
Johannesen, Tufte og Christoffersen (2016) mener at observasjon gir detaljert beskrivelse av
menneskers aktiviteter, handlinger og atferd. Forskeren observerer ved bruk av alle sanser og

kan fa informasjon fra det som direkte observeres til det som fortolkes av a veere til stede.

Postholm (2010) skriver at for observasjon starter opp ber forskeren velge hvilken forskerrolle
han skal ha i forskningsfeltet. Hun viser til Raymond Gold som viser til fire typer forskerroller
forskeren kan velge ut fra under observasjon. Forskerrolle kan veere fullstendig deltaker,
deltaker som observater, observater som deltaker og fullstendig observater. Deltakende
observatgr som forskerrolle inneberer at forskeren blir en del av miljget som studeres.
Forskeren observerer og noterer aktivitetene, samtalene og deltakernes synspunkter. Denne
forskerrollen er nyttig for & studere sma grupper, hendelser og prosesser som varer en kort tid
(Christoffersen & Johannessen, 2012). Postholm (2010) viser at forskerens deltakelse og
medlemskapsrolle i forskningsfeltet kan variere. Forskeren kan ha perifer medlemskapsrolle,

aktiv medlemskapsrolle og fullstendig medlemskapsrolle.

Under observasjon kan det tas feltnotater. Dette kan gi mulighet & reflektere over metoden og
gjere endringer om ngdvendig. Det gir ogsa mulighet a reflektere over forforstaelse og teori
(Johannessen, Christoffersen, & Tufte, 2010). Feltnotater kan inkludere farste inntrykkene om
setting og mennesker, forskerens egne falelser og inntrykk, det som de andre i setting uttrykker
som viktig, ngkkel handlinger og hvordan disse organiseres og gjennomfares. Forskere er
forskjellige i hvordan de velger a skrive, dra nytte av og analysere feltnotatene. Dette henger
sammen med hva forskeren er ute etter og hun velger & ha fokus pa og hva hun velger a
ekskludere. Forskeren kan skrive jottings; ngkkelord og korte setninger om sine interessante
observasjoner. Senere kan forskeren skrive detaljerte og deskriptive fullverdige feltnotater av
det som framstar som viktig i observasjoner (Emerson, Fretz & Shaw, 2011). Under
datainnsamling kan forskeren skrive memos. Memos representerer analysearbeid under
datainnsamling. Disse inneholder forskerens tanker, spgrsmal, analyser og tolkninger som kan

relateres til forskerens teorier. Disse kan vere til hjelp for & gi retning for den kommende
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datainnsamling (Emerson et al., 2011; Postholm, 2010). Observasjon var den metoden som
kunne la meg se bruk av transspraklig skriving som pedagogikk i klassen. Metoden hjalp meg
a fa informasjon som belyste problemstillingen. Det var nyttig for meg & veere deltakende
observater i denne studien og vaere en del av miljget jeg forsket pa. Jeg samarbeidet med leererne
I planlegging for undervisningsopplegget de skulle gjennomfgre. Jeg kan beskrive
medlemskapet og forskerrollen som tilbaketrukken mens deltakende leererne underviste. |
ordinarklassen satt jeg ved siden av Basel for & fa samle datamaterialet. Likevel henvendte
Basel seg til meg noen ganger under gjennomfgring av undervisningsopplegget. Dette skal jeg

reflekter over under etiske vurderinger Etiske vurderinger).

Under observasjon brukte jeg en notatbok og penn for & skrive ned mine observasjoner og
refleksjoner. I tillegg noterte jeg ned noen spgrsmal om det som jeg gnsket & vite mer om under
intervjuer med deltakerne i studien. Jeg tegnet ned klasserommet og det som Randi skrev og
tegnet pa tavla. Jeg noterte ned mine falelser og hva som virket uventet og eksepsjonell for
meg. | tillegg noterte jeg falelsene og inntrykker jeg hadde observert av deltakerne i studien.
Jeg noterte endring i min forskerrolle og reflektert over dette. Jeg skrev noen feltnotater mens
jeg satt ned og ventet at observasjonsgkter begynner. Disse var mine inntrykk om skole og
klasseromskonteksten, mine samtaler og samarbeid med laererne samt mennesker jeg matte og

de som deltok i studien.

Under datainnsamling skrev jeg noen ganger jottings i form av ngkkelord og korte setninger
som jeg gnsket & skrive mer om senere. Pa slutten av dagen hver gang jeg observerte, skrev jeg
ned fullverdige feltnotater som var detaljerte og beskrivende ut fra observasjonen. Jeg skrev
ogsa memos som var reflekterende og analytiske mellom observasjonsgkten. Disse memos
inkluderte mine refleksjoner og analysering av kontekstuell informasjon. De inneholdte ogsa
refleksjoner over datamaterialet i lys av teori. Memos var til hjelp for min videre
datainnsamling. Notatene ble skrevet ned bade pa arabisk og norsk. Det var naturlig a skrive pa
de to sprakene da den reflekterer aktarenes sprakbruk under gjennomfgring av oppleggene. For
meg var det ogsa naturlig, da det reflekterte mitt eget sprakbruk.

Som Tabell 1 (Oversikt over material.) viser, fant en del av observasjon og lydopptak under
gjennomfgring av undervisningsopplegget og i etterarbeid sted i grupperom sammen med
Amal. Grunnen til det var at Amal ikke falger Basel i ordinarklasse enna. Amal er ansvarlig

for a gi statte til flere nyankomne elever sammen med Basel i mottaksklassen, derfor klarte hun
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a gi en kort undervisning i 20 minutter for Basel alene. Dermed fikk jeg god kvalitet av
datamaterialet under observasjon og lydopptak.

3.6. lydopptak

Forskere som er interessert i tema tospraklighet, verdsetter bruk av innspilte data. Innspilling
er en motivert og selektiv datainnsamling, men det kan gi andre forskere den mulighet a
gjennomga materiale og trekke selvstendige konklusjoner. | tillegg er det mulig & skape
databaser av innspillene og dermed bruke materiale til ssmmenlikningsanalyser av tospraklige
fenomener. | forskningsarbeid brukes det oftest enten lydopptak eller videoopptak for
datainnsamling (Wei & Moyer, 2008, s. 178). Lydopptak brukes nar forskeren gnsker a fa med
det som blir sagt i samtaler og verbal interaksjon mellom lzerer og elev(er). Det hjelper & fa med
alle ordene, og dermed blir han/hun frigjort til a bruke sansene til & fange opp de interessante

ikke-verbale interaksjoner i settingen (Postholm, 2010).

| denne studien var det fokus pa sprakbruk og spraklig interaksjon mellom deltakerne under
gjennomfaring av transspraklig skriveopplegget. Spraklige interaksjoner rundt transspraklig
skriving var viktig for & forsta bruk av transspraklig skriving som pedagogikk og muligheten
den kunne gi. Jeg brukte lydopptak for & fa tak i deltakernes sprakbruk og spraklige
interaksjoner under skriveopplegget. Lydopptak gav meg mulighet til & konsentrere meg om a
observere interessante og ikke-verbale interaksjoner uten & skrive ned alle spraklige
interaksjoner i lgpet av undervisningsopplegget. Jeg brukte sansene mine til & fange opp
interessant informasjon om Basels skriftlig transspraking, falelser, leerernes gjennomfaring av

undervisningsaktiviteter i tillegg til annen kontekstuell informasjon.

Jeg brukte en diktafon for a ta lydopptak av den spraklige interaksjon under gjennomfgaring av
skriveopplegget. | tillegg brukte jeg min iPhone for a sikre kontinuerlig lydopptak med god
lydkvalitet. I grupperommet satte jeg meg ved bordet foran Amal og Basel, og plasserte
lydopptakapparatene ved siden av meg pa bordet mens Amal gjennomfare skriveopplegget. Det
var bare vi tre pa grupperommet og dgra var lukket slik at lydopptakskvaliteten skulle bli god.
| ordinaerklassen satte jeg meg ved siden av Basel og plasserte apparatene pa pulten foran han.
For meg var det viktig & ha god lydopptakskvalitet av spraklig interaksjon mellom Randi og
Basel i tillegg til Randis sprakbruk under gjennomfaring av skriveopplegg. Klassemiljget under

undervisningen var rolig, noe som var til hjelp a gi god lydopptakskvalitet.
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3.7. Intervju

Observasjon som datainnsamlingsstrategi brukes ofte sammen med andre forskningsmetoder
(Postholm, 2010). Forskeren vil mgte utfordringer a observere det som mennesker tenker og
foler. Det er ogsa umulig & observere det som har skjedd i fortiden (Christoffersen &
Johannessen, 2012). Ifglge Kvale and Brinkmann (2015) er forskeren i det kvalitative
forskningsintervjuet interessert i informantenes oppfattelse av verden. Det er en faglig
konversasjon hvor intervjupersonen deltar i skapelse av mening og forstaelse om emnet.
Forskeren far hgre hvordan informantene beskriver opplevelsene sine og artikulere handlingene
sine. Intervju som metode gir mulighet til & belyse problemstillingen fra flere sider
(Johannessen, et al., 2010).

Kvalitative intervjuer beveger seg i et kontinuum fra ustrukturerte til strukturerte intervjuer.
Intervjuet kan vaere ustrukturert, semi-strukturert, strukturert intervju eller strukturert intervju
med faste svaralternativer. | et semi-strukturert intervju brukes det en overordnet intervjuguide.
Det er en liste av temaer og spgrsmal som forskeren gnsker a fa svar pa i lgpet av intervjuet.
Dette gir utgangspunkt for intervjuet. Forskeren kan bevege seg frem og tilbake mellom temaer

og spersmal (Christoffersen & Johannessen, 2012).

Kvale og Brinkmann (2015, s. 204-214) skriver at det er vanlig a registrere intervjuer ved bruk
av lydopptak. Det hjelper forskeren a konsentrere seg om intervjuets emner og spgrsmalstilling.
I tillegg blir alle tonefall, pauser og ordbruk registrert. Dermed kunne forskeren lytte igjen og
igjen til lydopptakene. Diktafoner kan brukes for & ta lydopptaker. Forskeren kan supplere med

notater under intervjuene.

Jeg var interessert i & forsta hvordan deltakende lererne og den nyankomne tospraklige eleven
opplevde bruk av transspraklig skrivepedagogikk. Ved a intervjue de deltakende lererne i
studien, fikk jeg dypere forstaelse av deres opplevelse og tanker omkring gjennomfaring av
undervisningsopplegget. Ved a intervjue Basel hgrte jeg om sin sprakbruk og hvordan han
opplevde bruk av transspraklig skriving. 1 tillegg herte jeg om hvilke muligheter han tror
transspraklig skriving gav ham. Jeg hgrte om hvordan hans foreldre hjalp ham hjemme i
tekstskriving pa morsmalet, noe som var umulig 4 observere. Bruk av semi-strukturert intervju
og intervjuguide (se vedlegg 1a og 1b) hjalp meg med a fa svar pa forbestemte sparsmal.
Samtidig gav det meg mulighet a justere underveis da interessant eller uklar informasjon dukket

opp i deltakernes utsagn som jeg gnsket & vite mer om. Dessuten gav det meg mulighet a ta med
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spgrsmalene som har dukket opp under observasjonsgkter til intervjuer. Under intervjuene
brukte jeg diktafon og iPhone for & ta lydopptak. Jeg supplerte med notater i noen av

intervjuene.

For & fa bedre forstaelse av Basels opplevelse av undervisningsopplegget, ba jeg Amal og Tine
om a gjennomfgre hver en samtale med Basel om sin opplevelse i skriveopplegget i
ordinzrklassen. Jeg ser pa disse samtalene som en del av intervjuet med Basel. De gav meg
data som kanskje jeg ikke kunne ha fatt da jeg intervjuet Basel alene, fordi han kunne vere mer
apen med sine laerere, som han kjente godt, enn med meg. Jeg var tilstede i disse to samtalene.
Jeg tok feltnotater i de to samtalene, i tillegg tok jeg lydopptak i samtalen mellom Amal og
Basel.

Jeg brukte bade norsk og arabisk under intervjuene med deltakerne. Jeg brukte arabisk under
intervjuene med bade Basel og Amal. Det var lettere for meg a stille sparsmal pa forskijellige
mater pa morsmalet. Samtidig var det lettere for Amal og Basel a utrykke sine tanker og falelser
pa morsmalet. Spesielt var det viktig & intervjue Basel pa morsmalet sitt for a fgle seg
komfortabel under intervjuet. Det var til hjelp for & fa dypere forstaelse og na deltakernes tanker

og falelser rundt bruk av transspraklig skriving som pedagogikk.

3.8. Identitetstekster som dokumenter

Dokumentanalyse brukes ofte som kvalitativ metode sammen med andre innsamlingsmetoder
(Johannessen, et al., 2010). Dokumenter innlemmer alle skriftkilder som er relevante for
forskeren. De kan beskrive personens tanker, handlinger eller produksjon. Dokumenter kan
veere hovedkilder eller tilleggskilder. De kan vere offentlige eller av mer privat karakterer.
Bilder, tekster, tegninger og handlingsplaner er eksempler pa dokumenter. Det presenterer en

overlevert materiale fra situasjoner i fortiden (Christoffersen & Johannessen, 2012).

Tekster og dokumenter analyseres ut fra forskerens stasted. Problemstilling avgjer hvilke
levninger skal tas som utgangspunkt og metoden de skal analyseres pa. Ved analyse av tekster
bruker forskeren kilder som vurderes etter konteksten de er skrevet i. | tillegg bruker forskeren
relevant teori som analyseverktgy. Kildene og teorien bygges sammen opptil en helhet. |
dokumentanalyse er det viktig a granske dokumentet som kilde (Christoffersen & Johannessen,
2012).
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Dokumentene vurderes ut fra autentisitet, troverdighet og tolkning og betydning. Flere
strategier kan brukes i dokumentanalyser, blant annet semiotikk og symboler som sier hvordan
en utrykker seg og skaper mening gjennom kommunikasjon (Kristoffersen & Johannesen,
2012). Kildekritikk vil si a bruke kilden pa en bevisst og reflektert mate som kan gi stgrst mulig
holdbare konklusjoner som bygger pa kildematerialet. De tolkes ut fra forskernes perspektiv for
a gi et helhetlig bilde gjennom dokumenter (Christoffersen & Johannessen, 2012).

Under gjennomfaring av transspraklig skriveopplegget, samlet jeg inn alt skriftlig arbeid og
tekster som Basel skrev ved bruk av transspraklig skriving. Disse var hovedinformasjonskilder
som gav dypere forstaelse av fenomenet transspraklig skriving i denne oppgaven. 1 tillegg
brukte jeg tilleggskilder som klassens ukeplan, den nyankomne elevens timeplan og noen av
hans tidligere skriftlige arbeid, samt nettsider med informasjon om skolen. Disse gav
kontekstuell informasjon i min studie. Relevant litteratur og teori for problemstilling om
transspraking brukte jeg som analyseverktgy for a analysere de samlede skriftlige produkter og
tekster av den nyankomne eleven. Jeg brukte de produserte tekster som kilde for & forsta
hvordan Basel brukte transspraking i tekstskriving, hvordan og i hvilke faser han trakk veksler

pa hele sitt spraklige repertoar, og hvordan Basels spraklige repertoar ble presentert i teksten.
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4. Analyse av data

Postholm (2010, s. 86-106) viser at kvalitative analyser begynner med det fgrste mate mellom
forskeren og forskningsfeltet. Analysen skjer under og etter datainnsamling. Under
datainnsamling velger forskeren a ha fokus pa noen ting og velger bort andre elementer. Etter
datainnsamling velger forskeren noen data a ha fokus pa under analyseringsarbeid. Det er fordi
analysen er farget av forskerens forforstaelse, teorier og subjektivitet. Som jeg skrev tidligere
(se Hermeneutikk) brukte jeg den hermeneutiske sirkelen for & analysere materialet. Den viste
samspillet mellom deler og helhet pa en side og mellom min forforstaelse og forstaelsen av

fenomenet pa den andre side.

Forskjellig datainnsamlingsmetoder og dermed innsamlet material krever forskjellige
analysemetoder. Som jeg nevnt tidligere (se Oversikt over material.) samlet jeg inn primeert
material ved bruk av observasjon, lydopptak, semi-strukturerte intervjuer, og Basels skriftlige
arbeid. I tillegg samlet jeg andre dokumenter som tilleggskilder (se tabell 1. under Oversikt
over material.). Jeg skrev allerede om analyse av Basels tekster og skriftlig arbeid og tilleggs-
kilder (se 3.8). | dette kapitlet skal jeg gjare rede for hvordan jeg analyserte feltnotater (Analyse
av feltnotater), og lydopptak tatt under observasjoner og intervjuer (4.2.). Jeg skal skrive om
undersgkelsens kvalitet og troverdighet (4.3.). Deretter skriver jeg om svake og sterke sider ved
undersgkelsen (4.4.). Til sist skriver jeg om etiske vurderinger (4.5).

4.1. Analyse av feltnotater

Som jeg nevnte tidligere (se Observasjon og feltnotater), skrev jeg notatene mine som full
analytiske notater under datainnsamling. Emerson (2011) mener at det er noen retningslinjer
forskere kan gjare for a lette analysering av feltnotater. Emerson foreslar nzrlesing med koding
av feltnotatene som deretter blir til en tekst. Koding gar i to faser: apen koding og fokusert
koding. | dpen koding leser forskeren notatene og finner temaer og menstre i teksten. | den
andre fasen kategoriserer forskeren temaene og ideer av fokus og interesse under kategoriene
som skal bli i fokus i sin studie. Emerson (2011) viser at forskeren kan skrive memos. Forskeren
kan begynne med a skrive primaere memos om noen temaer av interesse farst. Deretter skriver
forskeren integrerende memos med hensikt & forklare og koble temaene av interesse og

kategorier sammen.
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Jeg skrev tidligere (Observasjon og feltnotater) begynte jeg analysearbeid mens jeg var i
forskningsfeltet ved & skrive memos, og at jeg skrev mine feltnotater som fullverdige
beskrivende feltnotater under datainnsamling. Konkret, leste jeg gjennom de fullverdige
feltnotatene farst. Hensikten var a finne temaer og menstre i datamaterialet. Dette var apen
koding av data i feltnotatene. Jeg skrev deretter primeere memos i et Word-dokument pa min
pc. Primeere memos inneholdt mgnster og temaer om handlinger, interaksjoner og
observasjoner som jeg interesserte meg for og mgnstre som kunne danne en kategori. Senere

ble disse memos integrert i temaene og kategoriene av interesse.

Pa basis av apen koding og primaere memos, fikk jeg fire temaer som jeg fokuserte pa og var
viktig i min studie av transspraklig skrivepedagogikk. Disse temaene var bruk av transspraklig
skriving som pedagogikk, de nyankomne elevers identitet, samarbeid mellom ordinarklasse og
mottaksklasse, skole-hjem samarbeid. Jeg grupperte mine feltnotater under disse fire
forskjellige temaer. | tillegg sorterte jeg data jeg fikk fra lydopptak, intervjuer og Basels
skriftlige arbeid under disse temaene.

4.2. Analyse av lydopptak

For a analysere lydopptakene valgte jeg a transskribere dem. Transkribering er prosessen av a
representere oralt sprak til skriftsprak. Wei og Moyer (2008) viser at i flerspraklig forskning er
transkribering et verktgy og en type primeer analysering av flerspraklig data. Det er forskjellige
mater & transkribere data pa, og dette henger sammen med forskningshensikt, intensjoner,
forskningsdesign og datainnsamlingsmetoder. Det er ikke enighet om hvor mye og hvor
detaljert transskripsjon er. Noen forskere velger a skrive alt som ble sagt med detaljer som
pauser, dialekter, ngling og alle signaler under sprakproduksjonen mens andre velger a skrive
uten detaljer. Forskeren ma vite hva han/ hun fokuserer pa av sprak og sprakbruk i sin studie

og velge det som er mest hensiktsmessig for sin studie.

I denne studien var spraklig interaksjon og sprakbruk mellom aktgrene rundt transspraklig
skriving av identitetstekster viktig. Derfor transkriberte jeg alle lydopptakene som ble tatt under
gjennomfgringen av undervisningsopplegget og intervjuer med deltakerne i studien, bade pa
arabisk og pa norsk. Alle pauser, dialekter og ngling viste jeg i transskripsjonen. Ord i parentes
forklarer hva som var ment med ord rett for parentesen. Likhetstegn slik = ved slutten av en
linje og begynnelsen av neste linje brukte jeg for a vise at det ikke er noe hull mellom de to

linjene. Farst brukte jeg notatbok for a transkribere fra lydopptak. Deretter analyserte jeg data
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ved koding og kategorisering under temaer og kategorier av interesse. Dette var viktig for &
velge ut det som var viktig & ta med og det som ikke var relevant for min studie. Data som
reflekterer fenomenet transspraking skrev jeg pa min pc slik at data blir redusert og lettere &

handtere.

Min transskripsjon reflekterer mitt heteroglossiske syn pa spraket. Arabisk tale transskriberte
jeg ikke ved bruk av standard arabisk, men jeg beholdte de to dialektene som ble brukt av bade
Amal og Basel. Jeg sa at bruk av dialekter i transkripsjonene ikke har noen negativ betydning i
analysering av data, men at det kan hjelpe i & beholde autentisitet. | transskripsjon brukte jeg
forskjellige skrifttyper for & markere at de som snakker trekker veksler mellom ulike sprak. P&
en mate gjenspeiler ikke dette et heteroglossisk syn pa sprak, der man ser pa sprakbrukerens
spraklige repertoar og ikke de separate sprakene. Likevel var det viktig for meg a skille mellom
sprakene av analysehensyn, og for a gjare det enklere for leseren a forsta mine data. Jeg brukte
understrekt skrift for 2 markere arabisk sprakbruk, kursiv for & markere norsk spraket, og fet
skrift for engelsk spraket (se tabell 2 og 3 nedenfor).

For at sprakbruk skal veere forstaelig for lesere, oversatt jeg transkripsjoner av samtaler som
reflekterer transspraking. Det var viktig fordi norske lesere er ikke vant med arabisk sprak som
Amal og Basel brukte under gjennomfgring av undervisningsopplegget. For meg som kan bade
norsk og arabisk var det ikke viktig a oversette alt lydopptak, men bare de delene som jeg valgte
a sortere og organisere under valgte temaer i min pc og teksten i leserens hand. Oversettelse

gjorde jeg pa egen hand uten hjelp fra eksterne parter.

For & engasjere norske lesere, transskriberte jeg alle samtalene og arabisk sprakbruk med
latinske bokstaver. Kommunikasjon i ordinarklassen, som var for det meste pa norsk, oversatt
jeg ikke pa arabisk. Jeg sa ikke noe praktisk ngdvendighet a gjgre det fordi teksten er farst og
fremst rettet mot norske lesere. Nar kommunikasjon er pa arabisk brukte jeg farst arabisk sprak
skrevet med latinske bokstaver fulgt med arabisk skrift og norsk oversettelser til slutt. Pa denne
maten kan leseren lett falge med hvilket sprak ble brukt under kommunikasjon. Jeg nummererte
alle transskripsjoner i studien og viste til hvilken fase i undervisningsopplegget transskripsjonen
viser til. Jeg nummererte ogsa alle verbale bidrag i transskripsjonene for a gjere det lettere for
leseren & folge rekkefelgen av verbale bidrag under hele skriveopplegget. Tabell 2 og 3

forklarer hvordan transskripsjonene ser ut i denne studien.
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Transskripsjon # 5 forberedelsesfase i grupperom

0012 A: ikhtar mawdoo an sho e g aase il A | Al Velg et tema du vil
bidak tihki. Ok? ¢ OK S5y, | snakke om. Ok?

(Basel har begynt & skrive) (LS sy Jub) | (Basel har begynt a skrive)
0013 A: bidak tihki ana ilkora | $alls S ce 51380 e SsiebA | Az Vil du snakke om ballen
aw an korat ilkadam? Sho ho? £ 55 | eller fotball? Hva?

0014 B: Korat ilkadam yani _ & eils S B | B: fotball mener jeg

0015 A: aha! Lazem toul Jfotball dssa5¥ 1wl A | A: Ahal Du m4 si fotball,
fotball,_il ball_kaiinak fakat s 0 e s s s pall | pallen er som du bare vil
titkalm an ilkora & | snakke om ballen

Tabell 2: Eksempel pa transkribering og oversettelse

Tabell 2, viser et eksempel pa transspraklig kommunikasjon mellom Amal og Basel. Tabellen
viser kommunikasjon som skjedde for de meste pa arabisk skrevet med latinske bokstaver i det
farste kolonnen til venstre. Original kommunikasjon i arabisk skrift vises i den mellomste

kolonnen. Kolonnen til hgyre viser konversasjons oversettelse pa norsk.

Transskripsjon #13 skriving i ordingert klasserom

0064 R: ja, ja ikke sant? S& bra! Er
det det samme som du har skrevet pa
arabisk?

Er det?

0065 B: nei, ikke det samme

0066 R: ikke det samme, nei ikke sant.
hva star det her? Kan du si det til meg?

0067 B: gameela 4aB: | B: fint
0068 R: h&x? h&?: R | R: ha?
0069 B: gameela 4B | B:fint
0070 R:ja, ok. ok, Ja: R R: ja, ok.

Tabell 3: Eksempel pa transkribering og oversettelse nar kommunikasjon skjer for det meste
pa norsk.

Tabell 3, viser et eksempel pa transspraklig kommunikasjon mellom Randi og Basel. Kolonnen
til venstre viser til kommunikasjon som skjedde for det meste pa norsk i norsktimen i
ordinzrklassen. Kolonnen pa midten viser hvor det trekkes veksler pa arabisk skrevet med
arabiske bokstaver. Til hgyre viser kolonnen til norsk oversettelse av den transspraklige

kommunikasjonen.

Analyse av lydopptak fra intervjuer var ment a gi forstaelse for hvordan deltakerne i studien
opplevde bruk av transspraklig skriving som pedagogikk. Postholm (2010) forklarer at det er
viktig at forskeren selv transskriberer datamateriale. Jeg transskriberte datamaterialet fra
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intervjuene selv i min studie. Dette var viktig fordi ikke alle intervjuene foregikk pa norsk (se,
3.7). Intervjuene ble transskribert ordrett for a beholde ngyaktighet. Store bokstaver brukte jeg

for & vise til lyder som var spesielt sterke i forhold til talen rundt.

Ordrett transkribering av lydopptak og intervjuer var tidskrevende. Jeg begynte a transskribere
lydopptak etter hver observasjonsgkt og intervju pa kvelden samme dag eller dagen etter.
Oversettelsesarbeid av datamaterialet fra lydopptak fra observasjonsgktene og intervjuene som
var pa arabisk var tidkrevende ogsa. Spesielt oversettelse av lydopptak fra observasjonsgktene
var vanskelig, noe som jeg ikke regnet med og var overraskende for meg. Jeg matte skrive
transskripsjonene som inneholdte verbale bidrag i kommunikasjon mellom Basel og de
deltakende lzrerne og oversette dem pa pc-en. Det var vanskelig a bytte fra norsk skriftsystem
til arabisk skriftsystem pa pc-en. Det tok meg lang tid & leere meg a bytte mellom systemene og
trekke veksler mellom de to systemene i samme setning. Jeg matte gjenta deler av noen
transskripsjoner gang etter gang for a fa dem skrevet riktig. Et annet problem var a oversette
ordrett fra et sprak til det andre som ikke faglger samme grammatiske regler og
formuleringsmetoder av tanker og ideer. Det var viktig i oversettelse at jeg reformulere noen

setninger og endre i ordbruk og plassering slik at de blir forstaelig for den norske leseren.

4.3. Undersgkelsens kvalitet og troverdighet

Kvalitet til kvalitativ forskning er relatert til spgrsmal om forskningens reliabilitet, validitet og
Generaliserbarhet. Reliabilitet kommer fra det engelske reliability som refererer til resultatenes
palitelighet (Johannessen, et al., 2010, s. 36). Det vil si ngyaktighet av data, hvilke data som
brukes, innsamlingsmetode og bearbeiding av data. Kriteriet pa reliabilitet er at resultatene kan
produseres og gjentas av andre forskere til andre tidspunkter (Postholm, 2010). I kvalitativ
forskning hvor data samles ved bruk av intervju er dette kriteriet ikke mulig a realisere. Derfor
bruker Postholm (2010) begrepet palitelighet og mener at den er mer hensiktsmessig.
Palitelighet viser til konsekvent gjennomfgring av forskning og resultatenes stabilitet over tid
pa tvers av forskere og forskningsmetoder. Dette kan vises ved a synliggjare forskerhandverk i
metode og vedlegger. Validitet betyr hvor godt og relevant data representerer fenomenet
(Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 24). Det dreier seg om metoden er egnet for a
undersgke det dens intensjoner er a undersgke. Det kalles ofte for indre validitet (Postholm,
2010). Ytre validitet eller Generaliserbarhet i en kvalitativ studie handler om hvorvidt

resultatene som i utgangspunktet er knyttet til et bestemt tidspunkt og sted, kan generaliseres
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og overfares til andre liknende settinger. Tykke beskrivelser, det vil si grundige beskrivelser av
konteksten, eller fenomenet kan legge til rette for naturalistisk generalisering. Dette kan hjelpe
leseren & kjenne igjen sin egen situasjon i beskrivelsen og dermed oppleve det som nyttig for
egen situasjon. Det vil si at det er lesere av teksten som kan bedgmme forskningstekst og hvor

vidt teksten er brukbar i sin egen situasjon (Postholm, 2010, s. 131).

Triangulering brukes for eksempel i etnografiske studier og casestudier for a sikre kvalitet
(Postholm, 2010). Forskeren bruker ulike kilder og datainnsamlingsmetoder og stetter seg til
forskningsresultater fra flere forskere. For a sikre kvalitet i denne studien, dokumenterte jeg og
synliggjorde forskningsprosessen og metoden. Jeg brukte observasjon, lydopptak, analyse av
tekster og relevante skriftlige dokumenter samt intervjuer for a forsta fenomenet transspraklig
skrivepedagogikk og hvordan den ble opplevd av deltakere. Jeg stgttet meg til relevante teorier
og forskningsresultater om transspraking som pedagogikk og transspraklig skriving. Jeg har
lagt ved undervisningsopplegget, tospraklige hjelpemidler som lzrerne brukte i
undervisningsopplegget og Basels skriftlige arbeid som han produserte under gjennomfaring
av undervisningsopplegget (se vedlegg 5, 6,7,8,9,10,11,12). Leseren finner ogsa andre vedlegg

som viser mitt forskerarbeid i denne studien bakerst i oppgaven.

Det er viktig a nevne at jeg gjennomfarte et annet undervisningsopplegg med samme deltakerne
etterpd. Undervisningsopplegget fulgte samme aktiviteter som ble gjennomfert i farste
skriveopplegg unntatt av silhuett laging. Basel og alle elevene i klassen skrev en
sammenhengende tekst om hva de liker med Norge. Jeg fikk samme resultatene som jeg fikk i
det farste skriveopplegget som jeg viser her i teksten, unntatt av at Basel brukte engelsk spraket
i tillegg til norsk og arabisk under planleggingsfase og laging av tankekart. Dette var

overraskende for Amal.

