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Norsk sammendrag

Hovedmalet med denne kvalitative studien er a gi innsikt i flerspraklige elevers opplevelse av
undervisning i en norsk ungdomsskole. Hensikten er & analysere elevenes egen opplevelse og
forklare sprakets, spesielt, morsmalets betydning for enkelte individer. Problemstillingen i
denne oppgaven lyder: «I hvilken grad opplever flerspraklige elever med kort botid i Norge

spraklig ivaretakelse i undervisningen?»

Problemstillingen utdypes med faglgende underspgrsmal: | hvilken grad blir teoretisk
undervisning tilpasset til de flerspraklige elevenes behov? Hvordan faler elevene at de er

ivaretatt i teoretisk undervisning?

Metoden i denne studien er individuelle intervjuer, som ble gjennomfert med tre
minoritetsspraklige elever pa 9. og 10. trinn. Datamaterialet ble samlet gjennom semi-
strukturerte intervjuer. Analysen ble gjennomfart med hjelp av den hermeneutiske sirkelen og
en analysemetode hvor materialet blir ssmmenlignet med seg selv. Forskerens forforstaelser

spiller ogsa en rolle i fortolkningen.

Over 17% av grunnskoleelever i Norge har minoritetsspraklig bakgrunn, men kun et fatall
leerere har kompetanse i andresprakdidaktikk. Mange flerspraklige elever mgter store
utfordringer i skolen. Til tross for at forskning viser at morsmalet har en stor pavirkning pa
innleering av andrespraket, synker antallet elever som far morsmalsundervisning. Elevenes
innleering av andrespraket blir betraktet i lys av aktuell forskning hvor teoriene til
sprakforskeren Jim Cummins star sentralt. Cummins teorier blir belyst fra en pedagogisk side

med hjelp av teorier til de norske forskerne Engen, Kulbrandstad og @zerk.

Hovedfunn i denne kasusstudien viser at elevene foler seg godt ivaretatt i teoretisk
undervisning, mens tilrettelegging skjer mest gjennom at elevene far sarskilt norskopplearing
i en mindre gruppe. Informantene opplever en del utfordringer i teoretisk undervisning,
samtidig som de opplever mestring i de teoretiske fagene, stattet av leeringspartnere og leerer.
Denne mestringen kan forklares med Vygotskij sin sone for nermeste utvikling. Elevene er
trygge til & bruke norsk som kommunikasjonsmiddel og de er pa vei a tilegne seg norsk som
undervisningssprak. Deres morsmal har fatt en mindre viktig rolle, mens deres store mal er a

leere seg bedre norsk.




Engelsk sammendrag (abstract)

The purpose of this thesis is to analyse the students own experience of multilingual students’
experience at secondary school and to explain the importance of their first language over their
second. To do so, the researcher set out to answer the following question: To what extent do
bi- or multilingual pupils with a short period of residency feel supported in regards to
language in the Norwegian educational system? This question is answered through research
on how theoretical education is adjusted to multilingual pupils needs, and whether or not they

feel taken care of in the school system.

More than 17% of primary and lower secondary school pupils in Norway are language
minorities, but just a few teachers have expertise in teaching Norwegian as a second language,
leading to educational challenges. Research has shown that a person’s proficiency in their first
language greatly affect the person’s ability to acquire and learn a new language. Despite this,

the number of students receiving their education in their mother tongue is decreasing.

In order to answer these questions, individual interviews were conducted on three multilingual
pupils in 9th and 10th grade that have a minority language as their mother tongue. These
interviews were then analysed through the hermeneutic cycle and a method of constant self-
comparing of the data. The researcher’s prejudices are considered throughout the analysis and

interpretation.

This study uses current research to understand its primary sources. The theories of the
language researcher Jim Cummings, as well as the Norwegian researchers Engen,

Kulbrandstad and @zerk, are used throughout.

The chapters of this thesis demonstrates how bi- and multilingual minority students feel
supported and taken care of in their theoretical tutoring. Adjustments in instructions are
mainly performed in smaller groups outside the classroom. Students discuss some of the
challenges experienced throughout their theoretical education, but at the same time, they also

experience progress.

This progress is assisted by their classmates and teachers, and can be explained by Vygotsky's
zone of proximal development. The pupils are fluent using Norwegian in social settings, and
are on their way of becoming language proficient in academic areas. Their mother tongue has
begun to play a less important role in their lives, while learning Norwegian is their biggest

aim.
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1 Innledning

Temaet i denne studien er flerspraklige elever med kort botid i Norge som i dag er elever i
ungdomsskolen. Den offisielle betegnelsen er «elever fra spraklige minoriteter» (Hvistendahl,
2009a, s. 21). Mellom hver 5. og 6. elev i den norske skolen har en flerkulturell bakgrunn.
Tallene kan variere sterk og er mye hgyre i enkelte landsdeler, spesielt i noen bydeler i Oslo.
Flerspraklighet er et fenomen som er tett knyttet til dagens flerkulturelle og transnasjonale
samfunn (Morken, 2012). Det finnes 30 ganger flere sprak enn nasjoner i verden, og den
starste delen av verdensbefolkningen er flerspraklig. Denne oppgaven skal omhandle
flerspraklige elever i ungdomsskolen med kort botid i Norge. Kort botid defineres, i
sammenheng med skole, som opphold i under seks ar (Utdanningsdirektoratet, 2017).
Flerspraklige elever med kort botid i Norge er en sammensatt gruppe som representerer en
stor del av mangfoldet i skolen og samfunnet. De er sarbare fordi undervisningen foregar pa et
sprak som ikke er deres morsmal. Derfor er de meget avhengige av en god oppfelging og
tilrettelegging fra politikkens, kommunens og skolens side. De viktigste akterene i denne
prosessen er de enkelte lerere. Laerernes kunnskapsstatus om flerspraklige elever, samt deres
muligheter for & tilrettelegge undervisningen for enkelte elever med ulike spraklige behov,

blir diskutert i denne oppgaven.