Kvale og Brinkmann (2015, s. 277-278) hevder at valideringsarbeidet er ikke bare kontroll av
funnene og produktet, men det bar veere valideringsarbeid i alle faser i forskningsprosessen.
Forskerens handverksmessige dyktighet og praktisk klokskap er viktig for evaluering av den
produserte kunnskapen. Postholm (2010, s. 126-128) hevder at forskeren er det viktigste
instrumentet i forskningsarbeid, og at det derfor er viktig at han eller hun klargjer seg selv og
sin forskerrolle, sine perspektiver og forforstaelse for seg selv og andre pa en refleksiv mate. |
trad med en slik tankegang, vil jeg reflektere over min subjektivitet, etiske vurderinger, tidligere
kunnskaper og forforstaelse om fenomenet transspraking under hele forskningsprosessen. |

tillegg har jeg skrevet rene transskripsjoner fra lydopptakene som ble tatt under gjennomfaring
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av oppleggene, og vedlagt tekstene som eleven har produsert, i tillegg til rene sitater fra
intervjuene med deltakere for a synliggjare for lesere rene data. Dette kan gjare det lettere for

leseren a falge gjennom mitt forskningsarbeid i teksten, i tillegg til & sikre forskningsvaliditet.

| denne studien gav jeg tykke beskrivelser av casen jeg studerte og bruk av transspraklig
skrivepedagogikk i mgte med nyankomne elever i ordinarklassen. Dette kan hjelpe leseren &
kjenne sin egen situasjon i beskrivelsene og dermed vurdere hvorvidt han/hun kan dra nytte av
funnene i sin egen situasjon. Pa den maten kan leseren selv bedgmme resultatene og mulighet

for naturalistisk generalisering.

4.4. Svake og sterke sider ved undersgkelsen

Bruk av triangulering og forskjellige datainnsamlingsmetoder kan regnes som mulig sterk side
i denne utforskende casestudien. Bruk av observasjon, lydopptak, intervjuer og bruk av primeere
og sekundzre datakilder gav meg rike datamaterialer og var med pa a sikre forskningskvalitet.
Dette var med pa a gi dypere forstaelse av bruk av transspraklig skriving som pedagogikk.
Likevel kan bruk av forskjellige datainnsamlingsmetoder ses pa som en svakhet for en forsker
med lite erfaring i forskningsarbeid som meg. Forskjellige innsamlingsmetoder trenger erfaring
og kunnskap i bruk av disse metodene, noe som jeg mangler. Min uerfarenhet i & stille og
formulere gode spgrsmal og oppfalgingssparsmal kan ha skapt tapte muligheter til & fa dypere
forstaelse av fenomenet. Mangel av erfaring i lydopptak som datainnsamlingsmetode skapte for
meg litt forvirring i noen momenter. Noen momenter fglte jeg usikkerhet i plassering av
diktafon i klasserom, men bruk av to forskjellige apparater samtidig sikret meg god

lydopptakskvalitet.

En sterk side i denne studien er at det er mangel pa forskning om skrivekontekster og ulike
skrivepraksiser i norsk forskning. Jeg haper min studie om transspraklig skriving kan bidra til
forskning som retter oppmerksomhet til kontekstniva. En annen mulig sterk side i denne studien
er at jeg er tospraklig selv og min profesjonelle og personlige bakgrunn hjalp meg a fa dypere
forstaelse av transspraklige praksiser som er en del av identiteten min. En sterk side til i denne
studien er at jeg har samme morsmal som Basel og Amal. Dette var til hjelp under
datainnsamling. Det lettet kommunikasjon mellom meg og Basel som er i begynnelsesfasen av
norsksprakoppleering og dermed gav meg mulighet a samle mer data og fa dypere forstaelse av

transspraklig fenomenet. Det gav dypere forstaelse av meninger og ideer Basel og Amal gnsket
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a utrykke. Det gav meg mulighet a transskribere lydopptak selv uten eksternhjelp. Dermed var
det til hjelp & fa ngyaktighet i transskripsjonene som inneholdte arabisk sprak.

4.5. Etiske vurderinger

For & fa mulighet a samle inn data i forskningsfeltet, sendte jeg et informasjonsskriv for Norsk
senter for forskningsdata (NSD). Det var viktig & melde studien til NSD og fa tillatelse til &
innhente noen personopplysninger om deltakerne i studien. Etter samtykke fra NSD kunne jeg

starte med datainnsamling (se vedlegg 2a, 2b, 2c).

Postholm (2010) viser til forskningsetiske retningslinjer den nasjonale forskningsetiske komité
for samfunnsfag, jus og humaniora (NESH) har utviklet, og som er relevant for kvalitativ
forskning. En av etiske kravene er & informere dem som utforskes. Postholm viser at det
innebarer & gi deltakere i et forskningsprosjekt sa mye informasjon om hensikten med studien
og hva skal gjeres under datainnsamling for forskningsarbeid starter opp. Dessuten ma
deltakerne i studien vite hva det inneberer & delta i studien og hvilke byrder deltakelse i
prosjektet vil innebaere for dem. Det kreves ogsa a fa deltakernes informert og fritt samtykke
far prosjektet settes i gang. Det vil si at de samtykker deltakelse i studien uten noe press, og at
de vet hva de sier ja til og hva de gir seg inn pa. Samtykket gis helst skriftlig. Dette innebarer
ogsa at deltakerne far vite at de har rett til a trekke seg fra prosjektet nar som helst og uten
negative konsekvenser pd dem. Far datainnsamling startet opp, sendte jeg et informasjonsbrev
til skolen og laererne som deltok i studien (se vedlegg 3a, 3b og 3c). Alle deltakerne fikk
informasjon om tema, forskningsmal og forskningsaktiviteter og byrder deltakelse i prosjektet
vil innebare for dem. | tillegg sendte jeg et liknende informasjonsbrev til foreldrene av den
nyankomne eleven som skulle delta i studien, for a fa samtykke av sitt barns deltakelse i studien
(se vedlegg 4a og 4b). Som nevnt tidligere (se Utvalg av skole og deltakere) tok skolen ogsa
kontakt med Basels foreldrene ved & la Amal ringe dem og forklare innholdet av
informasjonsbrev om prosjektet og hva det innebzarer & delta i den. De nasjonal forskningsetiske
komiteene (NESH) forklarer at: nar barn og unge deltar i forskning, har de serlige krav pa
beskyttelse i trad med deres alder og behov (NESH, 2016). Alle deltakerne, samt Basels
foreldre, gav skriftlig samtykke for deltakelse i prosjektet.

Postholm (2010) viser ogsa at NESH krever konfidensialitet i kvalitativ forskning. Dette
inneberer at personlige opplysninger deltakerne gir behandles konfidensielt og ikke farer til

skade for dem som deltar i prosjektet. Dette er viktig for a beskytte deltakernes privatliv.
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Postholm (2010) viser at det er viktig at deltakerne skal vite om hvordan materialet skal brukes
og hvem har adgang til det. Det er viktig at de vet at ingen kan kjenne dem igjen i
forskningstekst som skrives pa bakgrunn av de innsamlede materialet. Postholm (2010) viser
til flere forskere som viser at for a sikre anonymitet, kan forskeren bruke pseudonymer. Det vil
si fiktive navn for a vise til deltakerne i studien. Deltakerne kan selv bestemme sitt nye navn.
Far datainnsamling startet opp, forklarte jeg deltakerne hva som skal gjeres med de innsamlede
data. De fikk vite at data skal behandles konfidensielt, og at det er bare jeg som har adgang til
deres personopplysninger. Alle deltakerne fikk fiktive navn i forskningstekst. Basel var glad a

fa selv velge sitt fiktive navn.

Postholm (2010) viser til NESH som viser at forskeren har ansvar for & fremtre med klarhet.
Dette innebeerer klarhet i forskerrolle for forskningen tar til. Pa den maten far deltakerne vite
hva forskeren skal gjere i lgpet av forskningsarbeid, og hva som er forventet av dem.
Informasjonsbrev som deltakerne i studien fikk av meg, inneholdt informasjon om min rolle
som forsker, og hva som er forventet fra dem som deltakere i studien. | tillegg fikk deltakende
lererne i studien undervisningsopplegget som de skulle gjennomfare under datainnsamling (se
vedlegg 5a,5b,5¢ og 5d). Dette inneholdt klar fordeling av forskningsrolle og deltakernes rolle
I hver fase i undervisningsopplegget samt i intervjuer og etterarbeid. I lgpet av datainnsamling
diskuterte jeg med lererne samarbeidsmater mellom meg og dem da det var behov for det. Jeg
matte ogsa fremtre med klarhet i forhold til alle elevene i klassen. Randi introduserte meg til
klassen og forklarte elevene at jeg var der for & observere Basel og leererens gjennomfaring av
undervisning. Jeg hilste pa elevene da de kom til klassen og de hilste tilbake. Det var tydelig at
de aksepterte min tilstedeveerelse i klassen.

Kvale og Brinkmann (2015) viser at det er viktig a ta forskerrollen i betraktning i etiske
overveielser. Som jeg har forklart tidligere (se Observasjon og feltnotater) valgte jeg a vaere en
deltakende observater under observasjonsgkter, men i den forstand at jeg ikke blir et
aktivmedlem i det som skjer nar lererne gjennomfarer undervisningsopplegget. Under
datainnsamling i ordinarklassen matte jeg ta flere etiske vurderinger i forhold til min
forskerrolle. Det var farst da Basel prevde a engasjere meg i planleggingsfase i klasserom. Jeg
folte at jeg matte ta en etisk vurdering om a engasjere meg eller ikke. Jeg antok at det kunne
veere vanskelig for Basel a skille mellom min rolle som forsker og mellom & vare en larer, slik
han utrykket meg, som har det samme spraklige repertoaret og som dermed kunne statte under
skriveprosessen. Jeg valgte a svare ham og hjelpe til hvis det var ngdvendig i sin farste
opplevelse & veere i norsktimen i ordinzrklasse. Postholm (2010) viser at i lgpet av
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datainnsamling ma forskeren opptre pa en akseptabel mate ved & ta hensyn til deltakernes
verdier og interesser. Dette kan bidra med a opprettholde tillitsforholdet mellom forskeren og

deltakerne. Jeg opplevde & vise interesse i det som Basel sa, hjalp meg & opprettholde

tillitsforhold og oppfordret han a vaere apen med meg under datainnsamling.

Jeg matte ogsa ta en etisk vurdering om Basels deltakelse i fremfgring foran klassen
(Fremfgring og vurdering.). Randi oppfordret Basel a delta i fremfaring av diktet sitt foran
klassen nar elevene skal fremfare diktene sine, men han viste ikke motivasjon til & fremfare
foran klassen. Jeg snakket med Randi, og vi ble enige a la Basel prave a fremfare etter de andre
elevene, men at vi ikke skulle presse pa ham. Postholm (2010) viser at NESH krever a unnga
skade og alvorlige belastninger for deltakere i forskning. Jeg henvendte meg til Basel og stattet
han med en smil. Han sa til meg pa arabisk: «elevene her i klassen kan ikke mange andresprak,
de fleste kan litt engelsk». Jeg minnet ham pa at Randi hadde sagt at det er flere som skrev og

skulle fremfare pa andre sprak ogsa.

Postholm (2010) viser at gjensidig tillitsforhold mellom forsker og deltakerne kan gjere adgang
til s& mye informasjon som mulig lettere. A skape tillitsforhold er viktig far datainnsamling
starter opp, ved a gi tilstrekkelig informasjon om prosjektet og ved & sikre anonymitet. Men
tillitsforhold er viktig ogsa i lgpet av datainnsamling. Dette kan gjgres ved a ta hensyn til blant
annet deltakernes verdier og interesser. Jeg falte at jeg klarte & bygge et tillitsforhold med Basel
i tilvenningsperiode far gjennomfgring av undervisningsopplegget startet opp, derfor spurte han

meg om hjelp. Jeg hadde samme falelse i mitt forhold med deltakende lererne.

Tangen (2010, s. 318-329) viser at i forskning med barn, er det viktig a lytte til barns stemme.
Barn ses da ikke lenger som «becomings» men som «beings» og kompetente aktarer og
eksperter pa eget liv. Spesielt er det viktig a utvikle kunnskap om barn som sjelden er blitt hgrt
som barn fra etniske og spraklige minoriteter. I min studie intervjuet jeg Basel for & gi han

stemme og hgare fra han hvordan han opplevde transspraklig undervisningsopplegget.
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5. Casebeskrivelse

| dette kapitlet presenterer jeg casen som jeg har studert i min studie. Fgrst presenterer jeg
skolen hvor jeg samlet inn data (5.1). Deretter presenterer jeg fjerde trinnet som
undervisningsopplegget ble gjennomfert i (5.2). Jeg avslutter med & neermere beskrivelse av

ngkkelinformantene (5.3. og 5.4).

5.1. Om skolen

Sngberg skole er en stor barneskole som ligger i en kommune i @stlandet. Skolen regnes som
en flerkulturell skole med elever som har mer enn 30 ulike morsmal. Det er omtrent 10
tospraklige lerere og sprakassistenter som er tilknyttet skolen. Omtrent 60 elever har
enkeltvedtak etter § 2-8, og far sarskilt norsk opplaering og tospraklig undervisning.
Flersprakligheten som er representert i skolen, vises pa skolens darer og vegger. Pa noen av
dgrene henges ark skrevet pa atte forskjellige sprak som viser hva slags rom dette er. Flere
malerier og kunstverk som illustrerer andre kulturer og sprak henges pa veggene. | tillegg
arrangerer Sngberg skole en internasjonaluke i forbindelse med FN-dagen.> FAU og foreldre
pa alle trinn deltar pa den internasjonale dagen. Minoritetsspraklige foreldre motiveres i & delta

og samarbeide i skolearrangement.

Sngberg skole har en mottaksklasse for nyankomne elevene i 1.-7. klasse som er i ferd med a
leere norsk slik at de kan fglge den ordinere undervisningen. Her far de nyankomne elevene
grunnleggende norskopplaering som tilpasses etter elevenes behov, alder og skolebakgrunn. 1
tillegg til & ga i mottaksklassen, har de nyankomne elevene i sngberg skole tilhgrighet til et
vanlig trinn fra farste skoledag. Skolen har som mal i mgte med de nyankomne elevene at de
skal, i stgrst mulig grad og nar det er mulighet til det, veere i ordinzrt klasserom de tilhgrer til
sammen med de andre elevene. Derfor tilrettelegger mottaksklasses lerere laereplan og
fagstoffet slik at elevene deltar og far utbytte av undervisning i ordinar klasse. Dessuten deltar

de nyankomne elevene i faste aktiviteter, turer, forestillinger og andre hendelser med klassene

% For noen ar siden begynte Sngberg skole & arrangere Internasjonal uke i forbindelse med FN-dagen. Hvert ar er
det et overordnet tema for alle trinn pa skolen. Flere aldershlandede aktiviteter gjennomfares rundt temaet. Fokuset
vanligvis er & vise frem det spraklige og kulturelle mangfoldet pa skolen. Eventyr fra andre land og baker om andre
barns forhold i andre deler av verden leses i alle klasserom. Internasjonal uken sluttes med internasjonal dag, hvor
foreldre og elever bidrar med underholdning og mat som gjenspeiler mangfoldet pa skolen.
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de tilharer. | tillegg deler disse elevene skolegard sammen med de andre elevene i trinn og
skolen.

| ordinaerklassen far de nyankomne elever ved skolen 6 til 8 timer per uke sammen med sine
medelever. De nyankomne elevene begynner & veere med i klassen i praktisk-etiske fag som
kunst og handverk samt fysiskaktivitet og helse, mens grunnleggende norskopplering gis farst
i mottaksklasse. Nyankomne elevenes deltakelse i ordinarklasse utvides nar de er klare for mer
lering enn det som gis i grunnleggende norskopplaring i mottaksklassen. Dette gjagres gradvis
ved & delta i klassen i fag etter fag, alt etter elevens forutsetninger og evner. Norskfaget er
vanligvis det siste faget nyankomne elevene deltar i og falger ordinaer klasse leereplan med

tilrettelegging sammen med de andre elevene.

I de neste delkapitlene vil jeg presentere klassen som undervisningsopplegget ble gjennomfart
i (5.2). Jeg gir en presentasjon av Basel, den nyankomne eleven ogsa (5.3). Jeg presenterer ogsa
Randi, norsklerer som har gjennomfert undervisningsopplegget i ordinzr klasse. | tillegg
presenterer jeg Amal, den tospraklig assistent og Tine, leerer i grunnleggende norsk som har

samarbeidet i deler av undervisningsopplegget (5.4).

5.2. Fjerde trinn ved Sngberg skole

Fjerde trinn pa Sngberg skole har tre klasser. | klassen jeg har gjennomfart data innsamling i,
er det to Kkontaktlerere. Basels kontaktlerer deltok ikke i gjennomfering av
undervisningsopplegget fordi han ikke underviser i norskfaget. Som nevnt i 3.3, er det Randi
som er norsklerer i de tre klassene pa fjerde trinn. Det er hun som har gjennomfart
skriveopplegget i norsk undervisning i de tre klassene pa trinnet. Tabell 4 nedenfor gir oversikt

av tospraklige elever i klassen som jeg gjennomfart data innsamling i.

Antall elever Antall tospraklige Nasjonalitet Antall som deltar i
elever mottaksklasse
20 3 afrikanske 0
jenter gutter 8 3 europeiske 1
9 11 2 fra Midtgsten 1

Tabell 4: oversikt over tospraklige elever i 4. klassen.

I mine feltnotater har jeg dokumentert at det er et rolig, godt og trivelig klassemilja i den klassen
hvor jeg samlet inn data. De nyankomne elvene som deltar i bade mottaksklasse og ordiner

klasse, har hver sin faste sitteplass og hylle hvor man oppbevarer ark og bgker. De har ogsa
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egne faste plasser i gangen samme som de andre elevene i klassen. Der henger de jakker og
sekker far de gar til timene i mottaksklassen. Nar de kommer inn fra friminutt gar de farst til
gangen ved klassen de tilhgrer til for & hente det de trenger av bgker og ting for neste time,
enten i ordiner klasse eller mottaksklasse. Jeg presenterer na Basel, den nyankomne eleven som

har deltatt i studien.

5.3. Basel den nyankomne eleven

Basel var den nyankomne tospraklig eleven som deltok i prosjektet. Tabell 5 nedenfor gir

oversikt over Basels bakgrunn.

Navn | Kjgnn | Klasse | Ankomst | Sngberg | Skolegang i [Nasjonalitet| Spraklige
skole da oppleggene | hjemlandet og ressurser
ble gjennomfart Norge

Basel | Gutt | 4. Fgr 6 maneder Vanlig Fra Arabisk,

skolegang Midtgsten | norsk,
engelsk

Tabell 5: Oversikt over den nyankomne elevens bakgrunn.

Innsamlet data fra intervjuene med deltakende laererne viser at Basel har begynt pa Sngberg
skole far 6 maneder far datainnsamlingen ble gjennomfart. Basel har fatt vanlig skolegang pa
arabisk i hjemlandet fram til 2. klasse. Han har flyttet med familien sin til et naboland pa grunn
av politisk uro i hjemlandet. Der fullfart han tredje klasse pa arabisk far han flyttet til Norge. |
september 2016 begynte han i fjerde klasse ved Sngberg skole, hvor han far opplering i bade
mottaksklasse og delvis i ordineer klasse. Basel far opplering i grunnleggende norsk (GNO) i
mottaksklassen sammen med 21 nyankomne elever. Han deltar i ordinarklasse i matematikk,

engelsk, kroppsgving og kunst- og handverkstimer.

Innsamlet data fra feltnotater, intervju med Basel og dokumentanalyse viser at Basel har
muntlige og skriftlige ferdigheter i tre sprak: arabisk, engelsk og norsk. Han kan disse sprakene
pa forskjellige nivaer. Basel viser aldersadekvate ferdigheter pa morsmalet arabisk. Han viste i
flere hendelser under gjennomfaring av oppleggene fleksibilitet og beherskelse av morsmalet
som var imponerende for meg for en elev som har flyttet og byttet skoler flere ganger fgr han
kom til Norge. Engelsk kan han fra sin tidligere skolegang, og dermed deltar han i engelsktimer
i ordinaerklasse. Han er i farste faser i opplaering i grunnleggende norsk (GNO). Det vil si at

han ikke deltar i ordinaerklasse i norsktimene enda.
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Den innsamlede data fra intervjuene med Basel viser at han bruker sitt spraklige repertoar i sitt
dagligliv. Basel fortalte meg da jeg intervjuet han, at han bruker mest morsmalet i
kommunikasjon med familien sin. Med venner og kusiner bruker han bade norsk og arabisk.
Han bruker bade arabisk og norsk for & lese barnebgker, se pa filmer, i noen oversettelses
programmer pa pc-n og mobiltelefon og for a gjgre hjemmelekser. Ellers liker han & hgre pa
engelske sanger. Tine og Amal fortalte meg at det legges vekt pa bruk av elevenes morsmal i
mottaksklasse for a lette innleeringen av det norske spraket, derfor far Basel stgtte pa morsmalet

i lese -o0g skriveopplaering i mottaksklassen.

5.4. Leererne ved studien

Tre lerere deltok i studien og gjennomfarelse av undervisningsopplegget. Tabell 6 nedenfor gir
oversikt over lerernes oppgaver ved skolen, deres kompetanse, stilling og sprak som er knyttet

til deres arbeidsoppgaver.

Lerer | Fag Stilling Kompetanse Sprak

Randi | Ulike fag i en | Kontaktlerer, Erfaren Norsk, engelsk.
klasse, norsk i | norsklarer. grunnskolelerer,
alle tre Kklasser i mastergrad i tilpasset
fjerde trinn. opplaering.

Amal | Tilpassing av | Tospraklig Mer enn 10 ars erfaring | Norsk, arabisk.
norskspraket i | assistent. som tospraklig assistent,
mottaksklasse. et kurs for utdanning

som sprakassistent, et
kurs for kartlegging og

utredning av
flerspraklige elever.
Tine | Grunnleggende Norskleerer i | Mer enn 6 ars erfaring | Norsk, engelsk.
norsk I | mottaksklasse. som grunnleggende
mottaksklasse. norsklerer, tidligere

lerer i ordingerklasse.

Tabell 6: Informasjon om de involverte leererne ved studien

Tabellen viser at Randi er norsklerer som gjennomfarte undervisningsopplegget i sitt
klasserom. Hun har erfaring som barneskolelerer og en mastergrad i tilpasset opplaering. Noe
som viser at hun har kompetanse om tospraklig oppleering. Dette har hun selv utrykket i
intervjuet, og det kom ogsa tydelig fram i sitt positive svar om deltakelse i studien og

engasjementet hun viste under gjennomfgring av undervisningsopplegget.
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Amal er den tospraklige assistenten som stgtter de nyankomne elever i bade norsk og arabisk i
mottaksklassen. Hun har kompetanse og lang erfaring som tospraklig assistent. Amal stetter
Basel sammen med en gruppe elever i norsk og arabisk to dager per uke. Hun er ikke med i
ordinaerklasse i norskundervisning far eleven flytter fullt til ordinarklassen. Derfor matte hun

gjennomfare forberedelsesfase av undervisningsopplegget med Basel i grupperom.

Tine er grunnleggende norsklarer i skolen med mer enn seks ars erfaring. Sammen med en
annen laerer er hun ansvarlig for mottaksklassen. Der samarbeider hun med andre tospraklige
leerere for a gi tilpasset opplaering for disse elevene i bade grunnleggende norsk (GNO), engelsk

0g andre fag.

Alle tre lererne bidro til datainnsamling i studien. Randi og Amal gjennomfarte
undervisningsopplegget og dermed gav de viktig informasjon om bruk av transspraklig
skrivepedagogikk. Tine deltok ikke i gjennomfering av undervisningsfasene, men koordinerte
mellom deltakerne og bidro med hjelp og etterarbeid slik jeg kommer til & vise (se Samarbeid

med de involverte partene).
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6. Det transspraklige undervisningsopplegget

| dette kapitlet presenterer jeg det transspraklige undervisningsopplegget knyttet til skriving av
identitetstekster. Malet var a lage og gjennomfare et skriveopplegg pa 4. trinn der elever kunne
trekke veksler pa sine samlede spraklige repertoarer i identitetstekster, og legge til rette for at
nyankomne elever som gar i mottaklassen, kunne delta pa lik linje med de andre pa trinnet. Som
beskrevet i kap.5. var det Randi, som hadde ansvaret for gjennomfaringen pa trinnet, og Amal
for forberedelsene og etterarbeid pd grupperommet med Basel, og Tine for koordinering
mellom mottaksklasse og ordinarklasse og mellom meg som forsker og deltakerne i studien og
for hjelp og etterarbeid. Som jeg vil vise i dette kapitlet, var samarbeidet mellom meg og disse
lererne, og leererne seg imellom, avgjgrende for gjennomfgringen av det transspraklige
skriveopplegget. Samarbeid mellom meg som forsker og deltakende parter i dette
undervisningsopplegget begynte fredag 24. mars i uke 12 og ble avsluttet fredag 7. april i uke
14,

Jeg skal farst gjare rede for farste mgte og samarbeid mellom meg og deltakende leererne i &
lage undervisningsopplegget. Deretter skal jeg gi en oversikt over det heteroglossiske

diktskriving undervisningsopplegget og dens forskjellige faser

6.1. Samarbeid med de involverte partene

To uker fer undervisningopplegget ble gjennomfart i ordinarklassen, tok jeg kontakt med
Randi, der jeg forklarte henne hensikten med min studie og ga henne et ferdig lagd transspraklig
undervisningsopplegg. Det var en fortellingsskriving undervisningsopplegg som tar
utgangspunkt i temaer som tas opp i norskbgker for fjerde trinn og samsvarer med
opplaeringsmal i trinnet. Randi forklarte at fjerde trinn var allerede ferdig med tema
fortellingsskriving, og at de skulle begynne a arbeide med rettskriving. Randi viste likevel
interesse i studieprosjektet, og vi ble enige at tema dikt passer for identitetstekstskriving som

gir alle elevene mulighet & bruke alt spraklig repertoar de har under skriveprosessen.

Jeg matte koordinere med Tine, slik at de valgte datoene for undervisningsopplegget ikke
kolliderte med aktivitetene elevene har i mottaksklasse. Tine var en ngkkelperson i denne
studien fra begynnelsen av, fordi det var hun som har dagligkontakt med Basel i mottaksklassen

og er ansvarlig i den. | tillegg endret undervisningsopplegget i rollen som Tine har som vanlig
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i de nyankomne elevers norskopplearing. Undervisningsopplegget gav ordinzrklassen sjanse a
delta og samarbeide om Basels norskopplering, noe som Tine ikke var vant til i en tidlig fase
av norskopplering for nyankomne elever i mottaksklassen. Jeg snakket med Tine om at hun
ikke skulle gjennomfare undervisningsopplegget, men hun matte koordinere mellom meg som
forsker og de andre deltakere pa studien. I tillegg hjalp hun med & koordinere mellom
mottaksklassen og ordinarklassen. Dette var viktig fordi Amal og Randi ikke hadde
samarbeidet for om Basels deltakelse i norsktimer i ordingrklassen. Tines rolle var viktig for
Basel slik at han matte opp til norsktimen med papirene sine og hjemmelekser ferdig gjort. Jeg
ba Tine om & bidra under gjennomfgring av skriveopplegget og i etterarbeid nar det var behov
for det. Hun viste interesse og engasjement.

Etter mgte med leererne, utarbeidet jeg undervisningsopplegget om tema dikt, som jeg sendte
til Randi per e-post der jeg ba om tilbakemelding (vedlegg 5a,5b,5¢ og 5d).
Undervisningsopplegget gav oversikt over Amal og Randis rolle og min forskerrolle i de
forskjellige fasene i undervisningsopplegget. Det gav ogsa ideer om sprakbruk som kunne tas i
bruk for & hjelpe dem under gjennomfgringen av skriveopplegget. Randi diskuterte
undervisningsopplegget med Amal pa torsdag, i tilfelle hun Vville justere i
undervisningsopplegget. Det var ogsa viktig a vite om Randi gnsket fortsatt & gjennomfare
undervisningsopplegget slik at alle klasseelever skulle skrive tospraklig dikt eller gnsket hun a
gi bare Basel den mulighet & skrive sitt dikt ved bruk av alt sprakligrepertoar han har. Randi
hadde ingen videre innspill til undervisningsopplegget. Senere fikk jeg vite at Amal hadde vaert

usikker pa om diktskriving kunne vare for utfordrende for nyankomne elever.

Amal var ikke pa skolen da jeg mgtte de andre deltakende laererne for a diskutere
undervisningsopplegget med dem, derfor samarbeidet Randi med henne om
undervisningsopplegget etter mgtet. Jeg matte Amal personlig selv for fagrste gang fredag
31.mars, dagen hun skulle gjennomfare farste fasen i undervisningsopplegget. Vi snakket om
hensikt med studien, og det som jeg var ute etter som var fokus, om praktiske ting (som
rekkefelge i aktivitetene og tidsbruk) og om rollen hennes i undervisningsopplegget. Jeg
introduserte silhuetten, det tospraklige tankekartet og diktmodellen (se vedlegg 6, 7 og 8) som
jeg hadde med meg for Amal og snakket med henne om hvordan hun kunne bruke disse som
hjelpemiddel under gjennomfering av undervisningsopplegget. Undervisningsopplegget var
detaljert og ga henne tips om sprakbruk i de ulike aktivitetene, men vi matte justere litt pa grunn

av tidsbegrensningen, og fordi det skulle gjennomfgres med en elev og ikke to som var planlagt.
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Vi ble enige om at Amal skulle samarbeide med Basel i a lage silhuett som reflekterer hele sitt
spraklige repertoar. Hun skulle snakke om tema dikt og snakke om diktene i leseboka.

For a skrive dikt, viste leseboka at elevene farst skulle velge tema de skulle skrive om. De skulle
ogsa lage et tankekart som hjelpemiddel under planlegging for diktskriving. For & gjare
opplegget mer heteroglossisk, ble Amal og jeg enige om at hun skulle forklare hva et tankekart
er og hva det brukes til slik som det var beskrevet i tekstboka, men at hun skulle bruke tospraklig
tankekartet og diktmodellen hun fikk fra meg for a forklare Basel muligheten til & bruke hele
sitt spraklige repertoar under planleggingen for tospraklig diktskriving. Amal skulle ogsa
samarbeide med Basel i a velge tema han skulle skrive om og a forberede tankekart ved bruk
av hele sitt spraklige repertoar. Hun skulle forklare han hvordan han kan bruke tankekartet sitt
for & utrykke seg selv og lage setninger. Vi ble enige om at Basel kunne skrive teksten pa
arabisk hjemme hvis Amal ikke rakk & hjelpe ham med tekstskriving pa arabisk. Vi avtalte &

mgtes i gangen etter friminutt.

Jeg avtalte tidligere med skolen at jeg skulle bli med i mottaksklassen i to timer far
datainnsamling, slik at jeg og Basel blir bedre kjent med hverandre i tilvenningsperiode. Jeg
fulgte han og Tine i en time i grupperom, og han engasjerte seg fort med meg i samtaler. Tine
gav han et ark med et bilde av kjgkken hvor han skulle skrive ned ord som henger sammen med
bildet. Basel begynte a spgrre meg om noen ord og hva det betyr pa norsk.. Basel var avslappet
og viste aksept for min tilstedeveerelse. Jeg felte at tilvenningsperioden ville lette

datainnsamlingen de neste dagene.

Som vi ser, i denne fasen matte jeg samarbeide med flere parter i planlegging for
undervisningsopplegget. Learerne trengte ogsa a samarbeide og koordinere sammen fordi
undervisningsopplegget involverer flere parter og skulle gjennomfares i forskjellige steder og
tidspunkter. Det et viktig & nevne at samarbeid mellom meg og deltakende laererne var noen
dager far gjennomfaring av undervisningsopplegget. Dette var pa grunn av tidsbegrensningen
til masteroppgaven og vanskelighet med & finne tema som passer for identitetstekstskriving i
Randis norsktimer. De deltakende larernes engasjement i det transspraklige
undervisningsopplegget var en viktig faktor for at studien er blitt gjennomfart. Sett i etterkant,
ville det ha vert en fordel a samarbeide enda tidligere om planleggingen og gjennomfaringen
av det transspraklige undervisningsopplegget. En annen ting a nevne her er den uventede

situasjonen som jeg megtte. Den ene elevens sykdom og fraveer i den dagen vi begynte
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gjennomfaring av undervisningsopplegget var ikke forventet. Dermed var jeg ngdt a justere litt
pa undervisningsopplegget slik at det lar seg gjennomfares med bare én elev.

Det er ogsa viktig & nevne at det var ikke farste gangen mottaksklassen samarbeidet med
ordinarklassen om skriftlig arbeid. Bade Tine, Amal og Randi forklarte meg under intervjuene
at mottaksklassen og ordinzrklassen har samarbeidet sammen fgr i a la de nyankomne elevene
lage noe skriftlige tekster i mottaksklassen og presentere det i ordingrklassen. De nyankomne
elevene lagde tegneserier selv i forbindelse med internasjonaluke pa skolen (se fotnote/Fn.3., s.
59.). Her tegnet de og skrev korte setninger pa norsk om flyttingen til Norge. Senere presenterte
disse elevene deres skriftlige arbeid i ordinzrklasserom. Tine forklarte at initiativet kom fra
mottaksklassen og ikke omvendt. | denne studien samarbeidet de deltakende leererne sammen i
gjennomfgring av skriveundervisningsopplegg hvor initiativet kom fra ordinarklassen og tar

utgangspunkt i leereplan og kompetansemal i norskfaget i ordinarklassen.

I den neste delen skal jeg presentere det transspraklige undervisningsopplegget og gjere rede
for de forskjellige fasene i det. I tillegg skal jeg reflektere om hvordan opplegget er forankret i

en heteroglossisk ideologi.

6.2. Diktskriving som heteroglossisk undervisningsopplegg

Undervisningsopplegget er teoretisk forankret i en heteroglossisk forstaelse av sprak. Som jeg
har forklart tidligere (Heteroglossisk ideologi) er en heteroglossisk forstaelse pa tospraklighet
dynamisk. Det vil si at sprak blir forstatt som komplekse praksiser, noe som reflekterer at de
tospraklige individer kun har ett spraklig repertoar som de trekker fra etter behov istedenfor to
eller flere avgrensede sprak, som ligger til grunn for en additiv forstaelse av tospraklighet
(Garcia & Wei, 2014). Malet med undervisningsopplegget var a gi Basel mulighet til & investere
alt sitt spraklige repertoar i diktproduksjon. Som allerede beskrevet (Samarbeid med de
involverte partene), samarbeidet Amal og Randi om transspraklig skriving som pedagogikk pa
en strategisk mate under gjennomfaring av undervisningsopplegget. De to lererne oppfordret
Basel til & bruke hele sitt spraklige og semiotiske repertoar for & produsere diktet. Produktet var
en identitetstekst i diktform skrevet pa bade norsk og arabisk og pyntet med fine tegninger og

illustrasjoner.

| dette undervisningsopplegget valgte Randi & oppfordre alle elevene og ikke bare Basel i a

bruke hele sitt spraklige repertoar i diktskriving i ordinart klassen. P4 den maten ble
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undervisningsopplegget rettet mot Basel og medelevene i klassen. Jeg har forklart tidligere
(Transspraking som pedagogisk strategi) at transspraking i lering viser til en prosess hvor laerer
og elev samarbeider i diskurs praksiser som inkluderer alle spraklige praksiser av alle elever i
klasserom. Malet er & skape nye praksiser og beholde de gamle samtidig som & akseptere
elevens sprak, kultur og bakgrunn. Det inkluderer ogsa a kommunisere om a tilegne ny
kunnskap og gi stemme for sosiopolitiske realiteter ved a avhare spraklig ulikhet (Garcia &
Wei, 2014). Likevel var det Basel som jeg fokuserte pa i denne studien og Randis arbeid under
skriveopplegget. Jeg kommer til & gjore rede for de forskjellige fasene i dette
transsprakligskriving undervisningsopplegget og diskutere hvordan den er forankret i en
heteroglossisk forstaelse av spraket i de forskjellige fasene.

Det transspraklige undervisningsopplegget inneholdt to forskjellige faser. Tabell (7a og 7b) gir
en oversikt over de forskjellige fasene i det transspraklige undervisningsopplegget. Tabell (7a)
viser til forste fasen i undervisningsopplegget, mens tabell (7b) viser til andre fasen i
undervisningsopplegget. Tabellene har to dimensjoner: horisontalt og vertikalt. Vertikalt viser
tabellen til hvor og nar fasen ble gjennomfert, og de forskjellige fasene i
undervisningsopplegget i kronologisk rekkefglge. Horisontalt viser tabellene deltakende

leerernes aktiviteter med fokus pa sprakbruk under gjennomfgring av undervisningsopplegget.

Fase | Sted/tid Aktivitetene og sprakbruk

1. Pa Forberedende | Skriftlig: Veiledet Basel i a lage flerspraklig silhuett
grupperom | aktiviteter som reflekterer sin identitet.
med Amal Muntlig: forklarte bruk av alt spraklige repertoar som
(Fredag ressurs i diktskriving. Bygd bakgrunnskunnskap om
31.03, Kl tema dikt. Forklarte innhold i dikttekstene.
11:45) Oversatt ngkkelord.

Hjelpemiddel: Norsk lesebok, silhuett

Planlegging Muntlig: Forklarte hva tankekart er, og hva det
for brukes til. Viste frem tospraklig tankekart og
diktskriving | diktmodell som eksempel pa planlegging for
flersprakligskriving. Veiledet Basel i a velge tema han
skal skrive om og stattet han i a utrykke seg.
Skriftlig: Hjalp Basel & forberede tospraklig
tankekart, og koblet morsmalet med norsk. Stettet han
i & utrykke seg selv. Ga Basel i hjemmelekse a skrive
diktet pa arabisk i samarbeid med sin mor.
Hjelpemiddel: transspraklig tankekart og diktmodell

Tabell 7a: Oversikt over fgrste fase i undervisningsopplegg om diktskriving
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Som tabellen over viser, inneholdt undervisningsopplegget en forberedelsesfase i grupperom
med Amal. Farst begynte Amal med forberedende aktiviteter. Hun veiledet Basel i laging av
flerspraklig silhuett som viser sitt spraklige repertoar og identitet. Hun introduserte ogsa tema
dikt og bygde pa tidlig kunnskap. Deretter samarbeidet hun med han i planlegging for
tospraklig diktskriving og laging av tospraklig tankekart. Amal investerte i Basels spraklige
repertoar og oppfordret han a bruke sine ferdigheter pa arabisk for a skrive dikttekst pa
morsmalet som hjemmelekse. Hun oppfordret han & bruke det arabiske diktet som
hjelpemiddel i tospraklig diktskriving i klasserom med Randi. Hun brukte flerspraklige
hjelpemidler. Denne fasen var forankret i en heteroglossisk syn pa sprak. Amal brukte sitt
spraklige repertoar pa en dynamisk mate i mgte med Basel og oppfordret han a trekke veksler

bade muntlig og skriftlig i forberedelses -og planleggingsaktivitetene.

Fase | Sted/tid Aktivitetene og sprakbruk

2. | klasse- | Introduksjon Muntlig: Introduserte tema dikt.
rommet | til emnet dikt | Forklarte innhold av diktene og veiledet elevene under
med lesing av dikttekstene.
Randi Hjelpemiddel: Norsk lesebok
(Tirsdag | Planlegging for | Muntlig: Veiledet elevene i & velge tema og lage
4.04 skriving tankekart. Oppfordret alle elevene & planlegge for
Kl: tospraklig diktskriving.
11:45) Skriftlig: Oppfordret Basel & bruke sitt tospraklige

tankekart som ressurs. Ga alle elevene statte.
Hjelpemiddel:  tospraklig  diktmodell,  Basels
tospraklige tankekart.

Diktskriving Skriftlig: Oppfordret Basel og alle elevene a skrive dikt
pa forskjellige sprak og gav statte.

Muntlig: stattet Basel under

diktskriving med ros og samtale om sitt sprakbruk.
Stettet elevene.

Hjelpemiddel: tospraklig tankekart, arabisk diktet.

Fremfaring og | Skriftlig: Sett pa dikttekster og tegninger

vurdering av elever.

Muntlig: Veiledet Basel og de andre elevene som
gnsket muntlig fremfaring pa morsmal eller norsk.

Ga tilbakemelding om diktskriving.

Gav tilbakemelding om muntlig fremfgring for Basel
og de andre.

Oppfordret elevene & gi hverandre tilbakemelding i
muntlig fremfaring og reflektere over de leste diktene.

Tabell 7b: Oversikt over andre fase i undervisningsopplegg om diktskriving
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Den andre fasen er gjennomfgring av undervisningsopplegget i ordinaert klasserom med Randi
uka etter forberedelsesfasen med Amal. Tabell (7b) viser at Randi begynte med introduksjon
om tema dikt og forklaringer av innhold av dikttekstene i leseboka som var kun pa norsk noe
som reflekterer en monoglossisk syn pa sprak. Dette skal jeg reflektere over i analysering av
introduksjonsfase med Randi (Kap.86). Sprakbruk i de tre andre aktivitetene i klasserom med
Randi som var planlegging, skriving og fremfaring, apnet mulighet for bruk av alt spraklig
repertoar elevene har. Dermed var den fasen med Randi i klasserommet forankret i en

heteroglossisk syn pa spraket i de fleste aktivitetene.
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7. Gjennomfgring av undervisningsopplegget

| dette kapitlet skal jeg gjere rede for gjennomfagring av de forskjellige fasene i det
heteroglossisk  diktskriving undervisningsopplegget (FASE 1: Forberedelsesfase (i
grupperommet med Amal og hjemme). og FASE 2: Gjennomfgringen (i klasserommet med
Randi).). | tillegg skal jeg gjere rede for den nyankomne elevens og deltakende leererens
opplevelse av det heteroglossiske undervisningsopplegget (Deltakernes opplevelse av og

refleksjoner rundt undervisningsopplegget).

Under analysering skal jeg fokusere pa fire temaer; transspraklig sprakbruk, Basels identitet,
lerernes samarbeid, og skole- hjem samarbeid. Analyse av materialet baserer seg pa analyse av
innsamlete data fra observasjon, lydopptak, analyse av Basels skriftlige arbeid under

gjennomfgring av undervisningsopplegget og fra intervjuer med deltakerne i studien.

7.1. FASE 1: Forberedelsesfase (i grupperommet med Amal
0og hjemme)

Som jeg har forklart tidligere (se kap Diktskriving som heteroglossisk undervisningsopplegg)
skulle Amal begynne farste fasen i det heteroglossisk undervisningsopplegget i grupperommet.
Nedenfor vil jeg gjere rede for forberedende aktiviteter som hun skulle begynne med for a
forberede Basel til deltakelse i tospraklig diktskriving i ordinarklassen (7.1.1). | tillegg skal jeg
forklare hvordan Amal skulle samarbeide med Basel i planlegging for tospraklig diktskriving

ved & oppfordre ham & trekke veksler pa hele sitt spraklige repertoar (7.1.2).

7.1.1. Forberedende aktiviteter med Amal

| denne fasen skulle Amal gjennomfare noen forberedende aktiviteter for & forberede Basel til
deltakelse i klasserommet i tospraklig diktskriving. Hun skulle veilede Basel i a lage en
flerspraklig silhuett som reflekterer sitt spraklige repertoar og identitet ved a trekke veksler pa
hele sitt spraklige repertoar. | tillegg skulle hun bygge Basels bakgrunnskunnskap om tema dikt
og forklare innhold i noen av dikttekstene i leseboka. Denne fasen reflekterte heteroglossisk

syn pa spraket.

Amal og jeg gikk til fjerde klasse for & hente Basel. Vi gikk til grupperom pa biblioteket, som
Amal pleide a bruke for & undervise sine elever nar det var behov for det. Dette var et lite rom
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med et bord og fire stoler. Ved siden av vinduet i rommet var det en hylle med noen bgker og
fargeblyanter og noen ark. Amal og Basel satte seg ved siden av hverandre mens jeg satte meg
ned foran dem ved bordet. Amal tok ut silhuetten og ba Basel a ta ut fargeblyanter fra sekken
sin. Hun forklarte han at han skulle fargelegge silhuetten med ord og setninger han liker og som
han mener beskriver han. Videre forklarte hun at han skulle skrive pa alle sprakene han kan, og
at han skulle bruke en annen farge for hvert sprak. For & hjelpe han, spurte Amal Basel om
hvilke sprak han kunne. Basel nevnte arabisk, engelsk og norsk. Amal sa at hun er enig med
han og ba han & begynne med a lage silhuetten. Basel begynte med en gang a skrive ned. Jeg
observerte hvordan han fylte opp silhuetten med setninger pa norsk (Jeg liker & ga pa skolen.
Jeg liker & leke med min venn fotball), som han deretter oversatte til arabisk, og sa til engelsk

uten hjelp fra Amal. Figur (2) viser silhuetten som Basel lagde (se vedlegg 8).

Figur (2) silhuetten som er lagd av Basel

Som figur (2) viser, har Basel skriftlige ferdigheter pa alle tre sprakene; norsk, arabisk og
engelsk. Basel valgte & skrive setningene sine pa norsk farst far han oversatt dem til arabisk
som er morsmalet sitt. Det kan tyde pa at han har oppdaget statusen til det norske spraket i den
norske skolen (jf. Dewilde, 2013; Hvistendahl, 2009). Det kan tyde at han opplever at norsk er
viktigere enn arabisk i norsk skole. Det kan vise at bruk av norsk spraket er favorisert enn bruk
av morsmalet og andre sprak som har mindre status, og at det er forventet at han viser sine

ferdigheter og evner pa majoritetsspraket farst.

Silhuetten viser at Basel har forskjellige nivaer i sine skriftlige ferdigheter pa norsk, arabisk og

engelsk. Selv om Basel er i begynnelsesfasen i norsksprakoppleering, var setningene han skrev
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forstaelig og nesten feilfri i grammatikk med bare en feil i skriving av dobbeltkonsonant. De
deltakende lezererne forklarte meg at Basel ikke laerte om dobbeltkonsonant enda. Setningene i
engelsk var oversettelse av de norske setningene. Observasjon gav meg inntrykk at Basel har
god kontroll pa arabiske spraket. Det ser ut at han skriver arabisk pa aldersadekvat niva. Han
hadde nesten feilfri rettskriving pa setningene han lagde pa arabisk. Han skrev med god
hastighet og fant lett ordene han gnsket a bruke for a lage setninger. Setningene han skrev var
ikke pa standardarabisk, men pa sitt hjemlands dialekt. Nar det gjelder det engelske spraket,
viser silhuetten noen feil i rettskriving og grammatikk i setningene sine, noe som viser at Basel
har bedre skriveferdigheter i norsk spraket enn engelsk selv om han begynte & lere engelsk
tidligere i hjemlandet.

Basel klarte & utrykke seg og sitt spraklig identitet pa de tre sprakene. Det vil si han klarte &
utrykke seg ved a trekke veksler pa hele sitt spraklige repertoar. Han valgte a utrykke hvor glad

i skolen han var, og hvor glad han var i a leke med vennene sine.

Amal roste Basel om de fine setningene som han klarte a skrive pa tre forskjellige sprak. Basel
smilte og takket henne. Basel var stolt da jeg intervjuet han og snakket om silhuetten han lagde
med Amal. Han var stolt & snakke om sine skriftlige ferdigheter pa de tre sprakene, spesielt
arabisk som han laerte lenge siden i hjemlandet, han sa: «Jeg har leert & skrive arabisk siden
lenge, i hjemlandet og naboland ogsa. Engelsk lzrte jeg der ogsa.

Andre forskere har ogsa vist til bruk av silhuetter i mgte med flerspraklige elever for & utrykke
deres spraklige identiteter. Dressler (2015) viser hvordan silhuetter som kalles for LPS (The
Language Portrait Silhouette task) ble brukt i en forskning som ble gjennomfart i et tysk
tospraklig opplaringsprogram i Canada for a utforske spraklige identiteter for unge
flerspraklige elever. De flerspraklige elevene i studien fargela silhuetter for a vise og reflektere
over sine spraklige identiteter. Silhuettene ga leererne forstaelse om at spraklig identitet omfatter
tilknytning, arv og kompetanse av disse elevene. Det ga leererne mulighet til a vise de
flerspraklige elevers spraklige identitet og koble deres bakgrunn med skoleoppleering. Dressler
viser at validering og forstaelse av spraklige identiteter er nyttig for unge flerspraklige elevers

emosjonell, sosial og faglig utvikling.

Etter silhuettlaging, begynte Amal & forberede Basel til deltakelse i tospraklig diktskriving i

ordineert klasserom som skulle skje uka etter.
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Transskripsjon #1, forberedelsesfase i grupperom, fredag 31. mars

0001  A: iloshoo ilgay sl g sw¥ A | A: Det blir undervisning i den
haykon darskom hatkon e O 5SIA oS )0 S | neste uke du skal veere med,
maahom, iza bidak tiktob i oalb el 1) | hvis du vil skrive pa arabisk
bilarabi hatta law bissaf el syl caall | selv_om du sitter i norsk
innarwigi _aaed tikdar Gl @y ) ) eSS a8 | klasserom sa du kan skrive, hvis
tikteb, iza bidak billoga DLas a8 LS daag 5 5l | du vil pa det norske spraket det
innawigiyah kman tigdar hae cagii el | kan du ogsa du velger det: du
ikhtar _illii _inta tshoof f ke «de | ser du mestrer best, er det greit?
msayter aleh, mashi? (G850 4l D2 Jub): B | B: (Basel nikker)

0002 B: (Basel yahoz rasoh

mowafek)

Transkripsjon (#1, 0001) viser hvordan Amal oppfordret Basel a trekke veksler pa hele sitt
spraklige repertoar i skriveprosessen av dikttekst. Hun viste Basel at hans spraklige repertoar
kunne Dbli en ressurs for lering og deltakelse i ordinarklassen. Amal forklarte Basel at de
kommer til & skrive dikt i ordinearklasse, og han kan skrive pa arabisk i klassen og pa norsk
ogsa hvis han gnsker det. Amal ga Basel signal at skriveopplering i ordinzrklassen skulle vere

tilrettelaget for Basel ut fra sine forutsetninger og behov.

Amal fortsatte med a forberede Basel til deltakelse i tospraklig tekstskriving i klasserom ved &
vise frem kopi av leseboka. Det var flere korte dikt om forskjellige temaer. Det var blant annet
sansedikt om fotball, fargedikt, gnskedikt og favorittdikt. Amal snakket med Basel om noen av
diktene. I transskripsjon #2 ser vi mgnstre som viser hvordan Amal brukte transspraking for a
bygge pa Basels bakgrunnskunnskap om tema dikt og lette innholdsforstaelse av dikttekstene.
Det viser mgnstre ogsa med transskripsjon #1, om hvordan Amal oppfordret Basel & skrive pa

det spraket han mener han mestrer best.
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Transskripsjon #2 forberedelsesfase i grupperom

0003 A : il dikt.yaani ilshiir.
0004 A: Inta kari aw samee

bilshiir ilarabi mou sah?
0005 B: (Basel nikker)
0006 A:_ aitshouf ilshiir ilarabi

anna ilkafiyeh wilwazen kollo

nafs ilshi bilaakir, bas hon mou

shart

0007 A: Masalan hada yithadath
an ildabdoub taba'o byousef
billoubeh ildabdoub bi'no hek

naem u mneeh o omro hek “aktar

min talateen saneh mathalan u

huweh shatter biwaseeh u

byihfaz il asrar hek shaglat

0008 A: fa tkon ma hom bilsaf u
tiktob billi tshouf msayter aleh,
mashi?

b S dikt A
2l s 5l (5 )8 CIA
(8850 4l ) S0 Jul): B

L GAJ:J\ el G A,
S i IS 50 5 )
Ll se Osp om AL
sl e dhasty Jaa DA,

Al syl Auellls iy |
Sl s jac 5 rie g acl
danl a9 phld g8 5 ddu (I e
GOl el )l ) Laday
ST g Coially aalaa oSS BA
file ctle Hlage i My

A: dikt betyr ilshiir.
A: du har lest eller hgrt pa

arabisk dikt fgr ikke sant?
B: (Basel nikker).

A: Du ser det arabiske
diktet hos oss det rimer helt
pa slutten, men her det er
ikke et krav

A: for eksempel

denne

(qutten) forteller om sin

bamse 0g beskriver

bamsen at den er myk og

god og er mer enn tretti ar

gammel og den er flink og

trgster han og holder

hemmelighetene sanne

ting
A: sd du blir med dem i

ordingert klasserom og du

kan skrive i det spraket du

mener du mestrer best. Er

det greit?

| transskripsjonen over (#2, 0003) ser vi hvordan Amal tilrettela for Basel ut fra sine
forutsetninger og trakk veksler pa arabisk for a oversette det norske ngkkelordet dikt. Amal
brukte transspraking a tilpasse opplering etter Basels forutsetninger og brukte oversettelser som
metode. | (#2, 0004-0006) trakk Amal veksler pa arabisk som er det spraket Basel er sterkere
pa for & bygge pa Basels bakgrunnskunnskap om tema dikt. Amal forklarte ulikheter i dikt
sjangertrekk pa norsk og arabisk. I (#2, 0007) brukte hun transspraking ved a dra veksler pa

arabisk for a lette innholdsforstaelse og forklare innholdet av noen av dikttekstene i leseboka.

| (#2, 0008) gjentar Amal det hun sa tidligere i (#1,0001) at Basel kan skrive pa spraket han
faler han mestrer best. Det viser at Amal var klar over at Basel opplever ordinarklassen som

kun-norsk omradet som skiller mellom sprakene og favoriserer norskspraket over andre sprak.
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Hun ville presisere at han skulle ha den mulighet & bruke hele sitt spraklige repertoar pa en
dynamisk mate ut fra sitt behov.

Sa langt ser vi altsd at de forberedende aktivitetene reflekterer en heteroglossisk ideologi
(Garcia, 2009). Amal reflekterte et syn pa Basels sprak som ett spraklig repertoar, som han
skulle dra veksler pa etter behov. Hun brukte transspraking som pedagogikk i mgte med Basel.
Amal oppfordret Basel a lage flerspraklig silhuett for a utrykke seg selv og sin spraklige
identitet. Hélot (2014) viser at transspraking i skriving brukes av tospraklige forfattere for
spraklig identitetsytelse. Amal brukte transspraking for & bygge pa Basels bakgrunnskunnskap.
Baker (2011) skriver at transspraking kan lette forstaelse av fagstoffet ved & utnytte tidligere
kunnskap tospraklige elever har om temaer. Amal brukte transspraking og oversettelser for a
bygge Basels bakgrunnskunnskap om tema dikt og lette innholdsforstaelse. Garcia og Wei
(2014) viser at transspraking brukes for & skape bakgrunnskunnskap som letter
innholdsforstaelse. Garcia og Wei (2014) viser at transspraking gir mulighet a tilpasse
opplearing etter elevens forutsetninger. Dette faller sammen med den generelle delen av
lereplan (Utdanningsdirektoratet, 2015a, s. 10) som viser at undervisningen ma tilpasses hver
enkelt elevs forutsetninger. pet viste seg at Amal s& positivt pd heteroglossisk sprakbruk.
Likevel begynte Basel a lage silhuetten pa norsk ferst, noe som viser et han er bevisst over at
norskspraket er favorisert i ordinerklassen og har hgyere status enn morsmalet sitt og andre
sprak. Amal var ogsa bevisst at Basel opplever ordinarklassen som kun norsk sprakomrade og

andre sprak har nedre status.

7.1.2. Planlegging i grupperommet med Amal

For a skrive dikt, viste leseboka at elevene farst skulle velge tema de skulle skrive om og lage
tankekart som hjelpemiddel i planlegging for diktskriving (se kap.6.2). Amal skulle veilede
Basel i planleggingsfase ved a forklare hva tankekart er og hva det brukes til. Amal skulle gjere
planleggingsaktiviteter mer heteroglossisk. Hun skulle vise tospraklig tankekart og tospraklig
diktmodell for a illustrere planlegging for flersprakligskriving. Amal skulle bruke transspraking
strategisk for & veilede Basel i a velge tema han skal skrive om. I tillegg skulle hun stgtte Basel
i a utrykke seg og oppfordre han a trekke veksler pa hele sitt spraklige repertoar under tospraklig
tankekartlaging. Denne fasen reflekterer heteroglossisk ideologi og komplekse transspraklige

praksiser.
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For a gjare det lettere for leseren a falge med planleggingsarbeid i denne fasen, presenterer jeg
figur (3) som viser det tospraklige tankekart og den tospraklige diktmodellen Amal brukte som

hjelpemiddel under planleggingsaktiviteter.

¥ ; Cema sest ;
Kasnimesrt i Bty
S
\ = i . =
Se s& sgt kRoarinan i el Dost)l Rbes o r < pdend
&~ ~
Den liker & Sjeise ﬂAJAch:& Sote ik d = <;7'>J-1‘1L/c) - /é}f\_j’ < JS S a7t
r = . 2,
Acv oy +l /1.474749 — bhan i/ayfzji.' x [‘_f e He=_ tl.:; 'LL__A\}:
i e, el e e o xﬁ—L SheFo o yatae ::ffs.—tf,jj

Do ses- Aonr laoshe feausiin e, 1hele verdon,, % \Q) L td ‘}:)/ e kéj)k! g_/{—‘?:‘ﬁ (;12;'

Figur (3) det tospraklige tankekartet og den flerspraklige diktmodellen Amal brukte

Figuren over illustrerer det flerspraklige hjelpemiddelet som Amal brukte for a oppfordre Basel
a bruke hele sitt spraklige repertoar i planlegging for diktskriving. Amal brukte det tospraklige
tankekartet og den flerspraklige diktmodellen for @ modellere til Basel transspraklig skriving i

planleggingsfase for a fa et flerspraklig dikt som produkt til slutten.

Transskripsjon #3 viser hvordan Amal brukte transspraking for a4 bygge pa Basels
bakgrunnskunnskap i transspraklig skriving. Hun brukte det tospraklige tankekartet og den
tospraklige diktteksten som hjelpemidler (Figur 3, eller se vedlegg 6 og 7 for starre figurer).
Hun begynte med & spgrre Basel om han har hart om tankekart fra fer. Basel ristet pa hodet og
sa «ja, noen ganger» og avkreftet dermed at han hadde hgrt om det far (#3, 0010).

Transskripsjon #3 viser dette.



78

Transskript #3 forberedelsesfase i grupperom

0009 A:samee bishagleh isimha

il tankekart? Yimken ilanseh
bilsaf bti3mel hek shaglat daira

u kilmeh bilwasat u indha frouu
u hek? Shayef?

0010 B: (haz raso) ahyanan
bashouf
0011 A: min shan iza indak

mawdouu hek Kif ana agammee
afkari? Kif aratibli hek gumal

aw amilli hek iitaa hek aktob an

ilarnab  fangib hay iltariaa

tsaadak (hun viser til den

tospraklig tankekart modellen
yakfizo

samtidig) mathalan

aliyan sho byamel? Hopper
heyt. Iftahamt alay?

PRV RN IEY PUNYLN

Y S ¢ tankekartd)
55l M el Janty Caally
s g 55 ladie glan Il ALS
S als ¢

Ca gy Lila cay) (4l 32)B
el & gun s dlic |1 LELA ¢
Sl Ca 95 IS8 penl Ul (oS
daldcla ool 5l Jaa el
S i i) e Gl el
Zasadl iy ) dlaclud 44y k)
sh e 6 M (a1 Ay A
hopper hayt ¢Jaxs

f e Ciagldl

A: har du hegrt p4 noe som

heter tankekart?

Kanskje lereren i klassen

tegner sanne ting en sirkel

med et ord pd midten og den

har greiner og sdnn? Har du

sett?

B: (ristet pa hodet) ja, noen

ganger ser jeg
A: For hvis du har et tema

s&nn hvordan skal jeq samle

inn mine tanker? Hvordan

organisere sanne_setninger

eller gjegre et snitt sénn,

skrive om kaninen, vi

bruker denne metoden for a

hjelpe deg (peker pa den
tospraklige

tankekartmodellen). For

eksempel hopper hgyt hva

gjer den? Hopper heyt. Har
du forstatt?
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| transskripsjon #3 brukte Amal muntlig transspraking for & bygge Basels bakgrunnskunnskap
om tankekart. Dette gjorde hun ved a trekke veksler pa arabisk sprak. Amal brukte det norske
ordet tankekart uten a gi direkte oversettelse til ordet tankekart pa arabisk (#3, 0009). Hun dro
veksler pa arabisk for & forklare innhold og betydning av ordet og hensikt med & bruke den
under skriveprosess (#3,0011). Jeg vet ikke hvorfor Amal ikke gav Basel direkte oversettelse til
ordet tankekart pa arabisk. Kanskje fokuserte Amal pa innhold av ordet tankekart slik at Basel
kunne forsta den praktiske bruken av den som hjelpemiddel. Amal brukte direkte oversettelse
til ordet i andre anledninger under datainnsamling noe som viser at hun er vant til bruk av

tankekart ogsa.

Amal brukte den tospraklige tankekartmodellen og den flerspraklige diktmodellen som
hjelpemidler og dro veksler mellom arabisk og norsk for a stette Basels forstaelse (Figur 3).
Hun gav et eksempel fra modellene pa hvordan han kan dra veksler mellom arabisk og norsk
og oversette ord og utrykk under planlegging for diktskriving. I tillegg illustrerte Amal hvordan
Basel kan utrykke sine tanker ved a bruke det tospraklige tankekartet for & skrive tospraklig
dikttekst (#3,0011). Amal brukte transspraklige praksiser og tospraklige hjelpemidler for &

bygge bakgrunnskunnskap og for & stgtte Basels leering og forstaelse.

Amal fortalte Basel at han kommer til & lage et liknende tospraklig tankekart som likner pa
modellen, og at hun kommer til & hjelpe han i denne oppgaven. Hun forklarte han at han skal
bruke tankekartet sitt, som hjelpemiddel for diktskriving i det ordinere klasserommet senere.
Basel matte farst velge tema han ma skrive om. Amal gav veiledning og statte i valg av tema
ved a trekke veksler pa norsk og arabisk. Basel bestemte seg fort a skrive om fotball og begynte
med en gang a lage tankekartet sitt. Han skrev ordet «ball» pa norsk midt inni sirkelen.