Flerspraklige barn, ungdom og unge voksne er et tema som angar alle som er involvert i
barnas oppvekst og opplaring. Undervisning i skolen bgr bygge pa de flerspraklige elevenes
ressurser. Flerspraklighet bar verdsettes som ressurs og brukes aktivt i undervisningen
(Hvistendahl, 2009a). Et mal for flerspraklige er & na kulturell fleksibilitet, tokulturell
kompetanse og en tokulturell identitet (@zerk, 2016). Flerspraklighet er et tema av stor
politisk og samfunnsmessig interesse. Derfor ma skolen i stor grad bidra til en heldig spraklig

utvikling hos flerspraklige elever.

Flerspraklighet har store konsekvenser for hele verden. Den pavirker menneskes identitet,
utvikling, utdanning, kommunikasjon og sosial integrering (UNESCO, 2008). Siden et vell av
sprak sikrer kulturelt mangfold og interkulturell utveksling, gir sprak muligheten til & utvikle
felles opplysning og utdanning og politisk medbestemmelse. Den bidrar ogsa til a
opprettholde kulturarv. Ifglge UNESCO er det presserende a samarbeide mellom sektorene
utdanning, kultur, vitenskap, kommunikasjon og informasjon, samt humanvitenskapene for a
bevare flerspraklighet og spraklig heterogenitet i verden (2008). UNESCO sin syn pa

flerspraklighet viser de store konsekvensene sprak har pa individer, men ogsa hele samfunnet.

8




Denne studien belyser farst og fremst hvordan flerspraklighet pavirker tre

ungdomsskoleelever, men betrakter fenomenet ogsa i lys av hele samfunnet.

Norge er et flerkulturelt land som bestar av en «kulturelt sammensatt majoritet og kulturelt
sammensatte minoriteter» (@stberg, 2017, s. 28). Det betyr at det finnes et stort mangfold
bade i majoritets- og minoritetsgruppen. Mange innvandrere kommer til & forbli i landet, og
skal gjere Norge til sitt hjemland (Eriksen & Sajjad, 2015). Denne flerkulturelle tilstanden i
Norge kommer til & besta og derfor er det viktig & sikre minoritetsspraklige elever en best

mulig skolegang. | St. meld. 21 star fglgende:

Det vil alltid veere barn og unge i skolen med kort botid i Norge. (...) Oppleringen skal veere
tilpasset den enkeltes spraklige og skolefaglige bakgrunn. Lerere i skolen kan ha behov for
gkt kompetanse for & kunne gi et godt oppleeringstilbud til minoritetsspraklige barn, unge og
voksne. (Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 59)

Kravet pa tilpasset opplaring er entydig, og lereres kompetansebehov nevnes, men hvordan
ser det ut i praksis? Hvordan kan skolene tilpasse opplaringen til barnets spraklige evner?
Hvordan kan det tas hensyn til tidligere skolegang? Har laererne muligheten & skaffe seg den
kompetansen de trenger for & undervise flerspraklige elever med kort botid i Norge? Hvordan

opplever vedkommende barn og ungdom situasjonen?

Studien handler om elever i ungdomsskolen, som ofte mgter mange vanskelige ord og uttrykk.
Et blomstret sprak med mange metaforer treffer pd unge mennesker med helt ulike
forutsetninger, bade i forhold til spraklige evner og tidligere skolegang. Sprak har ulike sider,
og det er stor forskjell mellom sprakets kommunikative og akademiske side. Sprak brukes
enten som hverdagssprak eller som undervisningssprak. Undervisningsspraket er mer
komplekst enn hverdagsspraket, og det tar mange flere ar & lere seg en meningsfylt

akademisk sprakbruk i et fremmedsprak.

| falge den kanadiske sprakforskeren Jim Cummins (2000) tar det fem til sju ar av intensiv
eksponering fer et nytt sprak er lert slik at det kan brukes som undervisningssprak pa lik linje
med morsmalet. Denne studien undersgker hvordan elever foler seg ivaretatt i teoretisk
undervisning i denne perioden. Her oppstar spgrsmalet om hvordan denne overgangstiden kan
tilrettelegges best mulig for elevene. | denne perioden skal elevene bade lere seg norsk som
undervisningssprak, men ogsa har en fremgang i alle fag, og ikke minst videreutvikle deres
morsmal. For noen ungdom er fem til sju ar resten av deres skolegang, inkludert videregaende
opplaering. | stortingsmeldingen Meld. St. 23 som heter «Sprak bygger broer -

Sprakstimulering og sprakopplaring for barn, unge og voksne» er disse problemene nevnt:
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Det tas hgyde for at det er en stor ressurs for enkelte individer og for hele samfunnet a
beherske flere sprak. Det er ogsa tatt i betraktning at elever som kommer til Norge forholdsvis

sent i skolelgpet er i en spesiell situasjon:

Det er spesielt utfordrende a gi et godt tilbud om norskopplering til elever som kommer til
Norge sent i skolelgpet. Disse elevene har knapp tid til a tilegne seg tilstrekkelige kunnskaper
og ferdigheter til & komme videre i utdanningssystemet. Blant sent ankomne elever vil det
ogsa veere noen med mangelfull grunnskoleopplaring fra hjemlandet. I tillegg til a lere seg
norsk skal disse elevene ha opplering i fag de mangler, og det er viktig at oppleringen i norsk
ikke gar pa bekostning av dette. Samtidig mater elevene utfordringer alle tendringer star
overfor med 4 tilpasse seg samfunnets forventninger. Elever med innvandrerbakgrunn er
overrepresentert blant dem som faller ut av videregaende opplearing. For at denne situasjonen
skal bedres, er det viktig at elever som ankommer sent i skolelgpet, far tilpasset opplering,

bade i norsk og i andre fag. Bruk av tospraklig fagopplaring er et viktig virkemiddel her.