Transskripsjon #4 forberedelsesfase i grupperom

0012 A: ikhtar mawdoo an sho e gmase )i Al Al Velg et tema du vil
bidak tihki. Ok? ¢ Ok Sa3ély | snakke om. Ok?

(Basel har begynt & skrive ordet (35 IS AU 1 Jubs | (Basel  skriver  ordet
ball p& norsk) daaa 5,10 | «ball» pa norsk)

0013 A: bidak tihki ana ilkora aw o 88 e (SaidAw A AL Vil du snakke om
an korat ilkadam? Sho ho? 98 o S22l 3 S | ballen eller fotball? Hva?
0014 B : Korat ilkadam yani 28l 3 S: B | B: fotball mener jeg
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0015 A :aha! Lazem toul fotball, | J! fotballdssia ¥ ! WA : | A: aha! Du ma si fotball,

il ball kainak fakat titkalm an 5 81 e AIS55 Béd lilShall | ballen er som om du bare

ilkora 85 a5l iS5 TWIA ¢ | vil snakke om ballen

0016 A : aha! Btiktob binnarwigi AL il Ok | A: aha! du skriver pa

“awal t ? Ok, mafi moushkileh. norsk farst? OK, det er
ikke problem.

Transskripsjonen #4 viser bruk av transspraking for forskjellige mal under planlegging. Amal
brukte skriftlig transspraking ved a hjelpe Basel i & lage et tospraklig tankekart som
hjelpemiddel for planlegging for diktskriving. Hun brukte transspraking og dro veksler pa
arabisk for a veilede Basel i valg av tema han skulle skrive om (#4, 0012). Uten 4 si noe begynte
Basel med engang a lage tankekart pa norsk farst. Amal la merke at Basel ville skrive om
fotball, men han valgte ordet ball istedenfor fotball, noe som kan vare villedende for leseren
og utrykker ikke riktig det han gnsket & skrive om. Amal trakk veksler pa arabisk for & sparre
ham om det han gnsket & utrykke, om det var ball eller fotball. Amal brukte transspraking
strategisk ved & oppfordre Basel & gi baklengs oversettelse av ordet ball som han skrev pa norsk
og si det til henne pa arabisk. Basel sa ordet fotball pa arabisk og sa at det er det som han mente
(#4, 0013-0014). Da forklarte Amal at det var feil ord for a utrykke det han mener og som var
fotball. Amal trakk veksler pa arabisk og norsk for a gi riktig oversettelse og forklare Basel
forskjell pa ordene ball og fotball (#4, 0015). Amal trakk veksler mellom norsk og arabisk for
a statte Basel i & velge riktig ord og utrykke seg riktig og dermed fa bedre tekstkvalitet. Basel
rettet ordet ball og skrev ned fotball som han gnsket & skrive om.

Amal brukte transspraking for a stgtte Basels spraklige identitet. Hun la merke til at Basel
begynte a lage tankekart pa norsk farst og ikke pa arabisk som var forventet. Hun ga Basel
signal at det er greit a velge det han vil fra sitt spraklige repertoar for & planlegge tekstskriving
(#4, 0016). Interessant at Basel ser ut til a tenke framover. Han forbereder seg til a skrive pa
norsk i det ordinare klasserommet. Amal sa ut til & vaere overrasket over det, og forventet
egentlig at Basel skal bruke arabisk i den forberedende fasen. Hun anerkjente Basels valg og
stattet Basel i sin veksling pa morsmalet og norsk. Det viser at Amal ser at Basel har ett spraklig
repertoar som han trekker veksler pa ut fra sitt behov. Basels bruk av sitt spraklige repertoar
reflektere Basels identitet, og hvordan tospraklige individer ser normalt pa fleksibel bruk av alt
semiotisk repertoar de har. Likevel viser det at Basel ble bevisst at norskspraket er favorisert i

ordinaerklassen, og at ordinarklassen er kun-norsksone.
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Amal fortsatte & stgtte Basel i a uttrykke tankene sine i valg av riktige ord og uttrykk. Hun la
merke til at Basel stanset litt for a tenke og spurte om det han gnsker & si om fotball.

Transskripsjon #5 viser det.

Transskript #5 forberedelsesfase i grupperom

0017 A: Sho bidak toul an 5 8 e Saidy o3 A | A: hva vil du si om fotball?
korat ilkadam? Ws iy B | B: vi sparker den

0018 B: Binshoota f e fas Ua gl : A | A: hvordan sparke den? Heyt?
0019 A: Binshoota keef? Sparke? | Sparke?

Aali? Sparke? g4l S g) 4 ): B | B: ja (og han skrev ordet ned
0020 B: eh (og han skrev Lz ) 22y | straks han herte det)

ordet ned straks han hgrte det)

Transskripsjon #5 viser hvordan Amal brukte transspraking for a stette Basel i & utrykke seg
riktig og gjennomfare oppgaven (#5, 0017-0019). Hun dro veksler pa arabisk og norsk da hun
spurte Basel om maten fotball skal sparkes pa for & gi en riktig oversettelse av ordet. Fordi
Basel skrev ned ordet «sparke» med en gang han hgrt det, er det sannsynlig at han egentlig

kunne ordet pa norsk, men hadde glemt det og trengte hjelp til  huske det.

Basel klarte & skrive fire ord om tema fotball pa det norske tankekartet. Etterpa spurte Amal

Basel & lage tankekartet sitt pa arabisk ogsa.

Transskripsjon #6 forberedelsesfase i grupperom

0021 A: bravo alek Basel, Ledant S o Juls clile 68 A | A Bravo Basel, na skriv det
hala btimilha bilarabi. Yalla. A4 =1l | pd arabisk. Begynn.

0022 B: eh (han laget et S8l dday A Jany ol8) 4B ;| B: ja (han laget et tankekart
tankekart pa arabisk) (42 | pd arabisk)

Her i transkripsjon #6, praver Amal a bruke transspraking for & koble morsmalet med det norske
spraket og utvide Basels ordforrad (#6,0021). Dette gjgr hun ved a veilede Basel i laging av
tankekart i de to sprakene. Figur 4 viser det tospraklige tankekartet Basel lagde (for starre figur
se vedlegg 9).
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Figur (4): Tospraklig tankekart lagd av Basel

Figur 4 viser at Basel lagde sitt tospraklige tankekart ved a dra veksler pa arabisk og norsk. Pa

hayre side av arket skrev Basel fire ord om tema fotball pa norsk, tre av dem unntatt sparke

skrev han uten hjelp fra Amal (Kult, mal, skarte). Pa venstre side av arket lagde Basel et

tankekart pa arabisk. Ordene pa arabisk var oversettelse av de norske ordene unntatt ordet

(skarte) som han skrev (nasr som betyr seier).

Amal fortsatte a bruke transspraking for & koble morsmalet med norsk. Amal ville at Basel

skulle bruke dette tospraklige tankekartet som hjelpemiddel under skriveprosessen. Amal

forklarte Basel at de to tankekart likner pa hverandre. Hun forklarte ham at tankekart han lagde

pa arabisk kan brukes for & lage korte og ikke kompliserte setninger for deretter & oversette

setningene pa norsk. Transskripsjon #7 viser dette.

Transskripsjon #7 forberedelsesfase i grupperom

0023 A: Bra, hala hadol iltinen

aydeen baeed timel hada ilhadaf

wilgameela maktoob u shoot aw

pass sho “inta kateb timilha

gomal kaseereh ma tkoun

makadeh baaden hay ilgomal illi
katibha

alnarwigi, mashi?

hon tiidar thawlo

Bra: A

oo (pale oall Jsaa Sa
Upaall 5 Cangdl 138 Jass
s<s5Sshoot slpass s
Bl Jaa Lglaat IS i)
G (pamy Baaa ST Le
A8 (58 LS I Jaad)

Sl s ille Ll sas

A: Bra, nd disse to er det

samme du gjer disse maélet,

kult er det skrevet her og

shoot eller pass hva du har
skrevet ned sa gjgr du det til
ikke

kompliserte s& disse setninger

korte setninger

som du kommer til & skrive

her, kan du oversette til norsk

deretter, er det greit?
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Her i transkripsjon #7, fortsatte Amal & koble morsmalet med det norske spraket. Hun gjorde
Basel oppmerksom pa at ordene i de to tankekartene er de samme (#7, 0023). Amal har ogsa
vist Basel hvordan han kan bruke transspraklig skriving, nemlig ved & koble de to sprakene
sammen og dra veksler mellom sprakene under skriveprosessen. Hun forklarte han at han kan
dra veksler mellom arabisk og norsk for a skrive sine setninger pa arabisk farst og oversette det
pa norsk (#7, 0023).

Amal fortsatte med & veilede Basel i planlegging for skriving. For a veere sikker pa at han forstar
hvordan han kunne bruke det tospraklige tankekartet sitt for & skrive en tospraklig tekst, spurte
hun Basel om hvordan han tenkte a bruke de arabiske ordene i setninger. Transskripsjon #8

viser dette.
Transskripsjon #8 forberedelsesfase i grupperom

0024 A: kif thib tkawen ilgomal? fdaall o585 i e A | Ar Hvordan liker du & lage
0025 B: Kef yani? f s —aS: B | de setningene?

0026 A:_mathalan hay ilhadaf kif | el oS caagll oa SUA ;| B: hva mener du?

tkhaliha bilgumleh? Kif bidak | & ¢Js& <y cas $alaally | Al for eksempel ordet malet,

tgool? Sho fikritak? feli Sé | hvordan skal du ha det i
0027 B: nohakiko hadafan Lo s B | setningen? Hva skal du si?
0028 A: aih mathalan, nohakiko Laa 385 Sle 4lr A | Hva er din tanke?

hadafan aih.. iftahamt alai? Cregid) 4yl

B: Vi skarer et mél

el
A: ja, for eksempel, vi skarer
et mél ja.. har du forstatt?

Her ser vi at Amal dro veksler pa arabisk for & forklare Basel hvordan han kan trekke veksler
pa arabisk og norsk for a utrykke tankene sine. Amal ville at Basel skulle bygge setningene pa
arabisk farst, som er det spraket han er sterkere i (#8, 0024-0028). Amal forklarte ikke Basel
hvordan han skulle lage en ny setning pa norsk ut fra den arabiske setningen. Der er kanskje
fordi Amal var bevisst at Basel var kjent med metoden som hun brukte med han tidligere i

mottaksklassen da de drev med tekstskriving.

Amal fortsatte med & gi Basel veiledning slik at Basel skriver malrettet. Hun forklarte Basel
retningslinjer for diktskriving. Hun sa at han ma skive setningene under hverandre og at han ma

skrive overskrift. Basel valgte fotball som oversikt. Amal minnet Basel at han ikke ma glemme
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punktum pa slutten av hver setning nar han skriver dikt pa norsk, noe som ikke finnes pa slutten
av hver setning pa arabisk dikt. Randi skulle ogsa vise til retningslinjer under diktskriving

(Planlegging for skriving).

Fordi Amal matte falge opp andre elever i mottaksklassen, hadde hun ikke tid til & stgtte Basel
i tekstskriving pa arabisk. Amal og jeg ble enige far timen at hun kan be Basel & skrive dikt pa
arabisk hjemme hvis hun ser at hun ikke rekker a statte han i diktskriving pa arabisk i timen (se
Kap.Samarbeid med de involverte partene). Derfor bestemte Amal seg for a bruke transspraking
for & dpne mulighet for samarbeid mellom skole og hjem under skriveprosessen. Amal tok
initiativet og gav Basel diktskriving pa arabisk i samarbeid med sin mor som hjemmelekse. Hun
ba Basel ogsa a forberede seg til norsktimen i ordinarklasse ved a lese litt dikt i tekstboka.

Transskripsjon #9 viser en del av samtalen som gikk mellom Amal og Basel.
Transskripsjon #9 forberedelsesfase i grupperom

0029 A: Hay (Kkaritat il’afkar) | aese 0sS3 (US8Y)4da 53) A : | A: dette (tankekartet) kan du
tkawen minhom gomal ma‘a | feus il «nll Lle 2o Jes | bruke for & bygge setninger

mama_bilbet, mashi habibi? | <2 5 «asdd Wle Aa 138 264 | sammen med mamma

khod hada hatta mama tshoof f 4l cagfi | hjemme, er det greit kjeere?

u ti“ref tifham mashi? ta den slik at mamma kan se

og forstar, er det greit?

Transskripsjon #9 viser at Amal ba Basel & bruke det tospraklige tankekartet for a lage diktet
pa arabisk hjemme. Hun sa at han kan fa hjelp pa arabisk av sin mor under tekstskriving. Amal
ville at Basel skulle vise sin mor det tospraklige tankekartet slik at hun skulle forsta
fremgangsmate og hjelpe Basel i diktskriving. Hun ville engasjere Basels mor i sitt barns

skolearbeid og samarbeide med Basel pa det spraket hun kunne bidra med hjelp i (#9, 0029).

For & oppsummere sa langt, kan vi si at denne fasen reflekterer heteroglossisk forstaelse av
sprak (Garcia, 2009). Transspraking brukes i skriving av nyankomne tospraklige for blant annet
stotte, forstdelse og gjennomfering av oppgave (Garcia & Wei, 2014). Amal brukte
transspraking for a bygge Basels bakgrunnskunnskap om tankekart. Hun brukte tospraklig
diktmodell og tospraklig tankekart som hjelpemidler for & modellere transspraklig diktskriving
og oppfordre Basel & bruke hele sitt spraklige repertoar i skriveprosessen. Det bekrefter Garcia

og Wei (2014) teoretisk perspektiv at transspraking skaper bakgrunnskunnskap som letter



85

innholdsforstaelse og sprakbruk i undervisning. Samarbeid i dialog og bruk av tospraklige
beker og materieller hjelper tospraklige elever a fa grunnleggende kunnskaper. Amal brukte
transspraking for a stgtte Basel i valg av riktig ord for a utrykke seg riktig og dermed far bedre
tekstkvalitet om fotballspill. Velasco og Garcias (2014) forskningsfunn viser at tospraklige
elever bruker back translations som problemlgsningsstrategi under skriveprosessen ved a
oversette ord og utrykk fra et sprak til det andre for a verifisere mening og fa bedre tekstkvalitet.

Vi ser at Amal brukte samme strategien i mgte med Basel.

Amal oppfordret Basel & lage tospraklig tankekart. Pa den maten brukte hun transspraking for
a koble morsmalet med det norske spraket og utvide Basels ordforrad. Garcia og Wei (2014)
viser til at malet med pedagogisk bruk av transspraking er a skape cross-linguistic transfer som
letter tospraklige elevers mgte med kommunikative situasjoner i opplaring og skolekontekst
ved bruk av flerspraklige word walls som metode (se fotnote/Fn.1., s.18) Tankekart i denne

forstand er en metode som ligner pa word walls.

Amal oppfordret Basel a bruke sitt tankekart for & lage setninger og utrykke seg riktig. Garcia
og Wei (2014) viser at transspraking brukes for & skape cross-linguistic fleksibilitet slik at
tospraklige elever bruker hele sprakpraksisene deres i tekstskriving. | tillegg brukte Amal
transspraklig skriving som pedagogikk for & veilede Basel i a skrive malrettet. Velasco og
Garcia (2014, s. 6-21) viser at bruk av transspraking i planlegging for tekstskriving kan hjelpe
for & skrive malrettet. Amal hadde et positivt syn pa heteroglossisk ideologi og sprakbruk pa en
dynamisk mate. Hun stettet Basel i sitt sprakvalg og identitetsytelse i skriftlige aktiviteter.
Likevel var hun overrasket da Basel begynte & lage det tospraklige tankekartet sitt pa norsk og
ikke pa arabisk. Basel benyttet seg ikke av det engelske spraket som ressurs da han lagde
tankekart ogsa, og Amal oppfordret ikke han a gjgre det heller. Dette viser at Basel ble bevisst
over at norskspraket er favorisert enn andre sprak i skolen. Han forsto at det er monoglossisk
ideologi som gjelder i den norske skolen. Planleggingsfase viser at Amal samarbeidet pa en
implisitt mate med ordinzrklassen i a tilrettelegge skriveopplaring for han etter sine spraklige

forutsetninger og behov.

7.2. FASE 2: Gjennomfgringen (i klasserommet med Randi)

| denne delen presenterer jeg den fasen i det transspraklige skriveopplegget med Randi i
ordinart klasserommet. Randis rolle var a gjennomfare undervisningsopplegget i sitt klasserom

ved & gi undervisning om emnet dikt. Jeg og Randi ble enige at hun skulle introdusere emnet
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dikt og gjennomga dikttekstene i leseboka med klassen. For & oppfordre elevene a skrive et dikt
pa norsk og et annet sprak til, skulle Randi i planleggingsfase vise fram en tospraklig diktmodell
og snakke litt om tospraklig diktskriving. Jeg avtalte med Randi at jeg skulle ordne en tospraklig
diktmodell. Randi skulle oppfordre elevene a skrive tospraklig dikt, tegne og fargelegge til i
teksten. Hun skulle gi stette under skriveprosessen. I tillegg skulle hun oppfordre Basel til a
bruke det tospraklige tankekartet som han lagde tidligere med Amal som ressurs. Under
diktskrivingen skulle Randi oppfordre Basel til a trekke veksler pa hele sitt spraklige repertoar,
og bruke sitt tospraklige tankekart og det arabiske diktet som han hadde lagd tidligere hjemme
som ressurs. Randi skulle veilede elevene under muntlig fremfaring av diktene sine og
oppfordre dem og Basel ogsa a fremfare pa flere sprak. Hun skulle gi tilbakemelding og

oppfordre elevene til a reflektere og gi tilbakemelding om medelevenes dikt.

Klasserommet var romslig med vide vinduer som har utsikt over skolegard. Under vinduene er
det hyller som er fulle med bgker og hjelpemidler. Pa klassens hgyre side er det ogsa hyller for
elevenes bruk. Bakerst i klasserommet henges en stor oppslagstavle hvor elevens arbeid henges
pa. Det henges tegninger om de forskjellige verdensdeler med informasjon om hver av dem. Pa
den hgyre veggen hang det to tegneserier som Basel og den andre nyankomne eleven i klassen
har lagd i forbindelse med internasjonaluke pa skolen (se Kap.Samarbeid med de involverte
partene).

Elevene kom til klasserommet. Jeg hilste pa dem da de kom inn, og de hilste pa meg tilbake.
De hadde sett meg tidligere og hadde fatt beskjed om hvorfor jeg var med dem i klassen. Basel
kom inn og hilste pa meg med et smil. Jeg minnet ham pa at jeg kom til & ta lydopptak som
forrige gang, og han var positiv. Randi introduserte meg formelt og forklarte at jeg var i klassen

for & observere den nyankomne eleven, og hva og hvordan laereren skal undervise.

7.2.1. Introduksjon til emnet dikt

I denne fasen skulle Randi introdusere emnet dikt og diskutere dikttekstene i leseboka for hele
klassen. Jeg avtalte ikke med Randi noe spesielt om denne fasen i mgte med Basel. Derfor
gjennomfgrte Randi denne fasen kun pa norskspraket som hun ville ha gjort hvis Basel ikke
deltok i norsktimen. Denne fasen reflekterte en monoglossisk pedagogikk mens de andre fasene
gjenspeiler mer heteroglossisk pedagogikk.

Randi begynte undervisning med a skrive overskrift «a skrive dikt» og sidetall til tema i

leseboka pa tavla. Hun ba elevene a apne leseboka pa riktig sidetall. Hun gav Basel en bok og
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hjalp han med & apne til riktig sidetall. Randi leste malet til undervisning fra boka (jeg kan
skrive dikt). Hun minnet elevene at de har skrevet dikt for, og at det er forskjellige typer dikt
som de kan se i boka. Randi forklarte elevene at det ikke er en regel & skrive dikt med rim, men
at man kan skrive det man har lyst til & skrive. Hun forklarte at det som er vanlig er a ikke skrive

ut hele linja. Randi illustrerte diktform mens hun forklarte det til klassen.

Randi pekte ut elever til a lese dikt fra leseboka. Elevene leste pa tur de forskjellige dikt som
var blant annet om farger, sanser og gnskedikt. Randi gikk i samtale med elevene om innholdet
pa hver av de diktene som ble lest og hun forklarte ord og utrykk som ikke var klare for elevene.
Hun gav ros og tilbakemelding om elevenes lesing. Basel viste interesse i det som skjedde rundt
ham. Han sa pa dikttekster og tilhgrende tegninger. Senere i intervjuet sa han at han har lest
diktene hjemme helt alene og brukte oversetter pa mobiltelfon nar det var ord han ikke forsto.
Under intervjuet viste han en god del forstaelse av de samtalene som gikk mellom Randi og

medelevene i klassen om de forskjellige temaer som dikt snakket om.

La meg oppsummere fasen med Randi sa langt. Introduksjonen til Randi var monoglossisk,
antakeligvis lik som hun pleier & undervise. Randi veiledet elevene under lesing av dikttekstene
i leseboka og diskuterte innhold i tekstene og forklarte det til elevene sine. Denne fasen var
gjennomfart kun pa norskspraket noe som kan reflektere monoglossisk syn pa spraket i mgte
med elevene i klassen (Garcia, 2009). Denne fasen derimot kan oppleves heteroglossisk i mate
med Basel som var forberedt ved bruk av morsmalet og norsk om emnet dikt og diktene i
leseboka hjemme og med Amal i forberedelsesfasen. En laerer som ikke er vant til & undervise
pa en mer heteroglossisk mate, hadde trengt hjelp i denne fasen. Jeg kunne ha samarbeidet med
Randi for a gjere denne fasen mer flerspraklig ved a trekke inn dikttekster som er skrevet i
andre sprak. Det kunne ha apnet seg en mulighet for sammenlikninger mellom norsk dikt og
dikt skrevet pa andre sprak i form og innhold. Vi kunne ha bedt Basel og elevene i klassen som
kan det & ta med dikttekster skrevet av diktere fra hjemlandet sitt eller pA morsmalet og diskutere
disse i klasserommet. Vi kunne ha bedt Basel a lese den tospraklige diktteksten som Amal og
Randi brukte i undervisningsopplegget, og diskutere det i klassen. Flere muligheter kunne ha
tatt i bruk i denne fasen for a gjgre det mer heteroglossisk om vi hadde tid til radighet for a

reflektere mer om den og for a utvide tidsfordeling som var bestemt fra fgr til denne fasen.
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7.2.2. Planlegging for skriving

Randi valgte & mgte alle elevene i klasserommet med en flerkulturell pedagogikk som viser
sprakligmangfoldet i klassen. Klassen gjorde ikke et liknende skriveopplegg som gir mulighet
til & bruke alt sitt spraklige repertoar i tekstskriving i norsktimen med Randi tidligere.
Pedagogikken reflekterte heteroglossisk syn pa sprak. Den ferste delen av
undervisningsopplegget med Randi var ikke heteroglossisk, men den andre delen, det vil si
planlegging for skriving, er mer heteroglossisk.

| leseboka star det at elevene farst skulle velge tema de skal skrive om, og sa lage tankekart
som hjelpemiddel (se Kap.Diktskriving som heteroglossisk undervisningsopplegg). | denne
fasen i undervisningsopplegget skulle Randi veilede elevene i & planlegge for diktskriving ved
a velge tema de skal skrive om og lage tankekart for a skrive dikt. Dette skulle hun gjere ved a
vise frem tospraklig diktmodell skrevet pa norsk og pa arabisk (som jeg hadde skaffet fra en
tospraklig elev og tatt med meg for laerernes bruk under undervisningsopplegget). Randi skulle
i denne fasen legge spesielt til rette for Basel for a planlegge diktskriving. Hun skulle gi han
mulighet til & trekke veksler pa hele sitt spraklige repertoar og bruke sitt transspraklige
tankekart, som han lagde med Amal tidligere, som ressurs under planlegging. I tillegg skulle

Randi stette Basel og alle elevene under planlegging for tospraklig diktskriving.

Etter at elevene ble ferdige med a lese dikt, begynte Randi a veilede dem under planleggingsfase
for diktskriving. Randi begynte a veilede klassen og vise arbeidsmate under skriveprosessen.
Hun forklarte fremgangsmaten muntlig farst og skrev den pa tavla etterpd. Randi forklarte
elevene at de skulle jobbe individuelt og beholde arbeidsro. Hun sa at hver elev farst skulle
velge tema han har lyst til & skrive om. Randi ba en elev a lese den farste oppgaven i boka.
Eleven leste (velg hva slags dikt du vil skrive, og hva det skal handle om). Randi ba en annen
elev a lese den andre oppgaven (lag et tankekart med ideer til diktet). Pa tavla illustrerte Randi
hvordan en kan lage tankekart for a skrive ideer om et bestemt tema. Hun gav eksempel om
diktskriving om tema hest. Randi engasjerte klassen med a finne ideer som passer for tema hest
og elevene deltok aktivt. Basel fulgte opp med Randi og det hun skrev pa tavla (Han sa ut a
vaere interessert i Randis illustrasjon av tankekartlaging i samarbeid med klassen. Kanskje fordi
han lagde et tankekart med Amal fgr og er allerede kjent med fremgangsmate). Da jeg intervjuet
Basel viste han forstaelse for mye av det som hadde skjedd i klassen, og av det som Randi hadde
sagt om hvordan de skulle lage tankekart. For mer forklaring presiserte hun at det ikke er

ngdvendig a bruke alle ideene som en skriver i tankekart i diktet, men en plukker noen av dem.
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Randis introduksjon for planlegging til diktskriving var monoglossisk (Garcia, 2009),
antakeligvis lik som hun pleier & undervise. En lerer som ikke er vant til & undervise pa en mer
heteroglossisk mate, hadde trengt hjelp i denne fasen ogsa. Randi kunne ha gjort planlegging
heteroglossisk ved a lage et flerspraklig tankekart i samarbeid med alle elevene i klassen. Hun
kunne ha brukt den tospraklige tankekartmodellen som hun fikk av meg som hjelpemiddel, og
vise det frem for & illustrere planlegging for tospraklig diktskriving ved bruk av hele spraklig
repertoarer elevene har. Hun kunne ha vist dem at diktmodellen inneholdt flere sprak, og at de
kan planlegge for a skrive diktene sine ved a trekke veksler pa hele sitt spraklige repertoar. Hun
kunne ha lagd et tankekart pa norsk og engelsk som er sprak alle elevene i klassen kan, for &
engasjere dem og illustrere hvordan de kan bruke hele sine spraklige repertoarer i planlegging
for flerspraklig diktskriving.

Selv om introduksjon, lesing og den farste delen i planlegging var pa norsk, var Basel forberedt
om tema dikt i arabisk sammen med Amal. Han fikk innholdet av dikttekstene og diktform pa
arabisk og norsk i forberedelsesfase. Selv om undervisning skjedde pa norsk og var
monoglossisk, brukte Basel all sitt spraklige repertoar, fordi han ble forberedt til tema med
Amal ved bruk av alt semiotisk repertoar i forberedelsesfase. Dette viste et skjult heteroglossisk

bruk av sprak i mgte med Basel i skriveoppleering i ordinzerklassen.

Deretter begynte Randi a bruke transspraklig skriving av identitetstekster som en flerspraklig
pedagogikk i ordinzrklassen. For & gjere dette brukte Randi tospraklig diktmodell for &
illustrere diktskriving ved bruk av alt spraklige repertoar elevene har. Figur (5) nedenfor viser

til diktmodellen Randi brukte for & introdusere transspraklig skriving som pedagogikk i klassen
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Figur (5): Tospraklig diktmodell
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Diktmodellen viser et dikt skrevet ved bruk av alt semiotisk repertoar eleven som skrev det har.
Diktmodellen viser tre forskjellige sprak norsk, arabisk og noen engelsk. I tillegg viser det
tegning om valgte tema som var kjaledyr kanin. Diktmodellen viser to skilte tekster; en pa
norsk og en pa arabisk. Eleven som skrev det oversatte fra arabisk til norsk. Jeg som forsker
ordnet med diktmodellen som var skrevet og illustrert av en elev i samme alder som jeg kjenner,

og som bruker transspraklig skriving under tekstskriving.

Transskripsjon #10 viser hvordan Randi begynte & rette elevenes oppmerksomhet mot

tospraklig diktskriving.

Transskripsjon #10 planlegging for skriving i klasserom

0030 R: ogsa na at dere skal tenke, her er det dikt om en kanin og det diktet er skrevet pa bade
norsk og pa arabisk

0031 Elevl: OJ!

0032 R: og da, det kan hende at dere nd som kan skrive pa et sprak til, hvis for eksempel har
mamma eller pappa eller bade mamma og pappa som kommer fra et annet land, og du
kan skrive pa et sprak til, kan du fa lov til & skrive bade pa norsk og=

0033 Elev2: =jeg kan!

0034 R: = ikke alle sammen kan arabisk, men da star samme diktet her ikke sant? at du kan
skrive pa begge motsatt

0035 Elev3: vet du hvem er det skrevet av det?

0036 R: jeg er veldig god i arabisk jeg (tuller og smiler)! Hadde dere ikke tro pa det?

0037 Elev4: kan du lese arabisk du selv?

0038 R: det er det samme det da. ok, sa da, du kan velge a gjare det hvis du vil og kan et sprak
til

0039 Elevs: kan jeg skrive pa svensk?

0040 R: skriv det pa norsk ogsa et sprak til, ogsa kan du lage en liten tegning eller illustrasjon
til diktet ikke sant? Er det noe spgrsmal?

0041 Elev 6: mora mi leerer arabisk og faren min kan litt

0042 R: de kan arabisk ikke sant, kan du litt i gran da?

0043 Elev 6: nei

0044 R: nei, s du kan du bare skriv pa norsk da

Transskripsjonen viser at Randi begynte a introdusere elevene til diktskriving ved bruk av alt
spraklig repertoar de har, ved a vise klassen den tospraklige diktmodellen hun hadde med seg
(#10, 0030) (se figur 5 eller vedlegg 6). Hun forklarte at diktet var skrevet i to sprak; arabisk
og norsk. Elevene viste interesse i modellen og tospraklig diktskriving. Flere elever engasjerte
seg ved a si at de har foreldre som kan arabisk eller lerer seg andre sprak. Randi fulgte opp
elevinnspillene om flerspraklighet og flerspraklig skriving (#10, 0031, 0033, 0035, 0037, 0039).

Hun spurt en elev som sa at foreldrene sine kan litt arabisk om han kan arabisk slik at han kunne
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bruke det som ressurs under skriving (#10,0041-0044). Randi gav elevene muligheten a skrive

dikt pa et sprak til i tillegg til norsk, noe som mange elever engasjerte seg i.

Randi kunne ha gjort denne delen av undervisning mer heteroglossisk ved & gi mer rom for
elevene a snakke om flerspraklighet og flerspraklig sprakbruk i deres dagligliv og reflektere
omkring dette. Det kunne ha vist spraklig mangfoldet i klassen tydeligere og gitt sjanse for
Basel & delta i diskusjonen. Randi kunne ha gitt Basel sjanse a delta mer ved a la ham lese diktet
i diktmodellen som var skrevet pa morsmalet sitt og sammenligne det med den norske
diktteksten.

Noen elever rakk opp handa og spurte Randi om skriving pa et annet sprak. Transskripsjon #10
viser en diskusjon mellom Randi og noen elever om sprakbruk under skriving og

sprakforskjeller.

Transskripsjon #11 planlegging for skriving i klasserom
0045 Elev7: ma vi skrive pa to sprak?

0046 R: nei, du trenger ikke det, det er ikke alle som kan heller da, hvis vi tar for eksempel &
skrive pa engelsk da, det kan veere at du har lyst til & skrive pa engelsk.