(Kunnskapsdepartementet, 2008, s. 45)
Dette sitatet viser en stor innsikt fra politikkens side i de problemene flerspraklig ungdom

med kort botid kan mate bade pa skolen og i fritiden.

1.1 Studiens formal og problemstilling

Studiens formal er a belyse den flerspraklige elevens opplevelse av teoretisk undervisning i
ungdomsskolen, og dermed fa bedre innsikt og forstaelse av elevens situasjon. Denne
innsikten skal brukes til & vise frem muligheter som kan fare til en forbedret teoretisk
undervisning. Ungdomsskolen i denne studien har verken morsmalslaerer eller tospraklig
fagoppleering, noe som ifglge mange forskere er to tiltak som er meget avgjerende for at
flerspraklige elever skal lykkes pa skolen (Monsen & Randen, 2017; @stherg, 2017; @zerk,
2016).

Formalet konkretiseres i en problemstilling, som har hensikten a gjere forskningsprosessen

praktisk gjennomfgrbart (Hjerm & Lindgren, 2017).
Oppgavens problemstilling lyder:

«l hvilken grad opplever flerspraklige elever med kort botid i Norge spraklig

ivaretakelse i undervisningen?»

Problemstillingen utdypes med fglgende underspgrsmal:
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« | hvilken grad blir teoretisk undervisning tilpasset til de flerspraklige elevenes
behov?

 Hvordan faler elevene at de er ivaretatt i teoretisk undervisning?

Det blir lagt vekt pa hvordan arbeid med ord og begreper foregar, hvordan elevene far hjelp i
timen og i hvilken grad det jobbes med undervisningsstoff etter timen. Det vil ogsa fokuseres
pa om elevene tarr & sparre leereren og andre i klassen om hjelp. Her vil elevenes egen

opplevelse vektlegges.

Problemstillingen med sine undersparsmal skal besvares gjennom en kasusstudie som er
giennomfart pa en ungdomsskole med tre elever som gar pa 9. og 10. trinn, hvor semi-
strukturelle, individuelle intervju ble brukt som metode. Resultatene fortolkes med hjelp av en

sakalt iterativ analyse, hvor datamaterialet gjennomgas flere ganger for & sammenligne
tidligere erkjennelser med nye (Hjerm & Lindgren, 2017).

A tilegne seg ett nytt sprak er en livslang prosess. For de fleste er det en selvfalge & laere
minst ett fremmedsprak. Samtidig er det for det meste frivillig a bruke dette fremmedsprak i
formelle sammenhenger, for eksempel som undervisningssprak. For flerspraklige elever
derimot er det en daglig utfordring. Hver dag blir over 17% av elever i norske skoler
konfrontert med et undervisningssprak som ikke er deres morsmal. Det farer til at de mangler
en viktig arena for & bruke det akademiske spraket. Det spraket elevene prater hjemme

tilsvarer ikke undervisningsspraket.

Flerspraklighet i samfunnet har ikke alltid blitt sett pa like positivt som i dag. Det ble
forbunnet med politisk og sosialt anspente situasjoner og ble delvis sett som en trussel for
landets stabilitet og nasjonal enhet (Hvistendahl, 2009a). | Norge har fornorskningsprosessen
mot den samiske befolkningen i mange ar fart til at mye av samisk kultur og sprak har
forsvunnet. Ogsa i USA var det framherskende syn pa minoritetsflerspraklighet negativ.
Minoritetsspraklige barns lave prestasjoner i skolen ble forklart med «spraklig handikap» og
«lingvistisk forvirring» og flerspraklighet skulle fare med seg negative konsekvenser pa
intellektuell utvikling (Bakken, 2007, s. 23). En alminnelig overbevisning frem til 1960-tallet
var at det er vanskelig a laere seg flere sprak samtidig og at dette skulle helst unngas. Etter
hvert ble denne innstillingen overfor flerspraklighet avkreftet og synet pa fenomenet forandret
seg til det positive gjennom studier i USA og Canada (Aarsether, 2017b).

Sprak er et meget komplekst tema: det finnes farstesprak, andresprak, tredjesprak. Noen
bruker begrepet mellomsprak for den mellomtidige tilstanden far andrespraket kan brukes pa
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ett hegyt niva (Monsen & Randen, 2017). | mange kulturer er det vanlig at hele
befolkningsgrupper kan to, tre eller fire sprak. | det fleste vesteuropeiske land er
flerspraklighet derimot et mer uvanlig fenomen, som stort sett holder seg innenfor grensestrak
eller flerkulturelle familier. Det finnes mange ord som uttrykker at enkelte individer eller hele
samfunn kan flere sprak: Flerspraklighet, tospraklighet, majoritetstospraklighet,
minoritetsspraklighet, minoritetstospraklighet, fremmespraklighet, a ha et annet morsmal enn
norsk. Det brukes begreper som morsmal, hjemmesprak, undervisningssprak og malsprak.
Noen begreper kan regnes som mer heldige enn andre. Sa kan for eksempel
minoritetsspraklighet eller fremmedspraklighet uttrykke sterre avstand mellom enkelte
befolkningsgrupper enn flerspraklighet eller «a ha et annet morsmal enn norsk».
Flerspraklighet og tospraklighet kan vaere en upassende betegnelse nar en person ikke har lert
seg to eller flere sprak enda. Nylig ankommende personer eller barn som ikke har hatt mye
kontakt med det norske spraket enda er eksempler pa dette (Hgigard, 2013). Fler- og
tospraklighet kan vere upresise begrepers siden de ikke uttrykker ikke om det prates om
personer som har to morsmal, eller om det prates om personer med et morsmal som har laert
seg et annet sprak. | denne oppgaven kommer jeg til & bruke minoritetsspraklighet eller
flerspraklighet, med mindre det skal uttrykkes noe annet. Flerspraklighet i denne oppgaven
viser til suksessiv flerspraklige mennesker, altsa de som ikke er flerspraklige fra fedselen. Nar
det skrives om to- eller flerspraklighet er det alltid mulig at en person kan ha flere morsmal og
leerer seg flere andresprak. For & ikke avbryte leseflyten blir det som oftest skrevet om et

morsmal og et andresprak.