0047 Elev 8: jeg kan skrive pa norsk og dansk, men de er ganske likt, men uttale er ikke det
samme

0048 R: Ja det er ganske likt, men ikke pa alt ja uttale er annerledes ikke sant? du kan skrive
dikt pa dansk da

0049 Elev 8: det er ganske likt

0050 R: det er det ja, sa du trenger ikke a gjare det.

En elev som kan dansk rakk opp handa og begynte en samtale med Randi om forskjell mellom
det danske og det norske spraket i skrift og uttalelsene (#11, 0047-0050). Dette viser at
transspraklig skriving apnet mulighet for samtaler om sprak og sprakforskjeller mellom Randi
og klassen. En annen elev spurte om det er krav a skrive diktet pa to sprak. Randi sa at han ikke
trenger det og ikke alle kan skrive pa andre sprak, men han kunne velge a skrive pa engelsk i
tillegg til norsk (#11, 0045, 0046). Samtalen mellom Randi og denne eleven viser hvilke
holdninger de har til flerspraklighet. Det viser at de ser pa flerspraklighet som et
minoritetsfenomen og at «ikke alle kan heller» slik Randi sa, selv om alle elevene i klassen
leerer engelsk pa skolen og har lese og skrive ferdigheter i engelsk. Dermed er alle elever i
klassen flerspraklige individer. Samtalen mellom Randi og denne eleven var en tapt mulighet a
vise at flerspraklighet er ikke bare minoritetsfenomen, men gjelder alle uten at en ligger merke
til det i sitt dagligliv.
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Randi veiledet elevene i planlegging for tospraklig diktskriving. Randi minnet klassen pa at de
farst ma tenke pa det de vil skrive om og lage et tankekart. Hun forklarte dem at de kan velge
fra temaene i dikttekstene som var i leseboka om de gnsker det. Randi ba elevene a skrive diktet
pa et ark og tegne til hvis de gnsker det. | tillegg forklarte hun at de skal skrive pa norsk farst,
for deretter a skrive pa et annet sprak hvis de vil. Elevene begynte med a lese dikt som var i
boka for inspirasjon, mens Randi delte ut ark til dem for & skrive pa. Flere begynte med a

planlegge og skrive med engang. De viste engasjement og arbeidsro.

Det er viktig & nevne at det var jeg som valgte at elevene skulle skrivet dikt pa norsk farst ogsa
pa et sprak til da jeg og Randi samarbeidet sammen for & planlegge for det transspraklige
undervisningsopplegget. Det er ikke unaturlig at leererne i den norske skolen favoriserer norsk
i norskundervisning. For & motivere Randi & delta i studien, var det viktig for meg at
undervisningsopplegget ikke bryter sterkt med arbeidsmater Randi er vant med i
skriveopplaering. Den norske skolen har en monoglossisk ideologi og det var ikke lett for meg,
som forsker som kommer utenfra skolen, d bryte sterkt med denne ideologien. Som nevnt
tidligere (se Kap.Transspraking som pedagogisk strategi) viser Canagarajah (2013) at bruk av

nye kommunikative pedagogiske praksiser er ikke lett og omstridt.

Basel begynte med a planlegge for transspraklig diktskriving. Han tok sitt tospraklige tankekart
og det diktet han skrev pa arabisk hjemme ut av sekken sin. Han begynte a skrive tankekartet
han lagde med Amal en gang til pa det arket han fikk av Randi (Det er mulig han gjorde det
fordi han likte & gjgre det samme som de andre elevene i klassen. Jeg fikk dessverre ikke spurt
han om det). Randi skrev ferdig fremgangsmate i punkter pa tavla og gikk rundt i klassen for a
hjelpe elevene. Hun kom og sto ved siden av Basel og spurte ham om det han kommer a skrive
om. Basel viste Randi det tospraklige tankekartet han lagde. Transskripsjon #12 viser at Randi

brukte transspraking for a statte Basel og samarbeide med han.

Transskripsjon #12 planlegging i klasserom

0051 R: har du begynt & skrive Basel?

0052 B: nei

0053 R: vet du hva du kommer til & skrive om?

0054 B: fotball

0055 R: fotball?

0056 B:ja

0057 R:du har med deg tankekart, hva har du skrevet her? fotball er & skare?
0058 B: mal

0059 R: mal! Og fothall er?

0060 B: kult
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0061 R: og her er det spark? Fotballspark?
0062 B:ja
0063 R: og fotballskjorte ja! Bra! Flott! Skriv det her. Flott, bra!

Transskripsjon #12 viser at muntlig kommunikasjon mellom Randi og Basel er enspraklig pa
norsk. Randi kan ikke arabisk, og det er sannsynligvis grunnen til at hun valgte a samtale med
Basel om det norske tankekart selv om bade det norske og arabiske tankekartet var pa pulten
foran Basel. Randi viste Basel statte og interesse i temaet han skulle skrive om og i hans
tospraklige tankekart. For Basel var samtalen med Randi transspraklig sprakbruk, hvor han
engasjerte seg i bruk av det som passet fra sitt spraklige repertoar. Randi brukte transspraklig
skriving som pedagogisk strategi for & gi Basel stette ut fra sine spraklige forutsetninger og
behov. Dette gjorde hun ved & oppfordre Basel & bruke tospraklig tankekartet han lagde med
Amal tidligere og dikttekst han lagde pa morsmalet hjemme som hjelpemidler for planlegging
til diktskriving (#12, 0057, 0063).

Basel fortsatte a skrive. Plutselig snudde han seg til meg og spurte meg «laerer, hva betyr riyadah
pa norsk?». Basel gnsket 4 tilfaye noen ord i det tankekartet han lagde med Amal, men han
trengte hjelp og stette for & oversette ordet som han kunne pa arabisk men ikke pa norsk. Jeg
falte at det var tillitt og aksept for meg at Basel falte seg trygg og ba meg om hjelp. Det tok
ikke tid far jeg bestemte meg og svarte han «Det betyr sport».

Det var interessant hvordan Basel skrev sitt tankekart i klassen. Basel hadde forberedt tankekart
med Amal tidligere. Han hadde nok ord til & skrive et kort tospraklig dikt, men han valgte a
utvide det med flere nye ord i klassen. Han skrev ordene «Ryalmadrid, Barcelona, sport,
sammen» (se vedlegg 10). Min tolkning er at Basel bruker transspraking ikke bare for stette,

men ogsa for forbedring.

For & oppsummere denne fasen kan vi si at Randi oppfordret elevene i klassen, og Basel spesielt,
til & planlegge for a skrive tospraklige dikttekster. Farste delen av planleggingsfase reflekterte
monoglossisk ideologi da Randi brukte kun norsk for a forklare fremgangsmaten og illustrere
bruk av tankekart som hjelpemiddel. Men en heteroglossisk ideologi (Garcia, 2009) dukket opp
da Randi introduserte den tospraklige diktmodellen og inviterte alle elevene i klassen a skrive
et tospraklig dikt. Randi apnet et transsprakligrom for diktskriving ved bruk av alt semiotisk
repertoar ikke bare i mgte med Basel, men i mgte med alle elevene i klassen. Transspraking i

leering viser til samarbeid mellom lerer og elever i diskurs praksiser som inkluderer alle
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spraklige praksiser av alle elever i klasserom. Malet er & skape nye praksiser og beholde de
gamle samtidig som & akseptere elevens sprak, kultur og bakgrunn. Det inkluderer ogsa a
kommunisere om ny kunnskapstilegnelse og for a gi stemme for sosiopolitiske realiteter ved &
avhgre spraklig ulikhet (Garcia & Wei, 2014). Randi mgtte klassen med en flerspraklig
pedagogikk ved bruk av transspraklig diktskriving som metode. Jeg kan si at Randi brukte
transspraklig skriving for a gjare klasserommet til et safe house for Basel og medelevene. Det
vil si et klasserom hvor elever faler seg trygge med a preve sprakbruk og skape mening i gode
sosiale og intellektuelle fellesskapet (J. Dewilde & Igland, 2015). Hun brukte identitetstekster
som metode for & apne transsprakligrom. Metoden brukes for a utfordre monoglossiske
ideologier ved a koble lese- og skriveferdigheter til et bestemt sprak i mangfoldige samfunn
(Cummins & Early, 2011). Dette faller sammen med den generelle delen av lereplanen som
viser at skolen skal ha rom for alle og undervisningen ma tilpasses hver enkelt elevs

forutsetninger (Utdanningsdirektoratet, 2015a, s. 10).

Elevene i klassen viste interesse og engasjement i den nye transspraklige praksisen. Samtalene
mellom Randi og elevene viser at transspraking som skijer i den translanguaging space gir rom
til «kreativitet» og «kritikalitet». Kreativitet betyr valg av a fglge vanlig sprakpraksis eller prave
noe nytt (Garcia & Wei, 2014, s. 24). Transspraklig skriving dpnet mulighet for samtaler om
sprak og sprakforskjeller mellom Randi og klassen. Det viser at transspraking skaper

metalinguistic awareness (Garcia & Wei, 2014).

Randi brukte transspraklig skriving for & tilrettelegge for Basel og gi han den mulighet &
planlegge og skrive dikt ut fra sine behov og forutsetning. Randi matte Basel med tilpasset
opplaering som tar hensyn til hans spraklige bakgrunn. Garcia og Wei (2014) viser at
transspraking brukes som pedagogisk strategi for a tilpasse opplaring etter elevens
forutsetninger i flerspraklige klasserom. Noen metoder som word walls og sammenligning
mellom tospraklige tekster og andre metoder relatert til ordforrad brukes for a skape cross-
linguistic transfer og lette oppleaeringen Hun brukte transspraklig kommunikasjon for a stette
Basel og skape kollaborative maktrelasjon med han, men hun tapte noen momenter a gi fra seg
ekspertrollen til Basel. Transspraklig diktskriving reflekterer Cummins teoretisk perspektiv at
identitetstekster apner oppleringsrom som reflekterer kollaborative maktrelasjoner mellom
lzerer og elever hvor leering og identitetsytelse skjer (Cummins & Early, 2011). Randi hadde
den mulighet til & gi fra seg ekspertrollen til Basel, ved & ga i samtale med Basel om det
transspraklige tankekartet han lagde, men det gjorde hun ikke. Kanskije fordi det var farste gang
hun gjennomfarer transspraklig skriveopplegg i mgte med nyankomne elever. Ved en senere
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anledning under skriveprosessen, viste Randi interesse i arabisk spraket og ga av seg
ekspertrollen.

Basel brukte transspraklig skriving i planleggingsfase som selvregulerende teknikk for a tilegne
seg nye ord. Velasco og Garcia (2014) viser hvordan tospraklige elever i en studie klarte a lgse
utfordringer i sprakforstaelse og produksjon av deres egne tekster og formidle deres stemme.
Studien viste hvordan bruk av transspraking som selvregulerende teknikk i planleggingsfase
hjalp en tospraklig elev i sin malrettede skriving og i tilegnelse og bruk av vokabular. Colin
Baker (2011) viser at bruk av transspraking som pedagogikk kan bidra i utvikling av det
svakeste spraket. Det kan fare til helhetlig tospraklighet og biliteracy. I tillegg brukte han
transspraking ikke bare for stgtte, men for & forbedre skriving. Garcia og Wei (2014) viser at
nyankomne elever bruker transspraking for statte, forstaelse og gjennomfaring av oppgave
mens de mer kompeterte elever bruker det som ekstra utstyr for forbedring av eksisterende

praksis.

Likevel viser samtalen mellom Randi og en av elevene hvilke holdninger de har til
flerspraklighet. Det viser at de ser pa flerspraklighet som et minoritetsfenomen og at «ikke alle
kan heller» slik Randi sa, selv om alle elevene i klassen larer engelsk pa skolen og har lese og
skriveferdigheter i engelsk. Dermed er alle elever i klassen flerspraklige individer. Samtalen
mellom Randi og denne eleven var en tapt mulighet & vise at flerspraklighet er ikke bare
minoritetsfenomen, men gjelder alle uten at en legger merke til det i sitt dagligliv. Slik forstaelse

av tospraklighet reflekterer monoglossisk syn pa sprak.

7.2.3. Diktskriving

I denne fasen skulle Randi samarbeide med elevene i klassen i tospraklig diktskriving. Hun
skulle oppfordre dem a skrive dikt pa norsk farst og deretter pa et annet sprak. Randi skulle
veilede elevene og gi dem stette. | tillegg skulle Randi stette Basel og oppfordre ham a trekke
veksler pa hele sitt spraklige repertoar i skriveprosessen. Hun skulle fortsatt oppfordre han a
bruke det tospraklige tankekart som han lagde med Amal og diktet han skrev pa arabisk hjemme

som hjelpemiddel og ressurs i skriveprosessen.

Randi gikk mellom elevene for & veilede dem og hjelpe de som trenger hjelp. Etter hvert kom
Randi og stod ved siden av Basel for & forklare ham at han ikke trenger a skrive pa norsk farst

som de andre elevene i klassen. Randi spurte Basel:
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Transskripsjon #13 skriving i klasserom

0064 R: gar det bra Basel?

0065 B:ja

0066 R: skriv pa norsk eller pa arabisk fagrst hvis du vil, hvis du gnsker
(Basel viser Randi det nye tankekart han lagd i klassen)

0067 R:ja, bra!

Transskripsjon #13 viser hvordan Randi brukte transspraklig skriving for & stette Basel og
engasjere ham ikke bare ved & investere i sin spraklige identitet, men ved & tilpasse
skriveoppleering ut fra sitt behov og forutsetninger. Hun gjorde det ved a forklare Basel at han
har mulighet til & skrive ved bruk av alt spraklig repertoar han har, og at det er han som velger
hvilket sprak han vil skrive pa farst ut fra sine forutsetninger og behov (#13, 0066). Basel viste
Randi tankekartet han lagde i klasserommet. Han ville vise hun hvordan han utvidet sitt
tankekart noe som kan bety han var engasjert og stolt av det han klarte a skrive. Randi gav han

en positiv tilbakemelding.

Basel begynte med diktskriving pa norsk, mens Randi gikk rundt i klassen for & gi veiledning
og stette for alle elever. Han tittet pa det arabiske diktet han lagde hjemme (se vedlegg 11), og
det arabiske og norske tankekartet samtidig. Basel spurte meg hvilke sprak han skulle begynne
a skrive med pa arket han fikk fra Randi. Jeg svarte han at han kunne velge selv, men han kunne
begynne skriving pa norsk hvis han ville det, fordi han hadde allerede skrev diktet pa arabisk
hjemme og skulle bare kopiere det pa arket. Han skrev diktet pa norsk farst, ogsa begynte han
a skrive et nytt arabisk dikt pa hgyre side av arket. Basel forsto at han har den muligheten a
velge selv det spraket han ville skrive pa farst ut fra sine forutsetninger. Da jeg intervjuet han
sa han at det er ikke noe forskjell for han a begynne skriving pa norsk eller arabisk. Han sa:

«Det spiller ingen rolle, begge to er det samme for meg».

| feltnotatene mine skrev jeg: Jeg visste ikke hvor lang tid Basel skulle trenge for a skrive dikt
pa norsk slik at han skulle klare a fremfare diktet pa to sprak. Jeg tenkte det var lurt & begynne
skriving pa det spraket han ikke skrev diktet sitt pa ferst. Jeg tenkte Basel skulle kopiere diktet
han skrev pa arabisk raskt etter han skulle bli ferdig med a skrive dikt pa norsk, men Basel
kopierte ikke det arabiske diktet pa arket han fikk fra Randi. Basel skrev et nytt dikt pa arabisk
som ligner pa det han skrev hjemme, men med endringer. Det forventet ikke jeg Basel skulle
gjare. Diktet Basel skrev pa arabisk hjemme var «Fotballspill. Kult og morsomt. Vi oppnar
seier. Et gjengspill. Vi skarer mal». Diktet Basel skrev pa arabisk i klasserom va «Fotballspill.

Et gjengspill. Vi spiller med venner. Vi kan tape eller vinne. Vi skarer mal». Basel beholdt
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innhold og mening han gnsket a uttrykke i de to arabiske diktene, men han brukte andre ord og
setninger for & uttrykke seg da han skrev arabisk tekst i ordineerklasse. Det viser seg at Basel
har gode ferdigheter pa morsmalet sitt. Han bruker morsmalet pa en fleksibelmate. Utrykk som

gjengspill og oppnar seier er ikke forventet at fjerde klassinger bruker dem (04.04.2017).

Randi kom etter en stund for & stette Basel under skrivingen. Transskripsjon #14 viser at Randi
ikke bare brukte transspraking for a stgtte Basel under identitetstekstskriving, men transspraklig

kommunikasjon gav Basel muligheten & ytre sin identitet og fale mestring.

Transskripsjon #14 skriving i klasserom

0068 R: ja, ja ikke sant? Sa
bra! Er det det samme som du
har skrevet pa arabisk?

Er det?

0069 B: nei, ikke det samme
0070 R: ikke det samme, nei
ikke sant. hva star det her?

Kan du si det til meg? B:

0071 B: gameela ils | B: fint
0072 R: h&? he? :R | R: ha?
0073 B: gameela dwaB: | B: fint
0074 R: ja, ok. Ja, ok : R | R: ja, ok.

Randi og Basel gikk i transspraklig kommunikasjon ved bruk av bade norsk og arabisk. Randi
spurte Basel pa norsk om det han skrev pa norsk og arabisk i dikttekstene og tankekart er det
samme eller ikke (#14, 0068). Basel svarte ogsa pa norsk at det ikke er det. 1 denne
transskripsjon viste Randi interesse for arabisk, Basels morsmal. Randi viste ikke interesse i det
Basel skrev pa arabisk i planleggingsfase tidligere (transskripsjon #12). Det er mulig at Randi
reviderte sin rolle i undervisningsopplegget som hun hadde med seg og som jeg sendte henne.
Randi oppfordret Basel til & bruke arabisk og si et av ordene han skrev pa arabisk i det
tospraklige tankekartet han lagde (#14, 0070). Basel svarte henne pa arabisk. Randi ville hgre
bedre hvordan Basel uttalte ordet sa han gjentok det (#14, 0071-0073). Randi prevde ikke a
gjenta ordet pa arabisk. Da jeg spurte Randi om dette senere, mente hun at det kan vare at hun
ikke hgrte ordentlig hva Basel sa, og det var pinlig & gjenta hva Basel sa helt feil, men hun
mente at hun ikke husket grunnen til det eksakt. Pa den mate gav Randi Basel den opplevelse &

fale mestring av noe hun ikke kan og er kanskje vanskelig for henne. Dette utrykket Basel ogsa
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under intervju. Basel sa: «jeg falte meg glad at hun spurte meg om hvordan det og det er og

noen ganger sa sa hun at det er bra og at jeg er flink».

Etter hvert ble Basel ferdig med diktskriving. Han tegnet til og fargela sine tegninger. Figur 6

nede viser til Basels dikt som han lagde i klassen, For starre figur se (se vedlegg 12).

2ias /\Qf,{} 72

L LT o
Samaa i Vo i
r 7 =

Figur (6): Basels tospraklige dikt.

Som figur 6 viser, skrev Basel dikt om tema fotballspill i to atskilte tekster, en pa norsk og en
pa arabisk. Dette kan reflektere monoglossisk syn pa sprak (Garcia, 2009), men tekstene Basel
skrev var ikke parallelle oversettelser av hverandre. Han skrev ikke det norske diktet ved &
oversette det arabiske diktet pa norsk. Selv om de er ganske like, var det arabiske diktet mer
utfyllende. For eksempel skrev han uttrykkene «spille kamp. Kult!» i den norske teksten, men
ikke i den arabiske teksten. Norsk oversettelse av den arabiske teksten er «Fotball. et gjengspill.
Vi spiller med venner. Vi kan tape eller seire. Vi skarer et mal». | tillegg valgte Basel a pynte
diktet sitt ved a tegne tre tegninger som gjentar hverandre, en under den arabiske teksten og en
under den norske teksten og en pa midten av arket. Det viser at Basel har brukt alt semiotisk
repertoar pa en fleksibel mate for & utrykke seg og sin interesse i fotballspill, men beholdt
mening i endelig produkt. Slik kan jeg si at teksten reflekterte ogsa Basels interesse for
fotballspill. Dette er noe Basel, Tine, Amal og Randi formidlet til meg under intervjuene. Dette
har jeg ogsa lagt merke til i en samtale som gikk mellom Tine og Basel. | mine feltnotater skrev

jeg: Tine spurte Basel i tilvenningsperioden om han gnsker & delta i fotballtrening med
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medelevene etter skoletid i den borterste fotballbanen ved siden av skolen. Basel nikket og sa
at han gjerne vil delta i fotballtreningen (31.03.2017)..

La meg oppsummere diktskrivingen: Denne fasen reflekterte heteroglossisk ideologi i
skriveopplaring i mgte med alle elevene i klasserommet. | norskundervisning oppfordret Randi
alle elevene a skrive tospraklig dikt og stattet dem under skriveprosessen. Randi valgte &
gjennomfare flerspraklig pedagogikk som samsvarer ikke med monoglossisk ideologi som hun
var vant til i norskundervisning. Avtalen mellom meg og Randi var at elevene skulle skrive dikt
pa norsk farst og pa et annet sprak til sist. Randi brukte transspraklig skriving som pedagogisk
strategi i klasserommet for & skape nye praksiser og beholde de gamle praksiser. Malet med
transspraklig pedagogikk er & skape nye praksiser og beholde de gamle samtidig som &

akseptere elevens sprak, kultur og bakgrunn. (Garcia & Wei, 2014).

Randi bukte transspraklig skriving for & tilrettelegge for Basel ut fra sine spraklige
forutsetninger og behov. Hun oppfordret Basel a bruke hele sitt spraklige repertoar i
skriveprosessen ved bruk av det tospraklige tankekartet og det arabiske diktet han hadde med
seg som ressurs. Randi gav han mulighet & skrive dikt pa bade norsk og arabisk. Dermed
tilrettela hun for Basel & na skriveoppleringsmal for fjerde klasse samme som de andre elevene
i klassen. Transspraking brukes for a tilpasse opplering etter elevens forutsetninger (Garcia &
Wei, 2014). For & statte Basel og engasjere ham i diktskriving, oppfordret Randi Basel a trekke
veksler pa norsk og arabisk. Basel viste engasjement da han viste Randi tankekartet sitt og det
han skrev. Garcia og Wei (2014) viser at transspraking brukes for & investere i elevenes
identiteter og posisjonering og engasjere dem. Cummins og Early (2011) viser at
identitetstekster produksjon gker tospraklige elevers engasjement. Randi apnet et
interpersonalrom som reflekterer kollaborative maktrelasjon mellom lerer og elev. | den
interpersonalrommet som anerkjenner elevens identitet, skjer laering og identitetsytelse
(Cummins & Early, 2011). Selv om Randi ikke kan Basels morsmal, brukte hun transspraking
i samtale med Basel ved a vise interesse i morsmalet hans for a gi han stette. Randi klarte 4 ta
av seg ekspertrollen for a gi Basel den falelse av mestring av morsmalet som lereren ikke
kunne. Pa den maten gav Randi Basel opplevelsen av a fale mestring om noe hun ikke kan og
er kanskje vanskelig for henne. Leereplanverk for Kunnskapslgftet (Utdanningsdirektoratet,

2015b) viser at opplering skal tilrettelegges slik at elever opplever mestring.

Basel skrev dikt om tema fotballspill i to atskilte tekster, en pa norsk og en pa arabisk. Garcia

og Wei (2014) viser at flere tospraklige forfattere oversetter deres egne tekster fra det ene
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spraket til det andre, og at disse tekstene skiller mellom sprakene og presenterer tospraklige
tekster fra et monoglossisk syn pa spraket. Men Canagarajah (2013) forklarer hvordan tekster
ikke kjennetegner et bestemt sprak fordi mye usynlig transspraking skjer i prosessen og trenger
ikke a veere synlig i overflaten. Jeg kan si at Basels arabiske tekst var ikke samme som den
norske teksten. Han oversatt ikke direkte fra et sprak til det andre. Dette faller sammen med
Edelskys studie som Velasco og Garcia (2014) viser til og som forklarer at relasjon mellom
sprakene under tospraklige elevers tekstskriving ikke var en negativ transfer fra et spraksystem
til det andre, men at det skjedde med bevissthet og resonnement. De viser ogsa hvordan bruk
av transspraking som selvregulerende teknikk av tospraklige elever kunne lgse utfordringer i
produksjonen av deres egne tekster og formidle deres stemme. Det viser at transspraking i
identitetstekstskriving gir tospraklige elevene mulighet & reflektere og transformere deres
subjektivitet (Garcia & Wei, 2014, s. 108; Cummins & Early 2011). Basel illustrerte ogsa for &
utrykke hvor glad han er i fotballspill. Canagarajah (2013) mener at kommunikasjon er ikke
bare ord, men inneholder diverse semiotiske ressurser som bilder, symboler og multi-
modaliteter som virker sammen for & skape mening. Dette faller sammen med lareplan i norsk
(Kunnskapsdepartementet, 2006, s.45; Utdanningsdirektoratet 2013, s. 6-7) og kompetansemal
etter 4.arstrinn i skriveopplaring i norskfaget som viser at elevene skal kunne skrive enkle
fortellende og beskrivende tekst som dikt. Elevene skal beherske et tilstrekkelig ordforrad slik

at de kan uttrykke kunnskap, erfaring, opplevelser, fglelser og egne meninger

Basels dikt viser at transspraklig skriving gjorde det mulig for Basel & skrive identitetstekst i
diktform ved fleksibelt bruk av alt sitt semiotiske repertoar. Tekstene reflektere interessene hans
og spraklige identitet. Samtidig er det interessant at Basel trakk ikke inn engelsk, som er en del
av sitt spraklige repertoar, under skriveprosessen. Det kan vise at Basel er bevisst over andre

sprak status i den norske skolen, derfor var han ikke motivert a prgve andre sprak i tekstskriving
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7.2.4. Fremfgring og vurdering

I denne fasen skulle Randi veilede og oppfordre Basel og elevene som gnsker & fremfare dikt
muntlig pa forskjellige sprak. Hun skulle gi tilbakemelding om tospraklig diktskriving. Randi

skulle oppfordre elevene a gi tilbakemelding for de elevene som fremfagrer muntlig. Hun skulle

o

stimulere elevene a reflektere over de leste tospraklige diktene. Denne fasen reflekterer

heteroglossisk ideologi.

Transskripsjon #15 viser hvordan Randi bukte transspraklig skriving for a tilrettelegge for Basel
ut fra sine spraklige forutsetninger slik at han deltar i muntlig fremfaring i klassen og far

tilbakemelding.
Transskripsjon #15 Fremfgring i klasserom

0075 R: Det gar bra, ja!

0076 B: ja, bra

0077 R: (hun leser teksten og ser pa
tegning) ja, ja, bra

0078 R: vil du lese for meg farst, du kan
fa lov hvis du har lyst til & lese for de andre
etterpd, fordi det er flere som skal gjare
det? Tror du det gar greit?

0079 B. Basel (rister pa hodet at han ikke
vil det)

0080 R: du kan fa si det pa arabisk, og
dette har de andre veldig lyst & hgre, hm?
0081 B: (titter ned og ser ikke forngyd ut)
0082 R: hvis du tar det for meg farst
0083 B:na?

0084 R: ja, til meg

0085 B: (han leser sitt dikt for Randi pa
norsk) Fotball. Leke sammen med venner.
Spille kamp. Vi kan vinne eller taper. Kult!
Skare en mal.

0086 R: kjempe fint! Du har blitt sa flink
til & skrive norsk ogsa, veldig bra, jeg er
imponert Basel. og her da, kan du si det til
meg

0087 B: (han leser diktet pa arabisk for
Randi) Axcles 4al Ll 3 SB: B: Fotball.. et gjengspill.
koratalkadam. looba gamaija. Nalab ma | WS ¢Baa¥) ae <l Vi spiller med venner. Vi
alasdikaa. Yoomkinona an nakhsar aw | @3 & 50 s o) |kan tape eller seire. Vi
nafooz. Nohakiko hadafan! I skarer et mal.

0088 R: (nikker pa hodet og viser pa
ansiktet at hun liker det han leser)
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0089 R: tror du at du kan gjare det for de
andre etter pa?

0090 B: (rister pa hodet at han ikke vil)
0091 R: hvis du vil sitte her, sa kan du
gjor det, sa jeg skal spgrre noe andre, og
det er da andre som har skrevet pa to
sprak, og som skal fa lese det hgyt, gar det
greit? Du kan gjere det her fra, du trenger
ikke & ga frem..

0092 R:men det er fint tegning her ogsa..
gar det greit tror du?

0093 B: (nikker og viser aksept)

0094 R:yes

Randi gav klassen fem minutter til & skrive ferdig diktene sine, for muntlig fremfaring av
diktene foran klassen for de som gnsker det. Som transkripsjon #15 viser, kom Randi og tittet
pa Basels tekst og tegning og gav han positiv tilbakemelding (#15, 0077). Hun oppfordret Basel
a fremfgre diktet muntlig foran medeleven, men Basel ville ikke det i utgangspunktet
(#15,0078-0079). For a motivere han a delta, gav han Randi mulighet & fremfgre pa morsmalet
arabisk hvis han gnsker. Hun sa at de andre er interessert i hans spraklige bakgrunn (#15, 0080).
| tillegg prevde hun & stette Basel og motivere ham til & delta og vise hva han kan ved a lese
for henne diktene han skrev farst. Basel leste diktet pa norsk farst (#15, 0080-0085). Randi gav
han en positiv tilbakemelding om progresjon han gjorde pa norsk og ba ham & lese for henne
dikt pa arabisk. Igjen gav Randi en positiv tilbakemelding (#15, 0086-0088). Randi hgrte diktet
pa arabisk selv om hun ikke forstar arabisk. Randi ville at Basel skulle ta et skritt frem ved a
delta og fremfare foran medelevene, derfor oppfordret hun Basel 4 lese fra sin sitteplass i stedet
for @ komme ved tavla for a lese (#15, 0091). Basel aksepterte det, og Randi ble glad for at han

ville delta.

Jeg matte ta en etisk vurdering om Basels deltakelse i fremfgring foran klassen. Jeg snakket
med Randi, og vi ble enige a la Basel prove a fremfare etter de andre elevene, men at vi ikke
skulle presse pa ham. Jeg henvendte meg til Basel og stettet han med en smil. Basel sa til meg
pa arabisk at «elevene her i klassen kan ikke mange andresprak, de fleste kan litt engelsk». Jeg
minnet ham pa at Randi hadde sagt at det er flere som skrev og skulle fremfare pa andre sprak

ogsa. | feltnotater skrev jeg:

Jeg folte at Basel mangler den informasjon at det er flere andre elever i klassen som kan andre
sprak og ikke bare de som tilhgrer velkomstklassen. Jeg tenkte at kanskije ikke bare Basel men
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mange elever i klassen er ikke bevisst om at bruk av flere sprak er en del av dagligliv for mange
av dem. Jeg spurte meg selv hvor mange elever i klassen vet om medelevers spraklige identitet?
Er det bare Basel som kobler tospraklighet med a tilngre mottaksklasse? Ser elevene pa det &

snakke andre sprak som noe negativt eller et signal pa mangel? (4.04.2017)

Randi takket klassen for arbeidsro og fin diktskriving og fine tegninger til diktene de skrev.
Hun ba elevene som gnsker a fremfare dikt muntlig a rekke opp handa. Noen elever leste fra
plassen sin mens andre gikk pa tavla. Randi oppfordret den farste eleven som kan dansk a lese
pa dansk om han vil, men eleven foretrakk a lese pa norsk. Denne eleven diskutert med Randi
forskjell mellom norsk og dansk spraket tidligere (se transskripsjon #12), men eleven var nok
ikke innstilt pa & lese pa dansk. Dette viser at Randi apnet transsprakligrom for muntlig
fremfaring i forskjellige sprak elevene kan i klassen. Det sa ut at det er fgrste gang Randi
oppfordret noen & lese en tekst han lagde selv pa et annet sprak i norskfagtimen. De fem farste
elevene leste dikt pa norsk om forskijellige temaer. Den sjette eleven spurte Randi a fa lov til &
lese dikt pa engelsk. Randi oppfordret henne & gjere det (#16, 0095). Fra sin sitteplass leste
eleven gnskedikt pa engelsk. Klassen klappet for henne som de gjorde for de andre som leste
far. Laereren gav henne ogsa en positiv tilbakemelding som de andre. Transskripsjon # 16 viser
dette.

Transskripsjon #16 Fremfgring i klassen.

0095 R: ja (viser til elev 9) vil du lese pa engelsk, vil du komme frem eller sitte der? sa bare
snakk hgyt og tydelig

0096 Elev 9 (leser pa engelsk)

0097 R: Oh! dette er fin dream! En, to, tre (klapp) veldig bra (elevens navn) det var som

gnskedikt for deg helt fin!

En annen elev gnsket a lese dikt pa bade engelsk og norsk fra sin sitteplass (#17, 0098-0101).
Randi fortalte meg at elevens mor har engelsk som morsmal mens faren har norsk som morsmal.

Eleven leste diktet om hemmeligheter og fikk et klapp og en tilbakemelding.
Transskripsjon # 17 Fremfgring i klassen

0098 Elev 10: kan jeg fa lese pa engelsk?

0099 R: ja! Du kan gjare det, les pa engelsk

0100 Elev10: (leser pa engelsk og pa norsk)

0101 R:ja, ikke sant. og na har (elev10) lest pa norsk og pa engelsk, veldig fint!
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Deretter sa Randi pa Basel og spurte han a vise dikt han skrev til medelever. Transskripsjon
#18 nedenfor viser hvordan Randi brukte transspraklig skriving for a gi Basel mulighet a delta

i fremfaring ved & lese sitt tospraklige dikt pA morsmalet.
Transskripsjon #18 Fremfgring i klassen.

0102 R: Basel, kan vi fa se
pa dikt, ogsa sa fint at det er
pa to sprak, vil du holde den
for 0ss?

0103 Elev 11: har du skrevet
pa arabisk?

0104 R: Basel kan to sprak,
han har skrevet pa norsk og
da er den pa arabisk til det
hagyre, Oh!

0105 Elev 12: det er kult!
0106 R: det var kjempe fint,
hva tror dere dette handler
om hvis dere ser pa bildet?
0107 Elev4: fotball

0108 Elev 11: vil du ga pa
tavla og lese? Ha?

0109 R: vil du lese det
Basel?

0110 (Basel nikker og gar pa
tavla)

0111 R: det blir kjempe fint!
Na ma dere veere stille for &
hgre dikt pa arabisk da, OJ!
0112  B: koratalkadam.. | ge <=l deles 421 208l 3 SB: | B: Fotball.. en gjeng spill. Vi
looba gamaija. Nalab ma
alasdikaa. Yoomkinona an
nakhsar aw nafooz. G 385 | tape eller seire. Vi skarer et
Nohakiko hadafan!

s o) il o) BiKa lBaaY) | spiller med venner. Vi kan

mal!
(alle klapper lenge og Basel
gar med et bredt smil bak til

sin sitteplass).

Her brukte Randi transspraking for & gi Basel mulighet a delta og utrykke seg selv i klassen.
Hun prevde a oppfordre Basel a fremfare, men uten a presse pa han. Dette gjorde hun ved a
be ham om & bare vise det tospraklige diktet og tegningen til medelevene (#18, 0102). Randi

viste pa en positiv mate til Basels spraklige identitet og spraklige ferdigheter pa norsk og
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arabisk (#18, 0103, 0106). Interessen og stgtten som Basel fikk av medelevene, motiverte han
til & fremfare muntlig pa morsmalet foran klassen. Randi og medelevene oppfordret Basel til &
lese dikt pa arabisk (#18, 0104-0111). Elevene i klassen var nysgjerrige til a hgre
identitetsteksten sin om fotball. Det var ikke vanskelig for dem a gjette fra tegning hva han
skrev om. Basel gikk pa tavla og leste dikt pa arabisk (#18, 0112). Randi og medelevene
klappet lenge for Basel som gikk til plassen sin med et bredt smil som bade jeg og Randi la
merke til. Dette bekrefter Cummins og Early (2011) teoretisk perspektiv at identitetstekster
har stor pavirkning pa tospraklige elevers selvfglelse og selvtillit og falelse av anerkjennelse.
Elevenes identiteter bekreftes som spraklig talentfulle, kreative og flinke individer nar de
presenterer disse tekstene foran medelevene, leerere og foreldre.

Randi ville oppfordre elevene til & reflektere over Basels tekst. Transskripsjon #19 viser
hvordan transspraklig skriving ga Basel muligheten til & vise sin spraklige identitet foran

klassen. Det viser ogsa til refleksjon omkring sprakforskijeller.
Transskripsjon #19 Fremfering i klassen

0113 R: Det er dikt pa norsk og arabisk, og pa arabisk sa skrives det pa andre veien ikke sant
Basel? jeg synes det er sa vanskelig

0114 Elev12: den leses den veien her og?

0115 R: ja ikke sant Basel?

0116 B: (nikker)

Transskripsjon #19 viser hvordan bruk av transspraklig skriving ga mulighet a vise Basels
sprakligidentitet. | tillegg gav det mulighet for Basel a fgle mestring i noe lereren og
medelevene ikke kan. Basel var ekspert pa morsmalet og svarte pa spgrsmalene som Randi og
medelevene stilte han. Det viser ogsa hvordan apning av transsprakligrom gir mulighet for

metaspraklig tenkning som elevene og Randi engasjerte seg i (#19, 0113-0116).

For & oppsummere, kan vi si at denne fasen reflekterte heteroglossisk ideologi og dynamisk
transspraklig sprakbruk i ordinaerklassen (Garcia, 2009). Randi klarte & gjgre denne fasen
heteroglossisk pa flere mater. Randi oppfordret elevene i klassen a fremfare dikt pa forskjellige
sprak, noe som mange elever engasjerte seg i. Fremfaring var ikke bare pa norskspraket slik
Randi var vant til. Randi brukte transspraking for a vise respekt og aksept for det spraklige
mangfoldet i klassen. Elevene viste interesse og respekt for de spraklige forskjellene i
medelevenes dikt. | laereplanverket for Kunnskapslgftet (Utdanningsdirektoratet, 2015b) star
det at skolen skal veere et inkluderende sosialt og faglig fellesskap, der mangfoldet av elever
anerkjennes og respekteres. Etter muntlig fremfgring brukte Randi transspraking for 4 apne rom



106

for metaspraklig tenkning og diskusjoner om sprakforskijeller. Flere elever engasjerte seg i
diskusjonen om sprak og sprakforskjeller. Pedagogisk bruk av transspraking etter Garcia og

Wei (2014) kan skape metalinguistic awareness.

Randi brukte transspraking for a oppfordre Basel a delta i muntlig fremfaring og tilrettelegge
for han etter sine spraklige forutsetninger. Transspraking brukes for a tilpasse opplearing etter
elevens forutsetninger (Garcia & Wei, 2014). Hun brukte transspraklig skriving for a gjere
klasserom mer inkluderende og et safe house for Basel i fremfaringsfase slik at faler seg trygg
med & preve sprakbruk og skape mening i gode sosiale og intellektuelle fellesskapet (J. Dewilde
& Igland, 2015). Stette Basel fikk av Randi og medelevene, motiverte han a fremfare pa
morsmalet foran klassen. Han Kklarte & preve ut sin egen stemme, ytre seg pa morsmalet, delta

og bli hert og fa positiv tilbakemelding av Randi og medelevene.

Transspraklig bruk i fremfering gav Basel mulighet a fale mestring. Tilbakemeldingen han fikk
fra medelevene og Randi pavirket sin selvtillit pa en positiv mate og gav han mestringsfalelse.
Diskusjonen om sprakforskjeller gav Basel mulighet & ha ekspertrollen. Randi og medelevene
fikk et positivt bilde om han og sine evner. Lereplanverket for Kunnskapslgftet viser at
opplaring skal tilrettelegges slik at elever opplever mestringsfalelse og at de kan bidra til
fellesskapet. (Utdanningsdirektoratet, 2015b).

Det viste at Basel kobler flerspraklighet med mottaksklassen og mangel i norsk
sprakferdigheter. Det viser seg at Basel ser pa norskspraket som favorisert i den norske skolen
fremfor andre sprak spesielt i ordinarklassen. Basel mgter monoglossisk ideologi nar han deltar
i ordineerklassen. Garcia og Wei (2014) viser at transspraklig pedagogikk er ment a forhgre
spraklig urettferdighet og sprakhierarkier.

7.3. Deltakernes opplevelse av og refleksjoner rundt under-
visningsopplegget

For a fa dypere forstaelse om hvordan deltakere i studien opplevde bruken av transspraklig
skriving som pedagogikk og de mulighetene den gav, har jeg etter observasjonene intervjuet
Basel og deltakende lererne i studien. Jeg skal farst presentere Basels opplevelse av
undervisningsopplegget, ogsa skal jeg presentere i rekkefglge Amal, Randi og Tine sine

opplevelser og refleksjoner rundt undervisningsopplegget.
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7.3.1. Elevens opplevelse og refleksjoner

Det var interessant a vite hvordan Basel opplevde det transspraklige undervisningsopplegget i
ordinzrklassen. Slik kunne jeg vite om mulighetene det transspraklige undervisningsopplegget
kan gi fra Basels perspektiv, som ikke var mulig & avdekke helt med bare observasjon som
innsamlingsmetode. Far intervjuet med Basel gjennomfarte bade Amal og Tine en kort samtale
med eleven om hans opplevelse av undervisningsopplegget (se Intervju). Innsamlet data fra
samtalene med Amal og Tine lignet pa Basels svar og refleksjoner i intervjuet med meg. Derfor
skal jeg vise til Basels refleksjoner fra intervjuet med meg og vise til det som var interessant av

refleksjonene fra disse samtalene.

Intervjudataene med Basel viser at han opplevde det heteroglossiske undervisningsopplegget
positivt. Han fortalte meg om sin opplevelse i a delta i klassen i identitetstekstskriving og bruk
av ulike sprak i skriveprosessen. Han sa: «jeg likte alt, at jeg var i klassen ja, fordi jeg leste til
medelevene og sann». Slik vi ser i sitatet utrykker Basel positivitet til & fa mulighet & trekke
veksler pa hele sitt spraklige repertoar og delta i skriveprosessen og fremfering i
ordinaerklassen. Slik jeg tolker det er Basel positiv til dynamisk sprakbruk og til & bli matt med
heteroglossisk transspraklig pedagogikk som gav han mulighet for deltakelse i ordinarklassen

0g ytre seg og bli hert i fellesskapet.

Basel reflekterte over sprakvalgmulighet elevene fikk under tekstproduksjonsprosess i
undervisningsopplegget. Han sa da jeg intervjuet han: «det var fint at vi skriver i de sprakene
vi velger selv & skrive med». Uttalelsen viser at Basel opplevde det positivt at han og alle
elevene fikk lov & velge det spraket de gnsket & skrive med. Det viser ogsa at Basel fglte alle
sprakene hadde samme status i klassen. Slik jeg tolker det, ser Basel positivt pa a bli mgtt
sammen med alle andre elevene med heteroglossisk transspraklig skrivepedagogikk som gir
elevene mulighet & velge fritt fra sine spraklige repertoarer ut fra sine forutsetninger. Samtidig
viser det at Basel opplevde alle spraklige repertoarer av alle elevene som likeverdige uten
spraklig hierarki. Garcia og Wei (2014) viser at transspraking som pedagogisk strategi brukes
for & gi tilpasset opplering etter elevenes forutsetninger i flerspraklige klasserom. Malet med
transspraklig pedagogikk er & forhgre spraklig urettferdighet og sprakhierarkier og “give voice
to new sociopolitical realities by interrogating linguistic inequality ” (Garcia & Wei, 2014, s.
121).
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Basel fortalte Amal om det gyeblikket han matte lese diktet foran medelevene pa morsmalet
sitt. Han sa: «Jeg var sann litt sjenert ja, fordi det er et annet sprak». Sitatet viser at Basel var
sjenert a fremfare pa morsmalet fordi dette var et forskjellig sprak enn norsk. Min tolkning er
at Basel har en fglelse at morsmalet sitt har mindre status enn norskspraket i den norske skolen.
Han er bevisst over andre sprak status i norsk skolen. Dette viser at monoglossisk ideologi som
er favorisert i norskskolen har negativ pavirkning pa Basels forstaelse av sin spraklige identitet.

Intervjumaterialet viser at fremfaring pa morsmalet i ordinzrklassen ser ut til 3 ha en positiv
innflytelse pa Basels forstaelse av sitt spraklige repertoar. Amal spurte Basel om han fglte seg
stolt etter fremfaring pa morsmalet og den positive tilbakemelding han fikk. Basel nikket og sa
at han felte seg glad. Positive tilbakemeldinger tospraklige elever far i identitetstekstskriving,
har en positiv pavirkning pa selvtillit (Cummins & Early, 2011). Basel utrykket de samme
folelsene da jeg intervjuet han. Han sa: «jeg felte stolthet, jeg folte det er noe normalt
NORMALT!». Sitatet viser at Basel fikk positiv folelse av stolthet etter fremfgring pa
morsmalet. Samtidig viser det at han endret synet pa bruk av morsmalet fra noe unormalt til
noe helt normalt. Jeg tolker det med at Basel hadde en positiv utvikling i sitt spraklig
identitetsforstaelse. Basel fikk se morsmalet sitt i et positivt lys. Det kan ha gitt han fglelsen av
selvtillit og verdsettelse etter at han fikk bekreftelse av sine medelever og lereren i fremfaring
pa morsmalet. Fordi flere andre elever fremfarte pa forskjellige sprak, endret Basel sitt syn pa
sin sprakbakgrunn som var annerledes enn sprakbakgrunn til de andre fra noe unormalt til noe
normalt. Det kan tyde at transspraking gitt Basel mulighet & se tospraklighet ikke som
minoritetsfenomen, men gjelder alle. Garcia og Wei (2014) viser at malet med transspraklig
pedagogikk er a forhgre spraklig urettferdighet og sprakhierarkier og sosiale strukturer.

Basel reflekterte over stgtte han fikk av Randi under skriveprosessen. «jeg falte meg glad at
hun spurte meg om hvordan det og det er og noen ganger sa sa hun at det er bra og at jeg er
flink». Sitatet viser at Basel fglte seg glad fordi leereren viste interesse i det han skrev og stilte
mange spegrsmal underveis. Det at Basel falte seg flink viser at han opplevde falelsene av
mestring og selvtillit i statten leereren gav han. Det kan tolkes med at heteroglossisk ideologi

har positiv pavirkning pa Basels selvforstaelse og selvtillit og gir mestringsfalelse.

Jeg skal videre se pa Basels opplevelse av samarbeid mellom tospraklig assistent og
ordinarklassen. Basel reflekterte over dette og sa: «Det er bra at Amal hjelper meg far jeg gar
i klassen og skrive, fordi disse (han peker pa ord i tankekart) kanskje jeg glemmer de, og hun

hjelper meg a huske dem». Sitatet viser at Basel opplevde samarbeid med Amal i planlegging,
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i bade arabisk og norsk positivt. Det viser at han er klar over hvor viktig hennes rolle er for a
forberede han i bade norsk og morsmalet far deltakelse i ordinarklassen. Det viser ogsa at han
var klar over hvor viktig det var a bruke hele sitt spraklige repertoar for a delta i skriveprosessen
i ordinaerklassen. Slik jeg tolker det er Basel positiv for samarbeid mellom tospraklig assistent,
som har samme spraklige bakgrunn med han, og ordinaerklassen for a tilrettelegge sin
norskopplering og deltakelse i fellesskapet..

Basel reflekterte om mulighet a delta i liknende undervisningopplegg i fremtida. Han sa til
Amal at han gjerne vil delta. Den samme meningen utrykket han da jeg intervjuet han. Basel
smilte og sa: «ja jeg liker a skrive pa arabisk og norsk, ja at vi skriver om noe sann, at vi skriver
tankekart sa dikt eller liknende». Slik viser sitatet at Basel er positiv til a gjenta opplevelsen av
a skrive pa bade morsmalet og norsk i tekstskriving hvor han utrykker seg selv. Det tolker jeg
med at han er positiv til & bli mgtt med heteroglossisk ideologi og transspraklig skriving av
identitetstekster for & delta i ordinarklassen i fremtida. Samme positive holdning til dynamisk
sprakbruk i skriving har han utrykket da han reflekterte under intervjuet over hvordan han
bruker arabisk for a tenke. Han tegner ord han ikke kan pa norsk for at leereren skal fortelle ham
hva ordet er. Basels sprakbruk reflekterer Garcias syn pa tospraklighet som viser at

«bilingualism is not simply linear but dynamic» (Garcia, 2009, s. 53).

For a oppsummere kan jeg si at Basel opplevde transspraklig skriving undervisningsopplegget
positivt. Han utrykket positiv holdning til tospraklighet og bruk av hele sitt spraklige repertoar
i skolen. Jeg kan si at Basel opplevde a trekke veksler pa morsmalet og norsk som mulighet &
delta i ordinarklassen og fa en stemme for a yte seg og bli hart i fellesskapet. Dette faller
sammen med Garcia og Weis (2014) teoretiske perspektiv som anser at «Translanguaging are
multiple discursive practices in which bilinguals engage in order to make sense of their
bilingual worlds » (Garcia & Wei, 2014, s. 22). Det viser seg at Basel opplevde alle sprakene i
klassen som likeverdig uten hierarkier. En kan si at monoglossisk ideologi som er forankret i
den norske skolen har negativ pavirkning pa Basels forstaelse av seg selv og sin spraklige
identitet, mens heteroglossisk skrivepedagogikk hadde en positiv pavirkning pa Basels syn pa
seg selv og sin spraklige identitet. Basel falte selvtillit og verdsettelse pa morsmalet sitt da han
fremfarte diktet pad morsmalet sitt. Sin forstaelse til tospraklighet og at han har annerledes
sprakbakgrunn enn de andre elevene er forandret fra & ses som minoritetsfenomen til noe
normalt i fellesskapet. En kan si at bruk av transspraklig skrivepedagogikk og Randis statte gav

Basel opplevelse av selvtillit og mestring. Basel opplever Amals rolle i samarbeid med
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ordinaerklasse for a tilrettelegge for han i bade morsmal og norsk viktig. Basel utrykket
positivitet til bruk av transspraklig skriving i fremtida i tekstskriving i ordinarklassen.

7.3.2. Den tospraklige assistentens opplevelse og refleksjoner

Som jeg viste i analyse av forberedelsesfasen for transspraklig diktskriving (se FASE 1:
Forberedelsesfase (i grupperommet med Amal og hjemme)), reflekterer Amals bruk av
transspraking som pedagogikk heteroglossisk ideologi. Bruk av transspraklig skriving som
pedagogikk er ikke nytt for Amal og Basel. Da jeg spurte hun om hvordan hun opplevde

transspraklig skrivepedagogikk, sa hun:

«Vi gjorde sann nesten hver torsdag fer. Vi pleide a sitte i grupper delt etter morsmalet. De
som har arabisk som morsmalet sitter ssmmen og Basel var en av dem. Det var bilder og vi
skulle se pa bildene og ordne dem i kronologisk rekkefalge for a lage en historie. Elevene tenkte
pa arabisk og vi hjalp dem i & lage setningene pa norsk, ogsa skrev de historien pa bade arabisk
og norsk. Deretter samlet alle gruppene seg, og elevene i hver gruppe fremfarte det de skrev for
de andre gruppene. Dette gjorde vi for at elevene ikke skulle bli sjenert og de fikk vite at det er

andre elever som snakker andre spraks».

Sitatet viser at Amal har positivt syn pa a trekke veksler pa morsmal og norsk i skriveopplering.
Amal er vant til & statte Basel og oppfordre han a trekke veksler pa arabisk og norsk i skriving
av tospraklige fortellinger. Amal viser at malet med bruk av morsmalet som ressurs i fortelling
skriving, er a vise spraklig mangfold og dermed gi elevene selvtillit i morsmalet sitt. Slik jeg

tolker det, har Amal et positivt syn pa dynamisk sprakbruk.

Det var farste gang at Amal samarbeidet med Randi under transspraklig undervisningsopplegg
som gir Basel mulighet & delta i tekstskriving i norsktimen. Jeg spurte Amal om hvordan hun

opplevde & blande sprak i undervisningsopplegget. Hun sa:

«jeg likte det veldig mye for Basel og de andre elevene i klassen. Jeg haper at det gjares flere
ganger sann; at det ikke blir bare i mottaksklassen. Det er noe vi er vant til. Det er viktig at
elever i ordinarklassen far hgre andre sprak for a forsta hvorfor Basel kommer med andre bgker
og lekser. Slik forstar de at Basels morsmal ikke er norsk og at det ikke er lett for ham, akkurat
som det ikke er lett for dem a forsta arabisk nar de hgrer det. Slik opplever de det samme som
Basel»
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Sitatet viser at Amal er positiv til bruk av morsmalet og norsk i tekstskriving i ordinarklassen.
Hun ser det som fordel for Basel og medelevene og ensker at Basel far mulighet & delta i
liknende undervisningsopplegg i fremtida. Amal viser at andre elever far mulighet & hare ulike
sprak og forsta vansker Basel mgter pa grunn av sin sprakbakgrunn som er forskjellig enn deres
egen. Slik sett har Amal positiv holdning til transspraklig pedagogikk og bruk av morsmalet
som ressurs i ordinerklassen. Hun gnsker a ikke koble dynamisk sprakbruk til bare
mottaksklassen, men at det brukes mer i ordinarklassen. Hun mener at dynamisk sprakbruk kan
endre medelevenes syn pa Basel og bygge forstaelse til sprakforskjeller og respekt. Ifalge
Garcia er transspraking en ramme for tospraklig opplering som bygger pa demokrati for sosial

rettferdighet (Velasco & Garcia, 2014).

| neste sitat reflekterte Amal over Basels spraklige evner og skriveprosessen. Amal sa: «Det
som virkelig overrasket meg var at jeg vet at han er flink og kan skrive, men jeg regnet ikke
med at han kan skrive sann pa arabisk. Jeg har sett at han har gode ferdigheter pa arabisk og da
kan jeg vite pa hvilke niva jeg skal snakke med han i fremtida. Noen ganger glemmer man
Basels virkelig niva, og at han ikke er som de andre. Det gav kanskje inntrykk om at han er

forskjellig og at vi kan endre hans niva til noe vanskeligere.»

Sitatet viser at Amal var overrasket over Basels gode skriftlige ferdigheter i morsmalet, noe
som oppfordrer leererne a tilrettelegge til han pa et vanskeligere niva. Jeg tolker det med at
Amal ser positivt pd dynamisk sprakbruk i skriveoppleering og at den utviklet positivt syn pa
Basels identitet i lerernes gyne. Amal utrykket det at transspraklig skriving viste de reelle evner
Basel eier og som var usynlige i mottaksklassen. Ut ifra disse reelle evnene kan man tilpasse
opplaeringen hans ved & utnytte hans spraklige repertoar. Dette sammenfaller med teoretisk
perspektiv av Cummins og Early (2011) som viser at identitetstekster bidrar med a danne
tospraklige elevers identiteter med evner og vise dem som spraklig talentfulle, kreative og flinke

individer.

Amal reflekterte ogsa over Basels dikttekst og vurderte den slik: «Jeg har tenkt det blir krevende
og vanskelig for han og at stakkars han kanskje vi har presset han i noe som ikke er for han,
men han overrasket meg. Det er sant at teksten er kort, men han overrasket meg at han klarte a
organisere den. Nar du leser teksten sa forstar du den; kort, malrettet og forstaelig. Jeg ser at
den norske teksten ogsa er god, det er sant det er noe feil i rettskriving, men selv norske elever
har dette problemet. Det er typisk, det er ikke lett. Han har ikke leert korte og lange vokaler
enna. Veldig bra. Han brukte til og med utropstegn»
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Ut fra hva vi ser i sitatet, har Amal en positiv oppfattelse av det tospraklige diktet Basel klarte
a produsere i bade morsmal og norsk. Samtidig viser Amal at hun tvilte pa Basels evner til a
skrive tospraklig dikt, men var overrasket av at han klarte & produsere en god tospraklig
dikttekst. Slik sett kan jeg si at Amal er positiv til dynamisk sprakbruk og a trekke veksler pa
morsmal og norsk for bedre tekstproduksjon i bade morsmal og norsk. Samtidig viser det Basels
reelle evner i tekstskriving i bade norsk og morsmalet. Cummins og Early (2011) viser at
identitetstekster gir tospraklige elever mulighet til & gjennomfare bedre skriftlige tekster pa
skolesprak, som er mer avansert enn deres spraklige niva ved bruk av all spraklig og kulturell
ressurs de har. Sammenfaller med dette Canagarajahs (2013) teoretiske perspektiv at
transspraking brukes for bedre og effektiv skriving.

Amal mener at deltakelse i transspraklig skriving i ordinerklasse kan forandre larerens
inntrykk om eleven: «lareren tar en idé om eleven og sitt faglige niva istedenfor at han bare
kommer inn og gjer sine lekser». Sitatet viser at Amal er positivt til tekstskriving ved a trekke
veksler pa morsmalet og norsk i ordinarklassen, og at det kan hjelpe leereren a bli bedre kjent
med Basels spréaklige ferdigheter. Sammenfaller med dette det Cenoz og Gorter (2011) mener
om at tospraklige elever ikke ma sees pa som om de har mangler fordi det er forventet at de
tilegner seg sprakferdigheter som majoritet elever. | stedet ma de sees pa som personer med

unike ferdigheter og sertrekk.

Amal reflekterte over Basels identitet og selvfalelse. Hun sa: «Jeg har spurt han om hvordan
det var og han mente han var sjenert og det var pa grunn av sitt morsmal, og de fleste
nyankomne elevene er sjenert av morsmalet sitt fordi jeg vet ikke, kanskje de faler forskjell
eller mangel og det frykter jeg. Jeg vil ikke at det skal veere sann.» Sitatet viser at Amal er klar
over sprakhierarkiene i skolen og at norskspraket er favorisert over Basels morsmal. Slik sett
er Amal bevisst over at skolen mgter Basel med monoglossisk syn pa tospraklighet som skiller
mellom sprakene. Samtidig opplever Amal negativ pavirkning av dette hierarkiet som

monoglossisk ideologi har pa Basels selvforstaelse.

I neste sitat utrykker Amal en annen forstaelse til tospraklighet enn det som norskskolen mgter
Basel med. Amal sa: «Jeg vil at han skal forsta at det ikke er en svakhet, men en bonus for ham.
Du kan et annet sprak og norsk kommer du til & leere hundre prosent i de kommende arene».
Sitatet viser at Amal utdypet viktighet av elevens syn pa morsmalet sitt som ressurs og bonus

mens han utvikler norskspraket. Det kan ses som om Amal utrykker tospraklighet som additiv
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noe som kan vise monoglossisk forstaelse av sprak. Likevel Amal er positivt til dynamisk

sprakbruk og at morsmalet er ressurs i Basels spraklige repertoar som er i utvikling.

Amal uttrykket sin mening om hvordan undervisningsopplegget ville pavirket Basels identitet
og sitt selvbilde slik: «Eleven selv kan bli klar over sine ferdigheter. Han kan se at ja, jeg har
evne til & skrive’, men det blir ikke det samme for de som ikke kan spriket enna. Selve temaet
var til hjelp. Han spiller fotball og han eier ordene om fotball, og det er noe han liker.» Sitatet
viser at Amal har en positiv holdning til & blande sprak i skriveopplering fordi det hjelper
eleven a se seg selv med skriveevner. Amal viste at Basel klarte a se at han har evne til &
skrive pa norsk og morsmalet om noe han eier ordene til. Slik sett er Amal positiv til
dynamisk sprakbruk i tekstskriving. Samtidig opplever hun at dynamisk sprakbruk i skriving
har positiv pavirkning pa elevens selvforstaelse som elev med evner. ldentitetstekster bidrar
med & danne tospraklige elevers identiteter med evner og muligheter. De har stor pavirkning
pa tospraklige elevers selvfglelse og selvtillit (Cummins & Early, 2011).

Amal reflekterte over deltakelse i fellesskapet transspraklig skriving gav Basel i
ordinzerklassen. Amal sa: «Jeg tror denne opplevelsen er veldig bra for han. Han tar samme
tema med tilrettelegging for ham. Det skaper mulighet for integrering i klassen. Ja det tror jeg
er veldig bra». Dette sitatet viser at Amal opplevde a trekke veksler pa morsmalet og norsk i
skriving i ordinaerklassen positivt for tilrettelegging for Basel ut fra sine spraklige
forutsetninger og en mate a la han delta i ordinaerklassen. Det tolker jeg at Amal ser positivt til
dynamisk sprakbruk for & gi tilpasset opplering ut fra elevens spraklige forutsetning og
inkludere han fellesskapet. Garcia og Wei (2014) viser at transspraking brukes for 4 tilpasse

opplering etter elevens forutsetninger i flerspraklige klasserom.

Jeg spurte Amal om sin opplevelse av samarbeid mellom henne og Randi i ordinarklasse. Amal

svarte slik:

«Selvfglgelig ble den veldig god, det var kontakt. Jeg og lereren kan samarbeide for &
tilrettelegge temaet og samtidig la eleven delta med klassen. Det blir gradvis integrering i
klassen. Eleven gar derfor gradvis inn i ordinarklassen istedenfor direkte etter to ar i
mottaksklasse. Jeg gnsker at slike ting gjares oftere, men na konsentrerer vi ikke oss pa det
fordi han er ny. Seks maneder er en Kkort periode, en kan ikke forestille at han kan delta i

skriving».
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Dette sitatet viser at Amal opplevde at undervisningsopplegget gir mulighet for mer samarbeid
mellom henne og Randi i ordinarklassen for a tilpasse opplering for eleven og gke hans
deltakelse i ordinzrklassen gradvis. Slik sett er Amal positivt til bruk av transspraklig
pedagogikk for samarbeid med ordinarklassen som en mate a tilrettelegge og inkludere

nyankomne elever i fellesskapet.

| neste sitat utdypet Amal hennes refleksjoner om samarbeidsmuligheter mellom tospraklige

assistenter og ordinaerklassen. Hun sa:

«Kanskje skolen kan utnytte oss, de tospraklige larere, at vi sitter med elevene og ser hva de
kan og ikke kan. Hvis han kan, sa hvorfor ikke delta i skriving. Selv om han kan skrive en eller
to linjer. Han kan skrive pa morsmalet og sta foran klassekamerater og lese. Kanskje laereren
kan lese det han skrev, men at han ikke blir helt skilt fra de andre i klassen. Hvis han er sjenert
for & lese, presser vi han ikke. Jeg blir med, jeg leser pa arabisk mens han star ved siden av meg,

eller jeg star ved siden av han mens han leser slik at han faler seg trygg».