Dette prosjektet utgjer relevant forskning av flere grunner. For det farste gir den elevene en
stemme ved & kunne fortelle om deres egne opplevelser av teoretisk undervisning. Slik
undervisning har ofte et akademisk preg. Det er voksne som skriver leererplaner og bestemmer
fagets innhold, og det er voksne som underviser. De involverte personene er som regel
majoritetsspraklige. Derfor kan det vaere vanskelig for dem a se de utfordringene flerspraklige
elever har med undervisningsspréket norsk. A sparre minoritetsspréklige elever om deres

mening er derfor et viktig og relevant skritt til medbestemmelse.

For det andre gjelder temaet veldig mange klasser i Norge. Med over 17% minoritetsspraklige
elever utgjer det mer enn hver 6. elev. Derfor er det viktig a sette temaet i fokus. En slik

kvalitativ studie kan bidra til a gke interessen i temaet og dermed fare til enda mer forskning.

For det tredje er det relevant & knyte teoretiske anbefalinger mot praksisen og analysere

muligheter og begrensninger i lys av en vitenskapelig bakgrunn. Dette er viktig for a ikke bare
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ha elevens stemme, men for & ogsd gi den stemmen en stagrre betydning med tanke pa

vitenskapelige krav som troverdighet og generalisering.

For det fjerde og siste er det essensiell & legge fokus pa et vanskelig teorisprak pa et abstrakt
og utfordrende niva. Dette spraket star i motsetning til hverdagssprak, ogsa til
majoritetsspraklige elever, og kan skape store forstaelsesmessige problemer. Det betyr ikke at
alt undervisningssprak skal forandres og tilpasses de elevene som strever med & forsta et
akademisk sprak, men det betyr at det forhapentlig fokuseres mer pa at undervisningsspraket
kan skaffe store vansker for noen elever. | litteraturen finnes det andre muligheter & tilpasse
undervisningen. Det kan for eksempel vere delingstimer, lesekurs og tospraklig
fagundervisning som legger vekt pa begreper, og som skaffer et hjelpende stilas til de som
trenger det. Men ogsa samarbeidsoppgaver og gruppearbeid som sikrer en god
kommunikasjon mellom elevene kan flerspraklige elever & videreutvikle faglig og spraklig
leering der det kan vere norske elever som er samarbeidspartnere, men ogsa elever med felles
morsmal (Aamodt, 2017). Med slike tiltak kan det skapes et felles leeringsmiljg som
inkluderer alle (Palm, 2017).

1.2 Begrepsavklaring

Et tema sa komplekst som flerspraklighet farer med seg mange begreper. Noen av de viktigste
begrepene skal forklares nearmere her. Viktige begreper er blant annet morsmal,
fremmedsprak, farstesprak og andresprak. Morsmal er et begrep som virker enkelt og logisk.
Der er det spraket man har vokst opp med, det spraket man kan best, og det spraket man
bruker mest. For de fleste stemmer denne enkle og logiske forklaringen. Men den stemmer
slettes ikke for alle. «Morsmal kan tilegnes, utvikles, men ogsa glemmes. Det kan skiftes ut»
(Dzerk, 2016). Det finnes barn som vokser opp med to sprak i familien. Det finnes ogsa barn
som prater verken morens eller farens sprak ferst og best, men kanskje barnepikens sprak
(Engen & Kulbrandstad, 2004). Det finnes adoptivbarn som glemmer farstespraket sitt nar de
leerer seg et nytt morsmal. Det finnes mange forskjellige tilnaerminger som definerer morsmal
pa ulike vis. @zerk (2016) beskriver blant annet en lingvistisk/sosiolingvistisk, politisk,
individpsykologisk, sosiologisk og pedagogisk tilneerming (@zerk, 2016). | denne studien
legges det en pedagogisk tilnerming til sprak til grunn. Morsmalet er det spraket (eller
sprakene) man bruker hjemme, som familien bruker. Det er spraket man har lart farst, og ikke

glemt, spraket man sosialiserer med og som man star bade fysisk og felelsesmessig nar

13




(Dzerk, 2016). Morsmalet lzres ofte i en omsorgssituasjon (Monsen & Randen, 2017).
@stberg-utvalget! bruker falgende definisjon for morsmal: «Spréket som snakkes i barnets
hjem, enten av begge foreldrene eller av den ene av foreldrene, i kommunikasjon med barnet.
Et barn kan saledes ha to morsmal» (NOU2010:7, s. 25).

Fremmedsprak og andresprak er sprak som enten laeres senere enn morsmalet, eller av andre
enn den narmeste familien. Leeres det spraket ved uformell opplaring kalles det for

andresprak, ved formell opplering kalles det for fremmedsprak (Hgigard, 2013).

Flerspraklighet kan deles i simultan og suksessiv. En simultan flerspraklig person har lart seg
flere sprak fer tredrs-alderen, en suksessiv flerspraklig person har derimot laert sprak utover
morsmalet etter trears-alderen (Svendsen, 2009). Betegnelsen farstesprak brukes for en
personens muntlige (eller skriftlige) hovedsprak. Det er ofte familiespraket, altsa morsmalet,

men kan ogsa veere majoritetsspraket i landet.

Som spraklige minoriteter betegnes personer som har et annet morsmal enn samfunnets
hovedsprak. De er som oftest enten norskfgdt til to utenlandsfedte foreldre, eller de er
utelandsfegdt til to utenlandsfedte foreldre (@zerk, 2016). Her kan man tenke seg andre
kombinasjoner, for eksempel barn til en norsk og en utenlands foreldre som av forskjellige

grunner ikke har leert seg norsk (enda) fordi familiespraket har veert et annet sprak.