Sitatet viser at Amal ser pa a blande sprak i skriving som noe positivt for a skape muligheter
for samarbeid mellom henne og lareren i ordinaerklasse. Hun ser mulighet i & dra nytte av den
tospraklige assistentens kompetanse i morsmalet og norsk for & inkludere eleven mer i
fellesskapet. Slik sett ser hun transspraklig skrivepedagogikk skaper samarbeidsmuligheter for
a dra nytte av leereres kompetanse for a tilrettelegge og inkludere eleven i fellesskapet.

Jeg spurte Amal om sin opplevelse av skole- hjem samarbeid under undervisningsopplegget.

Amal svarte slik:

«Basel sa mammaen hans hjalp han litt; at hun satt seg ved siden av han. Jeg tror det er
samarbeid. Jeg sa at Basels mor var veldig samarbeidende da jeg ringte henne for & ta samtykke.

Jeg vet fra min erfaring at hvis det gjelder Basels lzering sa er hun alltid positiv for hans beste».

Sitatet viser at Amal opplevde at a trekke veksler pa morsmalet i tekstskriving, skapte
samarbeid med Basels mor som hjalp til i skriving. Samtidig opplevde Amal at Basels mor var
positiv til gjennomfering av undervisningsopplegg. Cummins og Early (2011) viser til Early og
Gunderson sin forskning som viser at tospraklige identitetstekster produksjon apnet mulighet
for & engasjere foreldre og skape samarbeid og respekt mellom skole og hjem. Colin Baker
(2011) viser at pedagogisk bruk av transspraking kan tilrettelegge samarbeid mellom skole og
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hjem. Fordi hvis barnet kan morsmalet for 2 kommunisere med foreldrene sine, kan de hjelpe

ham i skolearbeid.

Jeg spurte Amal om det var noen begrensninger hun opplevde i gjennomfgring av
undervisningsopplegget. Hun sa: «Nei, jeg sa ikke noen begrensninger, tvert imot, jeg synes det
hjelper mye pa forskjellige mater». Sitatet viser at Amal ikke opplevde noen begrensninger i
gjennomfgring av undervisningsopplegget. Amal opplevde flere fordeler. Slik sett ser ikke
Amal hindringer for henne som tospraklig assistent i bruk av transspraklig pedagogikk i

ordinaerklassen.

For a oppsummere kan jeg si at Amal er positivt til dynamisk sprakbruk og bruk av hele spraklig
repertoar eleven har etter behov. Hun har positiv holdning til heteroglossisk opplaring i
undervisning etter (Garcia, 2009). Hun er positiv til dynamisk sprakbruk for bedre
tekstproduksjon i bade morsmal og norsk. Hun viser positivitet til heteroglossisk sprakpraksiser
og ensker at de brukes oftere i mgte med Basel i ordinarklassen. Amal ser at & veksle mellom
morsmal og norsk er en metode a gi tilpasset oppleering ut fra elevens forutsetning og gjere
klassen mer inkluderende. Hun ser transspraklig pedagogikk positivt for alle elever for & skape
respekt for sprakforskjeller. Dette faller sammen med laereplanverket (Utdanningsdirektoratet,
2015b, s. 3) som viser at skolen skal veere et inkluderende fellesskap der mangfoldet av elever
anerkjennes og respekteres. Skolen skal ha rom for alle og undervisningen ma tilpasses hver
enkelt elevs forutsetninger (Utdanningsdirektoratet, 2015a, s. 10). Amal ser bruk av forskjellige
sprak i skriving kan hjelpe leereren i ordinarklassen a bli bedre kjent med Basels spraklige
ferdigheter. Hun opplever at monoglossisk ideologi og sprakhierarkier i den norske skolen har
negativ pavirkningen pa nyankomne elever og pa Basels spraklige identitetsforstaelse. Amal
ser at dynamisk sprakbruk i skriving har positiv pavirkning pa Basels selvtillit og selvforstaelse
som elev med evner. Amal opplevde at transspraklig skriving utviklet positivt syn i hennes
forstaelse av Basels evner og viser sine reelle evner som er usynlige i mottaksklassen. Hun ser
at bruk av flere sprak i undervisning er en god metode for mer samarbeid med ordinarklassen
for 4 tilpasse nyankomne elevers oppleering og inkludere dem gradvis i ordinaerklasse. I tillegg
ser Amal at bruk av morsmalet og norsk i tekstskriving i ordinzrklassen gir mulighet a dra nytte
av den tospraklige assistentens kompetanse. Amal opplevde at a trekke veksler pa morsmalet i
tospraklig tekstskriving gir mulighet for samarbeid mellom skole og hjem. Hun opplevde ikke

noen begrensninger i gjennomfgring av undervisningsopplegget.
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7.3.3. Norskleererens opplevelse og refleksjoner

Analyse av innsamlet data fra intervjuet med Randi viser at hun opplevde transspraklig skriving
undervisningsopplegget positivt. Randi mener at skriveopplegget var positivt for alle elevene,

og dermed ogsa for Basel. Hun sa:

«Jeg tenker det er litt morsomt for de elevene som kanskje har én norsk forelder og den andre
fra et annet land. Ogsa synes de at det er litt stas a fa gjort det. Jeg tenker ogsa at det kan
motivere de elevene som Basel da ikke sant. Nar han sa at det var en annen jente som leste farst
sa ville han gjere det. Ogsa var det en elev som sa: kan du ikke gjgre det der? For Basel var det

0gsa en positiv opplevelse.»

Sitatet viser at Randi opplevde bruk av flere sprak i klassen positivt. Hun opplevde at flere
elever som har foreldre fra andre nasjonaliteter eller som er flerspraklige, opplevde bruk av
forskjellige sprak i klassen morsomt og interessant. Hun opplevde at interessen og
engasjementet som ble vist av elevene i klassen, var motiverende for Basel for & lese for
morsmalet sitt. Slik jeg tolker det, opplevde Randi dynamisk sprakbruk og bruk av transspraklig
pedagogikk i ordinarklassen som positivt for Basel og alle elever i klassen. Ifglge Garcia

flerspraklig sprakbruk og transspraking:

A process by which students and teachers engage in complex discursive practices that include
All the language practices of All students in a class in order to develop new language practices
and sustain old ones, communicate and appropriate knowledge, and give voice to new

sociopolitical realities by interrogating linguistic inequality (Garcia & Wei, 2014, s. 121).

Ved & bryte sprakhierarkier mellom sprakene var Basel motivert til & vise sitt spraklige repertoar
ytre seg, bli hart og fa tilbakemelding i fellesskapet. Transspraking etter Dewilde og Skrefsrud
(2015) kan bidra med a fjerne sprakhierarki og at elevene faler seg trygge i klassen.

Randi reflekterte over sin opplevelse av mulighetene som ligger i undervisningsopplegget for

Basel og medelevene. Hun sa:

«Det var veldig positivt for Basel og de andre elevene. Elevene lerer noe, og de begynte a
snakke om hvordan man skriver pa arabisk og hvilken vei man skriver og leser. De syntes at
det sa helt annerledes ut. Han ble oppmuntret da de andre elevene sa til han: kan du ikke vise
oss liksom? Sa framfarte han det da, og han ma ha opplevd mestringsfalelse. Jeg tror det var

positivt for han og de andre.
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Sitatet viser at Randi opplevde at bruk av flere sprak i identitetstekstskriving gav mulighet for
Basel & oppleve mestring ved a lese pa morsmalet og dele informasjon om morsmalet sitt med
medelevene. Randi utrykket medelevenes engasjement og nysgjerrighet i Basels spraklige
bakgrunn positivt og at det var oppmuntrende for han a delta mer. Ifglge Cummins og Early
(2011) & dele identitetstekster med medelever, foreldre og andre malgrupper har positiv
pavirkning pa selvtillit og elevenes selvfalelse som flinke elever med evner. Samtidig opplevde
Randi bruk av flere sprak leererikt for medelevene ved & lere om andre sprak og

sprakforskjeller.

Randi har ogsa reflektert om hvordan hun opplevde Basels evner og ferdigheter i
undervisningsopplegget. Randi sa:

«Det gikk veldig bra, og jeg tror at han er faglig ganske sterk. Jeg synes han har leert mye pa
den tida. Han klarte & skrive dikt pa norsk, ja, og han var ikke i Norge sa lenge, sa det er

imponerende».

Slik sitatet viser utrykket Randi Basel positivt og som nyankomne elev med evner og
ferdigheter og som lerer ting fort. Det tolker jeg med at transspraklig skrivepedagogikk gav
Randi positivt inntrykk pa Basels evner og ferdigheter. Identitetstekster bidrar med & danne
tospraklige elevers identiteter med evner og muligheter. Identitetstekster er ment & skape ny
motsatt diskurs for det monoglossiske diskurs (Cummins & Early, 2011).

Jeg spurte Randi om diktet Basel produserte. Randi reflekterte om diktet Basel skrev:

«Et dikt kan veere jo vanskelig for mange og jeg vet ikke om han har gjort det far ikke sant,
men han skrev veldig fint da. Jeg synes den er bra. Det med rettskriving det kommer jo senere,
det viktigste er jo begreper i starten og at han klarer a utrykke seg skriftlig bra pa norsk da. |

tillegg fikk han valgt noe han er interessert i; han er veldig glad til a spille fotball».

Sitatet viser at Randi opplevde Basels dikt som han skrev pa norsk positivt, fordi han klarte a
skrive dikt som er et tema som oppleves vanskelig for flere elever. Hun opplevde at Basel klarte
aytre seq i diktet og skrive om noe han er glad i. Slik sett opplevde Randi at dynamisk sprakbruk
i undervisningsopplegget gav mulighet for selv ytelse i skriving. Hélot (2014) viser at
transspraking i tekstskriving brukes for identitetsytelse. Dewilde og Igland (2015) viste i sin
studiet at tospraklige elever bruker transspraking i skriving for a ytre seg. Likevel sa ser det ut

at Randi skiller mellom norsk og morsmalet og ser pa dem som to atskilte systemer. Hun
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reflekterte ikke over Basels tekst som var skrevet pa arabisk, men rettet oppmerksomhet pa den
norske teksten. Randi utrykket viktighet av at Basel lzerer seg norske begreper for a utrykke seg
pa norsk og sa at rettskriving kommer senere, noe som viser monoglossisk syn pa sprak (Garcia,
2009).

Randi reflekterte over skole-hjem samarbeid i undervisningsopplegget da jeg spurte henne om
sin opplevelse om den. Hun sa: «Moren kommer pa foreldremgter og pa samtaletimer, s tror
jeg det er ganske bra. Han har gjort den leksa hjemme sammen med foreldrene sa det virker
som det er samarbeid.» Sitatet viser at Randi opplevde at foreldrene samarbeidet med Basel i
a skrive diktet pa arabisk hjemme som han fikk som lekse av Amal. Hun utrykket positiv
folelse av Basels mor som samarbeidende forelder med skolen. Slik sett opplevde Randi at a
trekke veksler pd morsmalet gav mulighet for skole hjem samarbeid. Colin Baker (2011) viser
at transspraking kan tilrettelegge samarbeid og kommunikasjon mellom skole og hjem

Randi reflekterte ogsa om hennes egen opplevelse av foreldresamarbeid av flere andre elever i
klassen ogsa i identitetstekstproduksjon. Hun sa: «Det var flere som kunne skrive diktet selv,
men de hadde tatt det med hjem og fatt hjelp til & skrive det. Sa da var det mange som tok diktet
med dagen etterpa og var veldig stolte og viste det frem. Det synes jeg var ekstra motiverende
da». Slik sitatet viser opplevde Randi at bruk av forskjellige sprak i tekstproduksjon har skapt
samarbeid mellom skole og foreldre av alle elevene i klassen og ikke bare Basels foreldre. Dette

opplevde Randi motiverende for elevene og gav dem fglelse av stolthet.

Jeg spurte Randi om begrensninger hun opplevde i undervisningsopplegget og bruk av flere
sprak i ordineerklassen. Hun sa: «En time er litt kort ogsa for a skrive og planlegge, men sa
lenge han hadde forberedt seg pa forhand, sa gikk det veldig bra. Det var veldig lurt at han var
forberedt. Og de andre klarte det pa en time selv om det gikk veldig fort. Ogsa var det kanskje
noe flere som hadde lyst til & vise frem og sann». Sitatet viser at Randi opplevde tid som
begrensning for & rekke planlegge og skrive tospraklig dikt. Likevel opplevde hun at
forberedelse Basel fikk fgr han kom inn i klassen, var en fordel. Samtidig opplevde hun at tid
var en begrensning, slik at alle som gnsket a fremfare ikke rakk a gjere det.

Jeg spurte Randi om sin opplevelse av samarbeid mellom henne og Amal |

undervisningsopplegget. Randis refleksjoner var slik:

«Vi driver med [utviklings/elev] samtaler og det har veert litt mye. Vi har ikke snakket mye

sammen, fordi noe ganger er jeg her mens Amal ikke er her alle dager og sann. Likevel avtalte
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vi at Basel kom til & delta og opplegget ble gjennomfart. Vi har jo fatt opplegget skriftlig av
deg. men vi har ikke snakket sa mye sammen da, men vi har ikke samarbeidet darlig ogsa.

Sitatet viser at Randi opplevde tid som en begrensing ogsa for samarbeid mellom henne og
Amal. Dette var pa grunn av forskjellige timeplaner de har og fordi Randi drev med
utviklingssamtaletimer med elevene. Likevel opplevde Randi samarbeid med Amal ved at hver
av dem har gjennomfgrt sin avtalte rolle i undervisningsopplegget. Randi opplevde
undervisningsopplegget positivt som utgangspunkt for samarbeid med Amal for a tilrettelegge

skriveopplering for Basel.

Randi svarte pa spgrsmal om hun tenker a oppfordre de nyankomne elever a trekke veksler pa
hele sitt spraklige repertoar i tekstskriving i fremtida: «Ja det blir jeg veldig oppmuntret til n3,
jeg synes det er veldig positivt. Jeg synes det er positivt for elever ogsa. Jeg tenker absolutt at
det er noe man kan gjere mere av. Jeg tenker det blir veldig positivt for Basel for a delta i
klassen.» Sitatet viser at Randi er positiv til Basel og medelever trekker veksler pa forskjellige
sprak i klassen. Hun opplever a trekke veksler pa morsmalet og norsk positivt for a tilrettelegge
for Basel og gi han mulighet & delta i klassen i fremtida. Slik sett er Randi positiv til dynamisk
sprakbruk og at elevene bruker hele sine spraklige repertoarer som ressurs i skriveopplering i
ordingrklassen. Dette sammenfaller med Garcias (Garcia & Wei, 2014) teoretisk perspektiv
om bruk av alle spraklige praksiser av alle elever i klassen for lering og «give voice to new
sociopolitical realities by interrogating linguistic inequality» (s. 121). Randi er positivt i & bruke
transspraking i skriving for a investere i elevenes spraklige identiteter og posisjonering og

engasjere elevene (Garcia & Wei, 2014).

For & oppsummere kan jeg si at Randi har monoglossisk forstaelse av tospraklighet etter Garcias
(2009) forstaelse. Likevel hun har en positiv holdning til dynamisk sprakbruk og bruk av
forskjellige sprak i ordinzrklassen i mgte med Basel og alle elevene. Randi opplevde at bruk
av transspraklig skriving gav Basel mulighet & oppleve mestring ved a lese pa morsmalet og
dele informasjon om morsmalet sitt med medelevene. Samtidig opplevde Randi bruk av flere
sprak lererikt for medelevene ved & lere om andre sprak og sprakforskjeller. Bruk av
transspraklig skriving gav Randi positivt inntrykk pa Basels evner og ferdigheter. Hun opplevde
dynamisk sprakbruk gav Basel mulighet for selvytelse i skriving. I tillegg opplevde Randi at &
trekke veksler pA morsmalet ga mulighet for samarbeid med Basels foreldre. Randi opplevde
bruk av forskjellige sprak i tekstproduksjon har skapt samarbeid mellom skole og foreldre av

flere andre elever i ordinarklassen. Randi opplevde at bruk av transspraklig skriving skapte
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samarbeid med Amal for tilrettelegging Basels skriveopplearing og deltakelse i fellesskapet.
Hun er positiv til bruk av transspraklig pedagogikk i klassen i framtida for a tilrettelegge og
inkludere Basel i ordinarklassen. Dette faller ssmmen med leereplanverket i kunnskapslgaftet
(Utdanningsdirektoratet, 2015b) som viser at uansett forutsetninger skal alle elever ha like gode
muligheter til & utvikle seg i et inkluderende leringsmiljg, der mangfoldet av elever anerkjennes
og respekteres. Mangfoldet i elevenes spraklige og kulturelle bakgrunn og forutsetninger skal

mgtes med variasjon i arbeidsmater.

7.3.4. Grunnleggende norsk leerers opplevelse og refleksjoner

Tine opplevde bruk av transspraklig skriving undervisningsopplegg positivt. Hun bekreftet
Amals uttalelser om dynamiske praksiser og skriveopplaerings strategier lererne bruker i
skriveopplaring i mottaksklassen (se Den tospraklige assistentens opplevelse og refleksjoner).
Jeg spurte Tine om sin opplevelse av & samarbeide med ordinarklassen i

undervisningsopplegget som tar utgangspunkt i lereplan pa norsk i ordinarklassen. Tine svarte:

«Jo da absolutt, det er en veldig god idé, ogsa ideelt sett sa skulle vi gjort sann masse. Ser ut
som en veldig fin mate & gjere det pa ja, for & neerme seg klassen».

Sitatet viser at Tine er positivt til at elever trekker veksler pa morsmalet og norsk i
ordinarklassen. Hun er positivt til transspraklig pedagogikk for a tilrettelegge for nyankomne
elevers norskopplering og inkludere dem i fellesskapet. Hun utrykker positivitet til bruk av
transspraklig skriving for mer samarbeid mellom leererne i mottaksklasse og ordinarklasse. Det
viser at hun opplever heteroglossisk ideologi og transspraklig pedagogikk har skapt samarbeid

mellom mottaksklassen og tilrettelagt for Basel ut fra sine forutsetninger.

Tine reflekterte over Basels dikttekster: «De er fine tekster. Han var ukjent med dikt og jeg har
ikke lert ham om dikt enda, sa hvis han ikke lart det for sa: det er godt! Og heller ikke at han
ville skrive mer, det er ganske vanlig at han skriver kort og gripende». Sitatet viser at Tine
opplevde a trekke veksler pa morsmalet og norsk gav Basel mulighet a skrive fine dikttekster,
fordi hun ikke larte han a skrive dikt far. At bruk av hele spraklige repertoar gav Basel mulighet
a skrive dikt, bekrefter med Garcia og Wei (2014) teoretisk perspektiv at transspraking brukes
i skriving av nyankomne tospraklige for statte og gjennomfgring av oppgave.

For & oppsummere Tines opplevelse kan jeg si at Tine er positiv til dynamisk sprakbruk og a

trekke veksler pa morsmalet og norsk i skriveopplaring. Hun er positiv til heteroglossisk
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skrivepedagogikk i mgte med nyankomne elever i klassen. Hun er positiv til dynamisk
sprakbruk for a skape samarbeid med ordinerklassen som en mate a gi tilpasset norskopplaring

av nyankomne elever og gjer ordingrklassen mer inkluderende.

Oppsummeringsvis kan jeg si at alle deltakerne er positive til heteroglossisk sprakbruk og
dynamiske sprakpraksiser. Alle utrykket positivitet til bruk av transspraklig skrivepedagogikk
i ordineerklassen. Alle deltakerne opplevde transspraklig skrivepedagogikk positivt for a gi
tilpasset opplaring for Basel ut fra sine spraklige forutsetninger og skape seg deltakelse i
fellesskapet. Alle opplevde samarbeid mellom mottaksklasse og ordinarklasse for &

tilrettelegge for Basel sin deltakelse i ordinaerklassen.
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8. Avslutning

8.1. Drafting

Avslutningsvis gnsker jeg a drgfte funn jeg har kommet frem til i min studie om bruk av
transspraklig skriving som pedagogikk i mgte med en nyankommen tospraklig elev i
ordingrklasserom, samt deltakernes opplevelse av bruken av denne pedagogikken. Drgftingen
skal vise min oppgaves bidrag i forskning om transspraklig skriving som pedagogikk og
muligheten som ligger i denne pedagogikken i norsk skole. Jeg skal drafte de to spgrsmalene
som jeg stilte i denne oppgaven i rekkefglge (se kap.1). Farste sparsmal som jeg stilte var:

Hvordan brukes transspraklig skriving som pedagogikk i mgte med de nyankomne tospraklige

elever i det ordingere klasserommet?

Funn bekrefter den viktige rollen av samarbeid og kompetanse av bade den tospraklige
assistenten, Amal og norsklareren, Randi, spilte i @ mate Basel med transspraklig skriving som
pedagogikk. Amal og Randis kompetanse supplerte hverandre og gjorde det transspraklige
skriveopplegget heteroglossisk i sin helhet. De bidro pa hver sin mate til samarbeidet under
gjennomfaring av skriveopplegget ved & bruke forskjellige transspraklige praksiser i
forskjellige grader og pa forskjellige mater i de ulike fasene av skriveopplegget. Samarbeidet
mellom dem bidro med & gi norskopplearing som stemmer med lareplan for norskopplering
som skal gi elevene anledning & «finne sine egne stemmer, ytre seg, bli hgrt og fa svar»
(Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 2). Videre var deres forskjellige bidrag i skriveopplegget med
pa a tilrettelegge for Basel ut fra hans spraklige forutsetninger og behov og gi mulighet til &
delta i ordinerklassen. Dermed bidro samarbeidet mellom dem til & realisere
inkluderingsprinsippet i den norske skolen som skal ha rom for alle og gi undervisning som er

tilpasset hver enkelt elevs forutsetninger og behov (Utdanningsdirektoratet, 2015a, s.10).

Amals dynamiske sprakbruk og transspraklige strategier i forberedelsesfasen, reflekterte
heteroglossisk ideologi (Garcia, 2009). Amal bukte transspraklig skriving i planleggingsfase
og diktskrivingsfase for a gi Basel tilpasset opplaering ut fra sine forutsetninger og behov
(Garcia & Wei, 2014). De transspraklige strategier og praksiser som Amal brukte i mgte med
Basel under forberedelsesaktiviteter var slik:1. Bruk av visuelle tospraklige hjelpemidler
(tankekartmodell og diktmodell) for & illustrere tospraklig diktskriving 2. Bruk av
transspraking i diskusjoner for a aktivere tidligere kunnskaper om tema dikt og dermed bygge
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forstaelse og ny kunnskap. I planleggingsfase for diktskriving brukte Amal andre
transspraklige strategier som var: 1. Laging av tankekart som hjelpemiddel for oversettelser
og utvidelse av ordforrad. 2. Bruk av back translations som problemlgsningsstrategi for &
verifisere mening og fa bedre tekstkvalitet.3. Oppfordret Basel & bruke transspraking som

selvreguleringsteknikk. 4. For a skape cross-linguistic fleksibilitet.

Disse strategiene og transspraklige praksiser finner vi i tidligere forskning om tospraklige
leerere og assistenters bruk av transspraklig pedagogikk i mate med sine tospraklige elever.
Garcia og Wei (2014, s. 108) viser til i en studie av Michael-Luna og Canagarajah som viser til
pedagogisk bruk av transspraking i forberedelsesfasen av skriveoppleering i dual language
bilingual i ferste klasse. Flerspraklige tekster og bgker ble brukt for a aktivere tidligere
kunnskap hos elevene i tillegg til at leereren modellerte transspraking muntlig og skriftlig for &
engasjere elevene i tenkning og sprakbruk. Garcia og Wei (2014) viser ogsa at transspraking

brukes strategisk for cross linguistic fleksibilitet i transspraklige diskusjoner.

| planleggingsfase og skrivefase viser tidlig forskning av Garcia og Wei (2014) til bruk av
transspraklige strategier i Christina Celic sitt mgte med sine nyankomne tospraklige elever i en
ESL (English as a Second Language) barneskole. Celic tillater bruk av transspraking i
elevgruppers diskusjoner etter introduksjon av tema og tekstlesing og i lgpet av
oppgaveskriving. | skriveoppgaver word walls og iPad er tilgjengelige for oversettelser og
utvikling av ordforrad. | skriving av tekster er det tillatt for elevene & skrive pa morsmalet og
gi et muntlig sammendrag av det som de har skrevet pa engelsk. Tidlig forskning av Velasco
og Garcia (2014) viser at tospraklige elever i en studie brukte back translations som
problemlgsningsstrategi i tekstskriving. Disse elevene brukte transspraking som
selvreguleringsteknikk under de ulike fasene av tekstskiveprosessen.

Slik vi ser, bruker Amal forskjellige transspraklige strategier for a tilrettelegge skriveopplaring
for Basel for & gi han mulighet & ytre seg, bli hart og fa tilbakemelding av laereren og
medelevene i fellesskapet. Hun mgter Basel med tilpasset opplering ut fra sin rett i
tosprakligfagopplearing i oppleringslov §2-8. Likevel ser vi at Amals statte ikke er nok for
Basels deltakelse i ordinarklasse slik at han far sjanselikhet & ytre seg, bli hert og fa svar i
ordinzrklassen han tilhgrer til. Dermed er Randis samarbeid og rolle viktig for 3 mgte Basel

med heteroglossisk ideologi i ordinzarklassen.

Funn viser at transspraklig skrivepedagogikk kan brukes av barneskolelarere som ikke kan

sine elevers sprak i ordinarklasserom. Randi brukte transspraklige praksiser i forskjellige
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grader og pa ulike mater i gjennomfgringen av undervisningsopplegget for a gi Basel tilpasset
norskopplering for a delta i felleskapet. I innledningsfase og ferste delen av planleggingsfase,
brukte hun kun norskspraket slik hun er vant til & undervise vanligvis, noe som reflekterte
monoglossisk ideologi (Garcia, 2009). Denne fasen er for Basel dynamiske praksiser pa grunn
av Amals kompetanse og hennes tidligere samarbeid. Planleggingsfase, diktskrivingsfase og
fremfaringsfase med Randi reflektere derimot heteroglossisk ideologi og transspraklige
praksiser (Garcia, 2009).

Funn viser at Randi brukte transspraklig strategisk slik: 1. Bruk av tospraklige diktmodell som
hjelpemiddel for & illustrere tospraklig diktskriving 2.0ppfordre Basel a dra nytte av sitt
tospraklige tankekart og sin arabiske dikttekst som hjelpemidler 3. tilrettelegge for Basel ved
a oppfordre han a trekke veksler pa norsk og morsmalet etter sitt behov 4. For & skape
kollaborative maktrelasjon og effektive forhold mellom seg selv og Basel. 5. Tilrettelegge i
fremfaring ved & oppfordre Basel & lese diktet p& morsmalet sitt 6. Apne transsprakligrom for
a skape et trygt klasserom for Basel.

Vi kan se at Randi brukte noen av de transspraklige strategiene som Amal brukte med Basel
og som tidligere forskning viser til. Randi brukte word walls for oversettelser, skriving og
fremfaring pa ulike sprak, diktmodell for modellering av tospraklig diktmodell. Forskjellen
er at forskning viser til bruk av transspraking i ESL programmer og ikke i ordinarklassen
med laerer som ikke kan sine elevers sprak. Garcia og Wei (2014) viser til en tidligere studie
av Garcia, Flores og Woodley i to videregaende skoler, som viser hvordan laerere som ikke
kan sine nyankomne elevers sprak, bruker transspraking for & skape effektive relasjoner med
disse elevene. Cummins og Early (2011) i det kanadiske flerspraklighetsprosjekt, viser at
produksjon av identitetstekster som bygger pa heteroglossisk ideologi skaper kollaborative
maktrelasjoner mellom lzerer og tospraklige elever. Funn viser at Randi bukte transspraklig
skriving for a gi Basel tilpasset opplearing ut fra sine forutsetninger og behov (Garcia & Wei,
2014).

Randi brukte transspraklig skrivepedagogikk for & skape et trygt klasserom for Basel. Randi
viste Basel at det er lov & bruke morsmalet og forskjellige sprak i skriveprosess. Hun
oppfordret han & fremfgre pa morsmalet, og gav Basel positive tilbakemeldinger. Randi og
medelevene reflekterte over Basels tekst og gi han tilbakemelding. Tidlig forskning av
Dewilde og Igland (2015) om videregaende elever, viser at anerkjennelse av tospraklige

elevers spraklige praksiser klarte a skape et trygt klasserom eller safe house for disse elevene.
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Elevene i studien klarte & ytre seg og sine spraklige identiteter og fa positiv tilbakemelding av

leereren.

Vi ser at Randi klarte & bygge videre pa Amals tilretteleggingsarbeid i forberedelsesfasen, da
hun brukte transspraklig skrivepedagogikk som ny flerkulturell pedagogikk i mgte med Basel
og alle elevene, og klarte dermed a apne transsprakligrom for kreativitet og kritikalitet (Garcia
& Wei, 2014). Basel og alle elevene ble invitert til & bruke sine komplekse spraklige praksiser
og repertoarer i tospraklig diktskriving (Garcia & Wei, 2014) og ble mgtt med heteroglossisk
ideologi (Garcia, 2009). Pa den maten klarte Basel & ytre seg i sitt dikt og dele det med

medelevene.

Vi ser at Basel dro nytte av & bli mgtt med transspraklig skriving som pedagogikk under
tekstskriving i klasserom med Randi. Han brukte transspraking strategisk slik: 1. Som
selvreguleringsteknikk for bruk og tilegnelse av nye ord i planleggingsfase 2.
Selvreguleringsteknikk for & bevisst ytre seg og sitt spraklig identitet i sin dikttekst 3. Brukte

transspraking ikke bare for statte, men ogsa for forbedring av sin tekstskriving.

Tidligere forskning av Velasco og Garcia (2014) viser at selvreguleringsteknikk brukes av
tospraklige elever for a lgse utfordringer i produksjon av egne tekster og stemmeformidling.
Den brukes ogsa for tilegnelse av vokabular. Basel brukte teknikken da han spurte meg a gi han
oversettelse av et arabisk ord pa norsk for & utvide sitt tospraklige tankekart som han lagde
tidligere. | tillegg viser Velasco og Garcia (2014) til Edelskys studie om at tospraklige elevers
tekstskriving ikke er en negativ transfer fra et spraksystem til det andre men gjeres med
bevissthet. Garcia & Wei (2014) viser at nyankomne elever bruker transspraking for statte,
forstaelse og gjennomfaring av oppgave, mens de mer kompeterte elever bruker det som ekstra
utstyr for forbedring av eksisterende praksis. Basel hadde nok ord til & skrive et kort tospraklig
dikt, men han valgte a forbedre og utvide sitt dikt med flere nye ord selv om han brukte disse
ordene i tankekartet sitt og ikke i selve teksten. Det viser at transspraklig skriving kan brukes

ogsa av nyankomne tospraklige elever for forbedring av sine tekster.

Opplaringslov §2-8 gir tospraklige elever som trenger ekstra hjelp og stette, rett for tilpasset
opplearing i form av serskilt sprakopplearing til de har tilstrekkelige norskferdigheter til a fa
utbytte av ordiner undervisning. Loven gir disse elevene om ngdvendig rett il
morsmalsoppleering, tospraklig fagopplearing eller begge deler. Funn viser hvor viktig det er for

nyankomne tospraklige elever a fa bade norskopplaring og tospraklig fagopplering for a fa
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tilpasset norskopplering ut fra sine spraklige forutsetninger og behov og dermed fa deltakelse

I fellesskapet i et inkluderende miljg.