1.3 Avgrensing og utvalg

| lgpet av arbeidsprosessen som ligger til grunn for denne oppgaven ble det tatt mange valg,
bade fer og under selve studien. Etter at temaet flerspraklighet ble bestemt, ble elevenes alder
avgrenset. Siden jeg har jobbet den sterste delen av min tid som spesialpedagog med elever i
ungdomsskolealderen, falt valget fort p& denne gruppen. A vare kjent med aldersgruppen og
vant til & jobbe med ungdom er en klar fordel i en intervjustudie, spesielt nar man ikke er vant
med & gjennomfare kvalitative forskningsintervju. Bade sikkerhet i omgang med elevene og

stor fleksibilitet er viktig (A. Ryen, 2002), og da virker det riktig a velge ungdomsskolen.

En annen grunn er at det finnes mindre litteratur for eldre elever enn det finnes for barnehagen
og barneskolen, spesielt begynneroppleering. | litteratursgket, ogsa for tidligere oppgaver, fant

jeg mye litteratur som er rettet mot yngre elever og barnehagebarn, og lite som er rettet mot

! Utvalget for gjennomgang av oppleeringstilbudet til minoritetsspraklige barn, unge og voksne
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ungdomsskolen. Det samme gjelder sgk etter tips og forslag til & jobbe med flerspraklige
elever i ungdomsskolen. Det lille jeg fant var vanskelig & bruke til teoretisk undervisning og
det var ikke det elevene jeg jobbet med trengte. Selv om elevene kunne vere veldig tydelige
og formulerte sine gnsker og behov, var det ikke alltid mulig & mgte dem. Derfor virket det
meget spennende a gi elevens opplevelser og gnsker en stemme som ikke bare visner ut pa
lererveerelse i dialog med kollegaer, men som far den vitenskapelige analysen den fortjener,
og som forhapentligvis gker interessen for denne aldersgruppen.

En kvalitativ undersgkelse er det som samsvarer best med mitt vitenskapelig stasted, men
ogsa studiens problemstilling. Det er ett fleksibel opplegg, hvor det kan jobbes med
innsamling av data, problemstilling, tolkning og analyse til samme tid (Thagaard, 2018).

Dette passet best til min private situasjon, men ogsa til min foretrukne arbeidsmate.

| denne studien star elevens opplevelse av undervisning sentralt. Andre ting som kan vare av
interesse i denne sammenhengen, men som overstiger studiens rammer er laerernes, rektorens,
skoleeiernes og politikerens stemme. A belyse feltet fra forskjellige sider vil gke béde
offentlig interesse og kunnskapen. Hvordan lererne opplever a sta i dette spenningsfeltet
mellom elevene og krav fra ledelse, kommunen og politikken er meget interessant og kan
sikkert komplementere elevenes stemmer. Hva tenker rektorene om forslag som kommer fra
skoleeierne og politikerne? Hva tenker de om laerernes arbeid med flerspraklige elever?
Temaet flerspraklige elever i ungdomsskolen kan betraktes fra forskjellige perspektiver, og

valget i denne studien falt pa eleven.

1.4 Presentasjon av oppgavens innhold

Studien bestar av sju kapitler, og etter denne innledningen falger et kapittel som beskriver
temaets aktuelle status pa feltet. Kapittel 2 tar hgyde for aktuell forskning som pavirker
dagens syn pa flerspraklighet. Deretter falger et teoretisk kapittel som forklarer fenomenet
flerspraklighet og gjer rede for aktuell forskning innen sprakinnlaering og tospraklighet.
Temaet er betraktet i lys av aktuell og relevant forskning og drgftet i sammenheng med
skolepolitiske anbefalinger og muligheter. Kapittel 4 beskriver og gjer rede for studiens
metode og design. Intervju som forskningsmetode blir belyst pa en generell mate, men ogsa i
forhold til studiens problemstilling. 1 kapittel 5 blir resultatene presentert og analysert, for
deretter & draftes i lys av aktuell forskning i kapittel 6. Kapittel 7 er en oppsummering som

viser studiens viktigste funnene.
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2 Status pa feltet

I Norge ligger andelen av befolkning som er innvandrere eller fedt i Norge med
innvandrerforeldre pa 17,3% (SSB, 2018b). Antall grunnskoleelever med minoritetsbakgrunn
er omtrent like stor. Med andre ord betyr det at mellom hver 5. og 6. person som bor i Norge
er enten selv fadt i utlandet eller er fadt i Norge med to utenlandsfedte foreldre. Over 17% av
Norges befolkning kan dermed betegnes som spraklige minoriteter. De representerer over
hundre sprak fra over 200 land. De fleste innvandrere kommer fra Polen, Litauen og Sverige,

mens Somalia ligger pa fjerde og Thailand pa ellevte plass (SSB, 2018a).

Innvandrere kommer til Norge i ulike aldre og med forskjellige bakgrunner, spesielt med
tanke pa skolegang. Noen har nesten ingen eller avbrutt skolegang mens andre har fullfart
hgyere utdanning. 1 tillegg har mennesker ulike evner til a tilegne seg nye sprak. Voksne
innvandrere har rett og plikt til norskopplaering som er forankret i introduksjonsloven, som
kalles for loven om «introduksjonsordning og norskopplaring for nyankomne innvandrere»
(Kunnskapsdepartementet, 2017b). Rett og plikt til deltakelse i introduksjonsprogram «gjelder
for nyankommet utlending mellom 18 og 55 ar som har behov for grunnleggende
kvalifisering» (Kunnskapsdepartementet, 2017b). Introduksjonsprogrammet, som kan vere
inntil to ar, er kommunens ansvar og skal inkludere «grunnleggende ferdigheter i norsk,
grunnleggende innsikt i norsk samfunnsliv og forberedelse for deltakelse i yrkeslivet»
(Kunnskapsdepartementet, 2017b). Rettighetene til barn under 18 ar er forankret i

opplearingsloven som omtales nedenfor.

Den norske grunnskolen tar for seg flere ansvarsomrader i sammenheng med sprak.
Omradene er hgy norskkompetanse som inkluderer mange dialekter og to skriftformer, hgy
andresprakskompetanse i engelsk, kompetanse i et annet fremmedsprak, som ofte er spansk,
fransk eller tysk, samt kjennskap til skandinaviske nabosprak (Hvistendahl, 2009a). Dette
gjelder for minoritetsspraklige elever like mye som det gjelder for norske elever. Fritak fra
vurdering i sidemal gis kun sa lenge eleven har blir undervist etter lereplanen i
grunnleggende norsk for spraklige minoriteter i ungdomsskolen (Utdanningsdirektoratet,
2007a).

Det er mange profesjonsutgvere involvert i barnas spraklering. Det kan blant annet veare
helsesgstre, farskolelaerere, laerere, spesialpedagoger og pedagoger (Valvatne & Ozalp, 2018).

Den viktigste delen av flerspraklige elevers spraklaring skal skje i klasserommet, sammen
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med en leerer som har kjennskap til norsk som andresprak. Til tross for dette finnes det fortsatt
pedagoger som mener at den viktigste leeringen skjer sammen med jevnaldrende i ulike
sammenhenger (Monsen & Randen, 2017). Det er delvis riktig, men det ma skilles mellom to
spraklige funksjoner: hverdagssprak og skolesprak. Mens hverdagsspraket fint kan tilegnes i
ikke-pedagogiske settinger, trengs det en kyndig leerer som ledsager elevene for en effektiv
tilegnelse av skolespraket. Dette blir naermere belyst i kapittel 3.

Det er noe forskning i forhold til nyankomne barn og ungdom som viser at regelverket

angaende innfgringstiloud oppfattes utydelig (Hilt, 2016).

Dette kapitlet gir en oversikt over aktuell forskning, relevante historiske perspektiver,

politiske rammer og kunnskapsstatus blant lzrere.

2.1 Oppleringsloven & 2-8 og lereplaner for spraklige

minoriteter

Opplaringsloven regulerer rettighetene til norske elever i grunnskolen og videregaende
opplaering. Den bestar av 18 kapitler med til ssmmen 167 paragrafer. Den tradde i kraft den
27.11.1998 og ble sist rettet i august 2016. § 2-8 regulerer serskilt sprakopplearing for elever

fra spraklige minoriteter og lyder som faglgende:

8§ 2-8.Seerskild sprakopplaring for elevar fra spréklege minoritetar

Elevar i grunnskolen med anna morsmal enn norsk og samisk har rett til sarskild
norskopplering til dei har tilstrekkeleg dugleik i norsk til & falgje den vanlege oppleringa i
skolen. Om ngdvendig har slike elevar ogsa rett til morsmalsopplearing, tosprakleg

fagopplering eller begge delar.
Morsmalsopplearinga kan leggjast til annan skole enn den eleven til vanleg gar ved.

Nar morsmalsopplaering og tosprakleg fagopplering ikkje kan givast av eigna
undervisningspersonale, skal kommunen sa langt mogleg leggje til rette for anna opplaring

tilpassa faresetnadene til elevane.

Kommunen skal kartleggje kva dugleik elevane har i norsk far det blir gjort vedtak om
seerskild sprakopplering. Slik kartlegging skal ogsa utfgrast undervegs i opplaringa for elevar
som far sarskild sprakopplering etter faresegna, som grunnlag for & vurdere om elevane har

tilstrekkeleg dugleik i norsk til a falgje den vanlege oppleringa i skolen.
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Kommunen kan organisere serskilt opplaringstilbod for nykomne elevar i eigne grupper,
klassar eller skolar. Dersom heile eller delar av oppleringa skal skje i slik gruppe, klasse eller
skole, ma dette fastsetjast i vedtaket om serskild sprakopplearing. Vedtak om slik opplering i
saerskilt organisert tilbod kan berre gjerast dersom dette er rekna for a vere til beste for eleven.
Opplearing i serskilt organisert tilbod kan vare inntil to &r. Vedtak kan berre gjerast for eitt ar
om gongen. | vedtaket kan det for denne perioden gjerast avvik fra leereplanverket for den
aktuelle eleven i den utstrekning dette er ngdvendig for & vareta eleven sitt behov. Vedtak etter
dette leddet krev samtykkje fra elev eller fgresette. (Kunnskapsdepartementet, 1998)

Loven sikrer flerspraklige elevers rett til seerskilt norskopplering og om ngdvendig ogsa
tospraklig fagoppleering inntil de har «tilstrekkeleg dugleik i norsk til & felgje den vanlege
opplaeringa i skolen». Her blir altsa den ordinzre lereplanen satt som mal, og serskilte
opplegg er begrenset til & veere i maksimalt to ar. | lgpet av disse to arene skal alle elever lere
seq tilstrekkelig norsk til & felge ordinar undervisning med mer eller mindre stette og
tilpassing fra skolens side. | forhold til § 2-8 i opplaringsloven nevner blant annet @zerk
(2016) og Monsen og Randen (2017) noen kritikkpunkter som gjelder lovverkets tolking.

Disse skal diskuteres nedenfor.