Hvordan oppleves bruk av transspraklig skriving som pedagogikk i mgte med de nyankomne

tospraklige elever i det ordinaere klasserommet?

Datamaterialet fra intervjuene viser at alle deltakere i studien opplevde & mgte nyankomne
elever i ordinzrklasserom med en heteroglossisk ideologi positivt (Garcia, 2009). Nermere
bestemt, ga bade lererne og eleven uttrykk for at de opplevde at dynamiske spraklige praksiser
og bruk av transspraklig skrivepedagogikken var positivt, og de s positivt pa liknende
transspraklige skriveopplegg i ordinearklassen i fremtiden. Dette faller sammen med
lzereplanverket for Kunnskapslgftet (Utdanningsdirektoratet, 2015b) om at skolen skal vaere et
inkluderende sosialt og faglig fellesskap, der mangfoldet av elever anerkjennes og respekteres
og at mangfoldet i elevenes spraklige og kulturelle bakgrunn, forutsetninger og interesser skal

mgtes med variasjon i arbeidsmater og opplearingsstrategier.

Funn viser at alle deltakerne opplevde muligheter for endring i Basels identitet pa bakgrunn av
bruk av transspraklig skrivepedagogikk (Garcia & Wei, 2014). Bruk av transspraklig skriving
vil kunne endre Basels selvforstaelse i tillegg til leerernes syn pa ham og sine evner. Under
intervjuet utrykket Basel at han falte stolthet etter diktfremfaring, og Amal utrykte ogsa at hun
var overrasket over hans evner og spraklige ferdigheter fordi hun tenkte diktskriving skal vare
krevende for Basel. Randi utrykte Basel som faglig sterk og at han viste seg som elev med evner
og leerte masse i sa kort tid pa den norske skolen. Tine sa at det var greit at han skrev dikt selv

om hun ikke leerte han diktskriving enna.

Leereplanverk for Kunnskapslgftet (Utdanningsdirektoratet, 2015b) viser at oppleering skal
tilrettelegges slik at elever opplever mestring og kan bidra til fellesskapet i et inkluderende
leeringsmilje. Uansett forutsetninger skal alle elever ha like gode muligheter til & utvikle seq i
et inkluderende leeringsmiljs. Datamaterialet fra intervjuene viser at bruk av transspraklig
skriving som pedagogikk vil kunne klare & skape mestringsfalelse hos Basel. Under intervjuet
utrykket Basel at han var glad for at Randi sa at han var flink. Funn fra observasjon viser at han
folte mestring da han smilte etter at han fikk positiv tilbakemelding fra medelevene da han
fremfarte dikt pa morsmalet sitt. Han falte mestring etter fremfaring ogsa, da medelevene og

Randi spurte han om noen kjennetegn i morsmalet sitt.
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Datamaterialet fra intervjuene med deltakende lerere viser at de opplevde at transspraklig
skrivepedagogikk kan bidra til & skape mer samarbeid mellom mottaksklasse og ordinaerklasse
for tilrettelegging for nyankomne elever. Amal utrykte viktighet av samarbeid og
samarbeidsmuligheter mellom leererne i tilrettelegging til Basel og nyankomne elever. Tine gav
ogsa utrykk for at transspraklig pedagogikk kunne vere en god metode for samarbeid. Randi
sa at hun og Amal samarbeidet sammen for a tilrettelegge Basels deltakelse i skriveopplegget.
Samarbeid mellom lzrere i mottaksklasse og ordinarklasse kan ses i sammenheng med den
generelle delen av leereplanen (Utdanningsdirektoratet, 2015a) om at skolen skal ha rom for alle
og tilrettelegge undervisning for hver enkelt elv forutsetninger. Det kan ses ogsa i sasmmenheng
med viktighet av bade norskopplearing og tospraklig opplaring for nyankomne elever.

Funn viser at deltakerne opplevde at bruk av transspraklig skriving som pedagogikk kan bidra
med & skape samarbeid mellom skole og hjem. Intervjuene viser at Basels mor og sgster
samarbeidet med han under diktskriving pa morsmalet. Amal og Randi opplevde Basels mor
som samarbeidende forelder under tekstskriving. Deltakernes opplevelse bekreftes ogsa i
datamaterialet fra observasjon, som viser at Amal brukte transspraklig skrivepedagogikk for &
apne mulighet for skole- hjem samarbeid ved & engasjere Basels foreldre i diktskrivingslekse
pa morsmalet Baker (2011). Intervju med Randi viser at bruk av transspraklig skrivepedagogikk
bidro med & skape samarbeid mellom skole og foreldre av alle elever. Flere foreldre, fortalte
hun, engasjerte seg i tospraklig diktskriving med barna sine, noe som var engasjerende for

elevene.

Tid kan oppleves av deltakende larerne som begrensning i gjennomfaring av transspraklig
undervisningsopplegg. Under intervjuet, pekte Randi pa behov for mer tid for & planlegge
tospraklig dikt i planleggingsfase. Hun pekte pa behov for mer tid i fremfgringsfase ogsa, slik
at flere elever far fremfare diktet sitt. Sent samarbeid mellom henne og Amal og jeg som
forsker, var ogsa en begrensning. Amal derimot sa ikke begrensninger i gjennomfgring av
transspraklig undervisningsopplegget. En mulighet a unnga tid som hindring for gjennomfaring
av liknende transspraklige skriveopplegg, er tidlig samarbeid mellom norsklaerer og tospraklig
assistent. | planleggingsdager kan disse lererne samarbeide sammen og finne alle temaer i
norsksprakboka pa trinnet som egner seg for identitetstekstskriving. De kan se pa muligheter

for & planlegge og gjennomfare liknende transspraklige skriveopplegger.
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8.2. Konklusjon

I innledningen skrev jeg at den generelle delen av leereplanen viser at skolen skal ha rom for
alle og undervisningen ma tilpasses hver enkelt elevs forutsetninger (Utdanningsdirektoratet,
2015a, s.10). Jeg viste at lereplanverket for Kunnskapslgftet viser at skolen skal veere et
inkluderende fellesskap bade faglig og sosialt, der mangfoldet av elever anerkjennes,
respekteres og mgtes med variasjon i arbeidsmater slik at elevene bidrar til fellesskapet og
opplever mestring (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Jeg viste at Opplaringsloven §2-8 gir
tospraklige minoritetselever rett til tilpasset opplearing i form av sarskilt sprakopplaring til de
har tilstrekkelige norskferdigheter til a fa utbytte av ordiner undervisning. Mal med
norskoppleaering som er beskrevet i laereplan i norsk er i a gi alle elevene anledning til & «finne
sine egne stemmer, ytre seg, bli hgrt og fa svar» (Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 2). Videre
viste jeg til Engen og Lied (2011) som skriver at for a gi en likeverdig og tilpasset oppleering
ut fra elevenes forutsetninger er det viktig a gi en opplaring som trekker frem de tospraklige

elevers spraklige og kulturelle bakgrunn i opplering.

| denne studien utforsket jeg bruk av transspraklig skrivepedagogikk i mgte med én
nyankommen elev i ordinerklassen. Fokuset var a se hvordan transspraklig skrivepedagogikk,
som har sitt opphav i en heteroglossisk ideologi, brukes i mgte med nyankomne elever og
hvordan deltakerne i studien opplevde bruk av denne pedagogikken. Jeg samarbeidet med
norsklereren pa 4. trinn, som hadde ansvaret for gjennomfgring av transspraklig
undervisningsopplegg pa trinnet. Jeg samarbeidet med den tospraklige assistenten for
forberedelsene og etterarbeid pa grupperommet med fokuseleven i studien. I tillegg samarbeidet
jeg med norsklereren i mottaksklassen for koordinering mellom mottaksklasse og
ordinerklasse og meg som forker og deltakerne i studien og for hjelp og etterarbeid.
Undervisningsopplegget var basert pa Jim Cummins identitetstekster som metode i mgte med

tospraklige elever. Undervisningsopplegget var skriving av en dikttekst.

Funn fra bruk av transspraklig skrivepedagogikk viser at det er viktig at nyankomne elever far
seerskilt norsk opplaring og tospraklig fagopplaring, og at denne retten ikke bgr avskaffes.
Kompetanse av bade tospraklig assistent og norskfagleerer er viktig hvis skolen skal mgte
nyankomne elever med likeverdig og tilpasset norskoppleering ut fra sine forutsetninger slik
Engen og Lied (2011) skriver. Samarbeid mellom norsklareren og den tospraklige assistenten
er viktig for at nyankomne elever skal fa utvikle seg gjennom skriving. A mate disse elevene

med heteroglossisk ideologi som har et dynamisk syn pa sprak og tospraklighet er viktig for a
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gi tilpasset norskopplaring og at de kunne finne egne stemme, ytre seg, delta og fa
tilbakemelding i fellesskapet. Dermed er monoglossisk syn pa sprak og tospraklighet som den

norske skolen mgter disse elevene med, er en utfordring for bruk av transspraklig pedagogikk.

Funn viser at tospraklighet fortsatt i stor grad forstdas som minoritetsfenomen i den norske
skolen. Denne forstaelsen av tospraklighet, dukker opp fra skolens monoglossisk syn pa sprak
og tospraklig oppleering. Slik forstaelse er en utfordring for implementering av transspraklig
pedagogikk. Bruk av transspraklig skrivepedagogikk kunne vise spraklig mangfoldet i klassen

og skape anerkjennelse og respekt for sprakforskjeller i fellesskapet.

Funn viser negativ pavirkning monoglossisk ideologi kunne skape for nyankomne elever.
Nyankomne elever er seg bevisst sprakhierarkier i den norske skolen, og at norskspraket
favoriseres over morsmalet og andre sprak. Dette er en utfordring foran den norske skolen som
mgter de nyankomne elever med monoglossisk ideologi. Slik forstaelse hadde negativ
pavirkning pa tospraklige elevers identitetsforstaelse, selvtillit og utvikling. Heteroglossisk syn
pa tospraklighet og transspraklig skrivepedagogikk kunne ha positiv pavirkning pa nyankomne
elevers falelser. Ved & fjerne sprakhierarkier kunne transspraking bidra med a skape mer
inkluderende klasser som er” safe houses” hvor tospraklige elever faler seg trygge for a ytre

seg 0g skape mening.

Heteroglossisk forstaelse av tospraklighet kunne skape mulighet & gi globalt opplering for
majoritet -og minoritetsspraklige elever (Garcia, 2009). Funn viser at transspraklig skriving
oppleves positivt til alle elevene i klasserom. Den oppleves engasjerende og leererikt for alle
elever ved & leere om andre sprak og sprakforskjeller. Transspraklig skrivepedagogikk kunne
skape metaspraklige diskusjoner om sprakforskjeller i ordineerklassen. I tillegg kunne den bidra
med a skape forstaelse og respekt for nyankomne elever som har forskjellig spraklig bakgrunn

enn medelever.

For a kunne gjennomfgre en transspraklig skrivepedagogikk i norsk skolen, er det viktig at
nyankomne elever mgtes med heteroglossisk ideologi som ikke skiller mellom sprak og ikke
ser pa tospraklighet som et minoritetsfenomen. De ma ha den mulighet & bruke hele sitt
spraklige repertoar ut fra sine behov i ordinaerklassen. Derfor er det viktig at disse elevene far
tospraklig opplering i tillegg til norskopplaering og at den retten ikke avskaffes. Transspraklig
pedagogikk kan gjennomferes i ordinerklassen, nar norsklerere og tospraklige
assistenter/lzerere samarbeider sammen for a skape safe houses hvor det er mulig at elevene a

finne sine egne stemmer, bli hart og fa svar i fellesskapet.
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8.3. Videre forskning

Slik det viser seg kan transspraklig skrivepedagogikk bidra med & gke nyankomne elevers
deltakelse og gi tilpasset oppleering i norskopplering i ordinarklassen nar disse elevene skriver
identitetstekster. Derfor kan bruk av transspraklig skrivepedagogikk i bruk av andre teksttyper
i skriveopplearing i mgte med disse elevene gi andre resultater. Det hadde ogsa veert interessant
afainnsikt i bruk av transspraklig skrivepedagogikk nar elever med ulike sprakferdighetsnivaer
samarbeider sammen i identitetstekstskriving. Det er mulig ogsa at bruk av transspraklig
skrivepedagogikk i andre fag gir andre resultater. Dette trenges mer forskning pa for a vite mer
om transspraklig skrivepedagogikk som en flerkulturell pedagogikk i den norske skolen.
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Vedlegg

Vedlegg la

Intervjuguide
Temaliste til lzerere

- Huvilke erfaringer har du med nyankomne tospraklige elever?

- Hvilke erfaringer har du med nyankomne tospraklige elever nar det gjelder skriving?

- Hvordan pleier du a tilrettelegge for & inkludere nyankomne tospréaklige elever i skriveaktiviteter
i klassen?

- Hvordan opplevde du opplegget?

- Hvordan opplevde du opplegget som har gitt disse elevene mulighet til & dra veksler pa alle sitt
spraklige repertoar?

- Hvilke muligheter har opplegget gitt deg som lerer i mete med nyankomne elever i
klasserommet?

- Hva synes du om samarbeidet mellom skole og hjem under skriveprosessen?
- Hva synes du om tekstene som ble produsert?
- Hvilke begrensninger har du mett i gjennomfering av opplegget?

- Kunne du tenke deg a oppfordre nyankomne tospraklige elever til a trekke veksler pa hele sitt
spraklige repertoar i tekstskriving i andre fag?

Temaliste til elevene

A. Forste intervju

- Liker du & skrive?

- Kan du skrive pa flere sprak?

- Kan du fortelle litt om hvordan det var a leere & skrive pa norsk?

- Fér du hjelp nar du skriver tekster pa norsk? Hvordan far du hjelp?

- Tror du at tekstene dine blir bedre hvis du far bruke morsmélet ditt som hjelp mens du skriver
( eventuell andre sprak)?
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Vedlegg 1b

- Fér du mulighet til 4 bruke morsmalet ditt pa skolen eller kunne du enske deg a bruke det mer
nar du skriver?

B. Andre intervju
- Hvordan opplevde du opplegget?

Hvordan opplevde du bruk av morsmalet og norsk i da du skrev?

- Hva likte du best ved opplegget?

- Var det noe du ikke likte eller som du syntes var vanskelig?
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Kopi: Lana Amro hazemlana@gmail.com
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Personvernombudet for forskning (ﬂ)

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 52301

FORMAL

Prosjektet utforsker skriveopplaring for nyankomne tospraklige elever. Malet med prosjektet er:

1. A utforske en spriakpedagogikk, neermere bestemt skriveopplaring der nyankomne tospraklige elever blir
oppfordret til 4 trekke veksler pa hele sitt spraklige repertoar, og mulighetene en slik pedagogikk gir for
samarbeid mellom elever med ulike spréaklige repertoar, og mellom hjem og skole.

2. A bidra til inkluderingpraksiser i den norske skolen.

INFORMASJON OG SAMTYKKE
Utvalget (foresatte, elever og larere) ma informeres skriftlig og muntlig om prosjektet og samtykker til
deltakelse. Informasjonsskrivet er godt utformet.

Nar barn deltar er det alltid frivillig for barnet selv om de foresatte samtykker. Barn ber fa alderstilpasset
informasjon om prosjektet slik at de forstar at det er frivillig og at de nar som helst kan trekke seg .

SENSITIVE OPPLYSNINGER

Det kan behandles sensitive personopplysninger om etnisk bakgrunn.

INFORMASJONSSIKKERHET
Personvernombudet legger til grunn at forskere og studenter folger Hogskolen i Hedmark sine rutiner for
datasikkerhet. Dersom personopplysninger skal lagres pa privat pc ber opplysningene krypteres.

Dersom det skal benyttes assistent for oversettelse og transkribering ma dere innga en skriftlig avtale som
ivaretar personvern og taushetsplikt.

PUBLISERING
Det oppgis at personopplysninger skal publiseres. Personvernombudet kan ikke se at det skal innhentes
samtykke til & publisere personopplysninger og har derfor endret dette punktet i meldeskjemaet.

PROSJEKTSLUTT OG ANONYMISERING

Forventet prosjektslutt er 15.11.2017. Ifelge meldeskjemaet skal innsamlede opplysninger da anonymiseres.
Anonymisering innebzrer & bearbeide datamaterialet slik at ingen enkeltpersoner kan gjenkjennes. Det gjores
ved &:

- slette dirckte personopplysninger (som navn/koblingsnekkel)

- slette/omskrive indirekte personopplysninger (identifiserende sammenstilling av bakgrunnsopplysninger som
f.eks. bosted/arbeidssted, alder og kjenn)

- slette digitale lydopptak
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Lana Amro
Adresse Sted 09/03/2017
X skole
Adresse:
Foresporsel om datainnsamling til mastergradsarbeid
Min bakgrunn:

Jeg er en masterstudent i tilpasset opplering ved Hogskolen i Innlandet. Jeg har jobbet som
morsmalslarer og tospraklig laerer for og er interessert i tema tospréaklighet. I lopet av studiet ved
hegskolen de siste to arene, har jeg tatt emner med fokus pa blant annet tospraklig opplering og
tilpasset opplaring for tospraklige elever. Dette tema vil vare fokus i min masteroppgave med

vekt paskriveopplaring for nyankomne tospraklige elever.
Veileder:

Joke Dewilde, som er forsteamanuensis i pedagogikk ved Hogskolen i Innlandet, er veileder for
prosjektet. Mine planer for tema, problemstilling, metode og datainnsamling er dreftet med og blir

stottet av veilederen.
Hovedfokus i forskningsarbeidet:

I masteroppgaven ensker jeg & utforske en flerspraklig skrivepedagogikk, og mulighetene denne
pedagogikken byr pa nar den brukes i ordinere klasserom i mote med nyankomne tospraklige

elever.

For & besvare problemstillingen ensker jeg & samarbeide med en laerer som vil gjennomfere et
undervisningsopplegg hvor elevene i en klasse/pé et trinn produserer identitetstekster der de
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investerer sine spraklige og kulturelle repertoarer. Identitetstekster er en kjent pedagogisk strategi,
utviklet av den irsk-kanadiske forskeren Jim Cummins, og bygger pa anerkjennelse av tospraklige
elevers spraklige og kulturelle identiteter. Intensjonen med identitetstekster som pedagogikk er a
oke skrivemulighetene gjennom a trekke veksler pa elevenes flerspraklige kompetanse.

Deltakelse i forskningsprosjektet

Deltakelse i forskningsprosjektet innebzrer at jeg samarbeider med én lerer ved skolen. I
samarbeid med denne lereren vil utarbeide et undervisningsopplegg der elever i en klasse/et trinn
blir bedt om 4 skrive en identitetstekst i lopet av en to-ukers periode i mars. Deltakelse i prosjektet
innebzrer at lereren ved skolen gjennomferer opplegget, mens jeg observerer bade lareren og
elevene i klasserommet, og méten de arbeider pd i tekstproduksjonsprosess. Jeg ensker ogsa
intervjue leereren og sperre om hvordan han/hun opplever bruk av flersprakligskriving som strategi
i mote med denne elevgruppen. I tillegg onsker jeg & intervjue de involverte tospraklige elevene
om sin opplevelse av bruk av flerspraklig skriving. Hvis det er mulig, ensker jeg a gjore meg kjent
med elevene for prosjektstart, slik at de blir vant med & ha meg der.

Datainnsamling i forbindelse med klasseromsforskningen:

Hovedmetoden under datainnsamlingen er ikke-deltakende observasjon. Jeg vil dokumentere
observasjonen gjennom & skrive feltnotater. I tillegg onsker jeg a gjore lydopptak av
kommunikasjon mellom elevene og av laerer- og elevintervjuene. Til slutt ensker jeg & samle inn
identitetstekstene skrevet av de nyankomne tospraklige elevene. Alle opplysninger vil bli
anonymisert.

Hensikten med forskningen:

Hensikt med forskning er & dpne muligheter for ny skriveopplaringspedagogikk i mete med
nyankomne tospréklige elever. Andre laerere som leser utforskningsresultatet kan tilpasse det til
sitt klasserom. Arbeidet kan dermed vare med pa a utvikle praksis i skolen.

For forskningsarbeidet starter opp, vil jeg informere foreldre om forskningsprosjektet. Jeg ma ha
foreldrenes tillatelse for arbeidet i klasserommet tar til.

Jeg haper disse opplysningene kommer til nytte ved skolens vurdering for & ta imot meg som
masterstudent. Jeg skal avtale mote med lereren(e) som skal ha mulighet at prosjektet tar plass i
deres klasserom. Jeg ser for meg at vi pa dette motet kan avtale tidspunkt for oppstart av prosjektet.
For a komme i gang trenger jeg tillatelse fra skolen, deretter fra foreldre/foresatte i klassen.

Jeg haper pa et hyggelig og fruktbart samarbeid.

Veileder, Joke Ingrid Dewilde, har lest og godkjent overstaende seknad.
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Vennlig hilsen
Lana Amro
Masterstudent

Kopi: (navn larer).
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Sted 21/03/2017
Til foreldre/foresatte ved X skole:

Jeg er en masterstudent i tilpasset opplering ved Hogskolen i Innlandet. Jeg har jobbet som
morsmalslerer og tospraklig laerer for og er interessert i tema tospraklighet. I lopet av studiet ved
hogskolen de siste to &rene, har jeg tatt emner med fokus pa blant annet tospréklig opplering og
tilpasset opplaring for tospraklige elever. Dette tema vil vere fokus i min masteroppgave med

vekt pa skriveopplering for nyankomne tospraklige elever.

I masteroppgaven ensker jeg & utforske en flerspraklig skrivepedagogikk, og mulighetene denne
pedagogikken byr pa nar den brukes i ordinzre klasserom i mote med nyankomne tospraklige

elever.

Deltakelse i prosjektet innebarer folgende for eleven: Prosjektet gjennomferes pa skolen i lopet
av varen 2017 (mars). Nar jeg har blitt kjent med elevene, vil jeg i samarbeid med lereren deres
utarbeide et undervisningsopplegg der elever i klassen blir bedt a samarbeide i flerspraklig
tekstskriving. Leereren skal gjennomfere opplegget, mens jeg observerer bade lareren og elevene
i klasserommet, og maten de arbeider pa i tekstproduksjonsprosessen. Jeg skal ta lydopptak av
elevene mens de samarbeider i tekstskriving. Dessuten ensker jeg & intervjue de involverte
tospraklige elevene om sin opplevelse av bruk av flerspraklig skriving. Forskningsresultater vil

kunne vare en modell for andre laerere i mote med nyankomne elever og skriveopplaringen.

Nar det gjelder personopplysninger og personvern, har jeg taushetsplikt og alle opplysninger jeg
samler inn vil bli behandlet konfidensielt. Ved prosjektslutt vil alle opplysninger bli anonymiserte.
I masteroppgaven kan det vaere aktuelt for meg a vise deler av elevtekster og skriftlig sitere utsagn
fra lydopptak gjort i de ulike situasjonene. All slik sitering vil vare anonymisert. Som forsker
plikter jeg & behandle deltakere i prosjektet og materiale med respekt og i samsvar med faglige og

forskningsetiske standarder.

Deltakelse i dette prosjektet er frivillig, og man kan trekke seg nar som helst, uten & matte begrunne

dette. Dersom man trekker seg vil alle opplysninger bli anonymisert.

Vennlig hilsen
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Lana Amro

Masterstudent, Hogskolen i Innlandet.

Samtykke til deltakelse i studien
Jeg har mottatt informasjon om prosjektet og bekrefter at mitt barn skal delta i prosjektet.

Elevens navn

(Signert av foresatte, dato)
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Transspraklig undervisningsopplegg

Kompetansemal: Jeg kan skrive et dikt.

Eleven skal kunne skrive flerspraklige identitetstekster hvor de investerer hele sitt spraklige og
kulturelle repertoar.
Beskrivelse: Undervisningsopplegget bestar av (3) faser og inneholder til sammen (4) oppgaver.
Opplegget inneholder et silhuettark og et tankekart ark.

Tidsbruk: ca. 4 undervisningstimer (1til 1,5 i ordinaert klasserom og 2 timer i innferingsklasse).
I tillegg 45 minutters lererintervju og 45 minutters nyankomne elevers intervju.

Forste fase: Forberedende aktiviteter: (2 timer til sammen)

Dette er en forberedende fase med fokus pa tema sprak og sprak bruk i tekst skriving. 2 oppgaver
gar inn i denne fasen.

Plass: Dette kan gjennomfores i innforingsklasse. De to nyankomne elevene i studien lager
silhuetter i samarbeid med morsmalslerer eller innforingsklasselarer. Lereren kan gjerne la de
andre elevene lage silhuetter de ogsa, men det er bare fokus pé de to elevene i studien.

Leererens rolle i oppgave (1) (gjennomfores pa fredag eller mandag)

1. Innlede med en samtale og refleksjon med elevene om tema sprak og spraklig mangfold.

2. Veilede elevene og samarbeide med dem i & lage silhuetter ved bruk av bokstaver, ord og uttrykk
fra forskjellige spraksystemer (norsk, morsmal og andre sprak). Disse kan fargelegges og henges
opp 1 klasserommet for a rette oppmerksomhet pa spraklig diversitet i klassen i tilfelle er
gjennomfort kollektivt. Silhuetter legges ved. (tidsbruk i oppgavel= 20 minutter).

e Forskerens rolle i oppgave (1)
1. Observere og skrive feltnotater av samtalene mellom lereren og elevene om tema sprak.

2. Intervjue de nyankomne tospraklige elevene om sin sprakbruk og erfaring med sprak. (15
minutter per elev).

e Lzrerensrolle i oppgave (2) (gjennomferes pa mandag)

o  Morsmalsleerer skal stimulere de nyankomne elevene til a dra veksler pé all sitt spraklige
repertoar i for skrivings fase. Oppfordre (de nyankomne) elevene a trekke veksler pa hele sitt
spraklige repertoar i lopet av skriveprosessen (brainstorming, diskusjoner, utkast og
tankekartlaging). (tidsbruk i oppgave 2= 1 time):
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1. Laereren forklarer hva et dikt er og hva er kjennetegn pa et dikt. Vis elevene et dikt som er skrevet
i to sprak for & illustrere hvordan en kan skrive et tospraklig dikt (forskeren tar meg seg et
tospréklig dikt som kan brukes som modell). (5 minutter).

2. Veilede elevene og samarbeide med dem i & velge hva slags dikt de vil skrive om og hva det skal
handle om (5 minutter).

3. La de to nyankomne elevene lage tankekart med idéer til dikt. De kan samarbeide sammen hvis
de er gode samarbeidspartnere. Oppfordre elevene til & bruke alle sprakene de kan for & lage
tankekart. Samtale med elevene om det de har skrevet og hjelp til i sine tanker formulering. (15
minutter).

4. La elevene skrive ned diktet pd morsmalet. Den eleven som ikke kan skrive pa morsmalet kan
samarbeide med lereren (15 minutter).

Forskerens rolle i oppgave (2):
. Observere lereren og nyankomne elevene og ta notater.
. Lydopptak.
Andre fase: Skriveprosessen: (Tirsdag. 1 til 1,5 timer)

Plass: De nyankomne elevene skal skrive dikt pa norsk i ordinzert klasserom de
tilherer til. Assistent lzerer kan bli med i klassen hvis dere ensker det.

Elevene skal skrive dikt.

Lzererens rolle i oppgave tre (3):
. Gjennomfere opplegget i sitt klasserom ved a gi undervisning om tema dikt.

. Vis fram et tospraklig dikt og snakk litt om hvordan en kan skrive et dikt om et tema pa
forskjellige sprak. Oppfordre elevene som ensker det & skrive et dikt pa norsk forst og et annet
sprak de kan sist (Dette gjores bare i tilfelle lzereren ensker a vise spraklig mangfold i
klasserommet sitt, men dette er sterkt anbefalt fra forskeren). Forskeren ordner med en
modell av tospraklig dikt.

. Elevene skriver dikt, illustrerer, tegner og fargelegger i tekstene sine.

Samarbeide med den nyankomne eleven i a skrive sitt dikt (som han har skrevet pa morsmal
tidligere i samarbeid med morsmalslarer) ferdig pa norsk.

Oppfordre den nyankomne eleven til & trekke veksler pa hele sitt spraklige repertoar ved:

e A bruke det tospraklige diktet som ressurs
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o A bruke det tospréiklige tankekart eleven har lagt tidligere som ressurs

e A Oppfordre (de nyankomne) elevene 4 trekke veksler pa hele sitt spraklige repertoar i lopet av
skriveprosessen (brainstorming, diskusjoner, utkast og tegning).

Forskerens rolle i oppgave (3):
. Observere lereren og de nyankomne elevene i lope av opplegget.
. Ta lydopptak av samarbeidet mellom de nyankomne elevene og de andre i sin gruppe.

Siste fase: Framlegg og etterarbeid

Elevene skal lese diktene sine foran klassen. De kan velge & les diktet pa flere sprak. Den
nyankomne eleven deltar. (tidsbruk=ca. 20 minutter).

Diktene kan henges i gangen eller klasserommet med de fine illustrasjoner og tegninger.
Elevenes dikt kan deles pa It’s Learning med skoleelever og foreldre i tilfelle laereren velger
a gjennomfore dette tospraklige opplegget med hele klassen.

Lzererens rolle i oppgave (4):

1. veilede elevene under diktlesing og stimulerer elevene i a reflektere og gi tilbakemelding
til medelevene om sine tekster.

2. skal intervjues for & here om hvordan han opplevde opplegget. (tidspunkt avtales med
laereren).

Forskerens rolle i oppgave (4):
Observere lereren og de nyankomne elevene..
. Ta lydopptak.

Intervjue lereren og assistent leerer og here om hvordan de opplevde opplegget. (maks. 40
minutter hver). Tidspunkt for intervju med assistent leerer og klasseleereren avtales etter det
som passer best, men helst i lope av uke 14).

Intervjue nyankomne elevene og here fra dem hvordan de opplevde opplegget. (maks.25
minutter per elev).
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Opplegget samsvarer med kompetansemal i norsk etter 4. trinn i lereplanverket. Jeg nevner blant
annet:

Muntlige tekster:

Fortelle, forklare, gi og ta imot beskjeder

Gi uttrykk for egne tanker og opplevelser om barnelitteratur
Framfore tekster for medelever

Skriftlige tekster:

Skrive fortellinger, dikt, brev og sakpreget tekst

Ordne tekster med overskrift, innledning og avslutning

Beherske et tilstrekkelig ordforrad til & uttrykke kunnskap, erfaring, opplevelser, folelser og egne
meninger

Vurdere og sammenligne egne og andres tekster

bruke ulike typer notater og eksempeltekster som grunnlag for egen skriving
lage tekster som kombinerer ord, lyd og bilde, med og uten digitale verktoy
Sammensatte tekster:

Eleven skal kunne lage tekster ved & kombinere ord, lyd og bilde

Sprak og kultur:

samtale om sanger, regler, dikt fra fortid og natid pa bokmal, nynorsk og i oversettelse fra samisk
og andre sprak
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Hyvilke sprak kan du? Pynt silhuetten med ord og uttrykk i forskjellige sprak. Du kan gjerne beskrive
deg selv, din hobby og hva liker du mest. Bruk én farge til hvert sprak. Er det et sprak som du forstar
eller kan snakke men ikke kan skrive sa fargelegg et areal i silhuetten for & vise det fram.
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