Det finnes bade en laereplan i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter og en lereplan i
morsmal for spraklige minoriteter (Utdanningsdirektoratet, 2007a, 2007b). Lereplanen i
grunnleggende norsk for spraklige minoriteter er en overgansplan som «bare skal nyttes til
elevene er i stand til & falge opplering etter den ordinzre lereplanen i norsk»
(Utdanningsdirektoratet, 20074, s. 1). Den er basert pa Det felles europeiske rammeverket for
sprak (Utdanningsdirektoratet, 2011). Rammeverket har fglgende oppgave:

Det europeiske rammeverket gir et felles grunnlag for utforming av laerestoff til sprakkurs,
retningslinjer for laereplaner, eksamener og laeremidler i hele Europa. Rammeverket er en
omfattende beskrivelse av hvilke kunnskaper og ferdigheter man ma utvikle for a kunne
kommunisere effektivt pa et sprak. Rammeverket definerer nivaer av ferdighet slik at det er

mulig & male innlarernes framgang gjennom hele livet. (Utdanningsdirektoratet, 2011, s. 1)

Lareplanen i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter er altsa utarbeidet pa grunnlag av
et rammeverk, som skal gi minoritetsspraklige elever i hele Europa muligheten til en
likeverdig sprakopplering. Denne lzreplanen sier fglgende om morsmalets rolle:
«Samordning med lese- og skriveopplaering i morsmal og tospraklig fagoppleering kan styrke
opplaringen i grunnleggende norsk. Opplaringen skal ogsa bidra til interkulturell forstaelse»
(s. 1). | lereplanen i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter star det at

«skoleeier/skolen velger om den sarskilte norskoppleeringen skal gis etter lereplanen i
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grunnleggende norsk for spraklige minoriteter eller i form av serskilt tilpasning innenfor den
ordinzere laereplanen i norsk» (Utdanningsdirektoratet, 2007a). Leereplanen er en
overgangsplan som kun brukes til eleven kan tilstrekkelig norsk for & fglge ordiner
undervisning, og den er heller ikke forpliktende. Bade bruk av lereplanen og
kartleggingsverktayet for & kartlegge norskkompetanse hos minoritetsspraklige elever som
herer til lereplanen er frivillig (Monsen & Randen, 2017). Lareplanen i morsmal for
spraklige minoriteter er heller ikke forpliktende og skoleeieren kan avgjere om skolen skal
benytte seg av den. Skolen kan altsa velge om elevene undervises etter lereplanen i
grunnleggende norsk for spraklige minoriteter eller den ordinzre lereplanen i norsk med

tilrettelegging hvis det er ngdvendig. | tillegg kan skolen tilby undervisning i morsmalet.

2.2 Tolkning av oppleringsloven og leereplaner

Artikkelen om sarskilt sprakopplaring for elever fra spraklige minoriteter i opplaringsloven
deler elevgruppen i tre. Ifglge loven finnes det for det farste elever med svake
norskferdigheter som har krav pa morsmalsopplearing og tospraklig fagopplaring. For det
andre finnes det elever som har ikke tilstrekkelige ferdigheter i norsk og for det tredje elever
som har tilstrekkelige ferdigheter i norsk. Monsen og Randen (2017) kritiserer at loven ikke
er entydig og krever en del tolkning. Det er verken fastslatt hva tilstrekkelige ferdigheter i
norsk er, og det er heller ikke konkret fastslatt nar morsmalsundervisning og tospraklig
fagoppleering er nadvendig. Det er fastslatt at elever har krav pa det nar det er ngdvendig, men
det defineres ikke hva «ngdvendig» betyr. Monsen og Randen kritiserer ogsa at loven ikke har
en funksjonell tospraklighet som mal (2017). Funksjonell flerspraklighet inneberer at en
person behersker flere sprak pa et aldersadekvat niva og defineres ytterligere i det neste
kapitlet.

Tospréaklig undervisning skal kun gis i en overgangsperiode inntil elevene har tilstrekkelige
norskferdigheter til & falge ordiner undervisning. Derfor er ikke morsmalets egenverdi
markert. Morsmalet benyttes bare inntil gode norskferdigheter er oppnadd. Dette star i strid
med aktuell forskning, som sier klart at en funksjonell og balansert tospraklighet er det starste
malet for flerspraklige elever (@zerk, 2016). Det betyr at morsmalet skal videreutvikles

aldersadekvat, og det inkluderer sprakets akademiske side ogsa.

Opplaringsloven overfgrer ikke ansvaret til skolen at elevene skal bruke bade morsmal og

norsk pa et aldersadekvat niva. Skolens ansvar ligger bare pa elevenes norskopplering, ikke
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opplearing eller videre laering av morsmalet. Det er som oftest foreldrenes ansvar. Mens

foreldrene kan ofte bidra med a fremme utviklingen av barnas (muntlige) hverdagssprak kan

det veere vanskelig for dem & bidra til en helhetlig utvikling av spraket, som inkluderer et

akademisk sprak og den skriftlige siden av spraket, altsa lesing og skriving. Det hevdes at

retten til morsmalsundervisning og tospraklig fagopplering star svakt hos eleven (Monsen &

Randen, 2017). Et videre kritikkpunkt som viser at morsmalsundervisning ikke star like

sentralt som norskundervisning ligger i leereplanens innhold: Lareplanen i morsmal for

spraklige minoriteter strekker seg ikke til et like hgyt niva som leereplanen i grunnleggende

norsk for spraklige minoriteter (Monsen & Randen, 2017). Det felles europeiske rammeverket

for sprak deler sprak i seks ulike referansenivaer. Nivaene beskrives i falgende tabell:

AVANSERT
BRUKER

Cc2

Kan uten problemer forsta praktisk talt alt en harer eller leser. Kan

sammenfatte informasjon fra ulike muntlige og skriftlige kilder ved a gjengi
argumenter og redegjerelser pa en sammenhengende mate. Kan uttrykke seg
spontant, med svert god flyt og presisjon, og fa fram finere meningsnyanser

selv i mer komplekse situasjoner.

C1

Kan forsta et bredt spekter av lengre, krevende tekster og oppfatte budskap
som ikke er direkte uttrykt. Kan uttrykke seg flytende og spontant uten at det
merkes noe sarlig at en leter etter uttrykksmater. Kan bruke spraket fleksibelt
og hensiktsmessig til sosiale, akademiske og yrkesrelaterte formal. Kan
skrive klare, velstrukturerte og detaljerte tekster om komplekse emner og vise

at en mestrer ulike setningsmgnstre, bindeord og sammenbindende markarer.

SELVSTENDIG
BRUKER

B2

Kan forstd hovedinnholdet i komplekse tekster om bade konkrete og
abstrakte emner, ogsa faglige drgftinger innenfor ens eget fagomrade. Kan
delta i samtaler med et sd spontant og flytende sprak at kommunikasjonen
med morsmalsbrukere ikke blir anstrengende for noen av partene. Kan skrive
klare, detaljerte tekster om et vidt spekter av emner, forklare et synspunkt pa

en aktuell sak og argumentere for og imot ulike alternativer.

Bl

Kan forsta hovedpunktene i klar, standard tekst og tale om kjente emner som
en ofte mater i forbindelse med arbeid, skole, fritid osv. Kan klare seg i de
fleste situasjoner som kan oppsta nar en reiser i et omrade der spraket
snakkes. Kan skrive enkle, ssmmenhengende tekster om emner som er kjente
eller av personlig interesse. Kan beskrive opplevelser og hendelser, drammer,

hap og planer og kort forklare og begrunne meninger og planer.

BASISBRUKER

A2

Kan forsta setninger og vanlige uttrykk knyttet til de viktigste omradene av
dagliglivet, for eksempel sveert enkel informasjon om en selv og familien,

innkjgp, neermiljg og arbeidsliv. Kan klare seg i enkle og rutinepregede
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samtalesituasjoner med direkte utveksling av informasjon om kjente og
rutinepregede forhold. Kan med enkle ord beskrive visse sider ved sin egen

bakgrunn og sitt neermiljg og grunnleggende personlige behov.

Al | Kan forsta og bruke kjente, dagligdagse uttrykk og sveert enkle utsagn for a
dekke grunnleggende behov. Kan presentere seg selv og andre og kan stille
og svare pa personlige spgrsmal om for eksempel bosted, venner og bekjente
og eiendeler. Kan delta i en samtale pa en enkel mate hvis samtalepartneren
snakker langsomt og tydelig og er innstilt pa & hjelpe.

Tabell 1: Felles referanseverdier (Utdanningsdirektoratet, 2011, s. 28).

Nivaene strekker seg fra Al til C2, fordelt pa tre bruksomrader: basisbruker, selvstendig og
avansert bruker. Mens laereplanen i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter strekker
seg til niva B2 strekker seg laereplanen i morsmal for spraklige minoriteter bare til niva B1.
Malet for morsmalsferdigheter er altsa ikke like hgyt som for norskferdigheter, selv om det er
fult mulig & oppna et hgyt og funksjonelt niva i begge (dzerk, 2016). Dette synet pa elevenes
morsmal tyder pa et problemorientert syn pa flerspraklighet, som star i motsetning til et
ressursorientert syn som stattes av aktuell forskning (Cummins, 2000; Engen & Kulbrandstad,
2004; @zerk, 2016).

| tillegg til de to nevnte lereplanene er lereplanen i norsk i grunnskolen gyldig for
minoritetsspraklige elever ndr de ikke blir undervist etter lereplanen i norsk for

minoritetsspraklige elever. | leereplanen for norsk i grunnskolen star det falgende:

I Norge er norsk og samisk offisielle sprak, og bokmal og nynorsk er likestilte skriftlige
malformer. Vi bruker mange ulike dialekter og talemalsvarianter, men ogsa andre sprak enn
norsk. Det spraklige mangfoldet er en ressurs for utviklingen av barn og unges
sprakkompetanse. Med utgangspunkt i denne spraksituasjonen skal barn og unge fa et bevisst
forhold til spraklig mangfold, og lzre a lese og skrive bade bokmal og nynorsk. Formalet med
opplaringen er a styrke elevenes spraklige trygghet og identitet, utvikle deres sprakforstaelse
og gi et godt grunnlag for mestring av begge malformene i samfunns- og yrkesliv.
(Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 1)

Norskfaget har altsa ansvar for at elevene lerer bade bokmal og nynorsk. Det nevnes at
individer kan bruke andre sprak enn norsk, og dette mangfoldet blir sett som heldig. Samtidig
nevnes det ingen ansvar for opplaring av andre sprak enn norsk og samisk. Norskfagets
ansvar ifalge leereplanen er altsa a legge til rette til andre morsmal og bruker de som ressurs. |
St. meld.. 35 gis ansvaret for leering av morsmal til Sprakradet, som dermed har et utvidet

ansvarsfelt (Kulturdepartementet, 2008).
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2.3 Morsmalsundervisning, tospraklig fagopplaering og lerernes
kunnskapsstatus

«Kompetanse i andrespraksinnlaring burde alle lzrere besitte, siden det finnes elever med

minoritetsspraklig bakgrunn pa alle skoler» (Aamodt, 2017, s. 35).

Forskning viser at minoritetsspraklige elever gjennomsnittlig har lavere prestasjoner i skolen
en norske elever (Kjernsli & Jensen, 2016). Det finnes ogsa en forskjell mellom norskfadte
og utenlandskfadte minoritetsspraklige elever. Skoleprestasjonene til utenlandskfgdte elever
er svakere. For at flerspraklige elever skal fa en likeverdig opplering i forhold til norske
elever ma lererne har gode kunnskaper om norsk som andresprak, og de trenger muligheten
til & utvikle disse kunnskapene (Monsen & Randen, 2017). | litteratur og praksis skilles det
mellom morsmalsundervisning og tospraklig fagoppleering. Morsmalsundervisningens mal er
at eleven skal lzre og/eller videreutvikle sitt morsmal. | tospraklig fagundervisning faglges det
klassens temaer med hjelp av morsmalet. Malet er a falge klassens pensum, men (delvis) pa et
annet sprak. Bade morsmalsundervisning og tospraklig fagundervisning krever en person som
behersker elevenes morsmal. En larer i tospraklig fagundervisning ma ogsa veere flytende pa
norsk, og norskkunnskaper er ogsa en fordel for en morsmalslarer. Det er gnskelig at leererne
har en pedagogisk bakgrunn, men det finnes mye forskning som tyder pa at dette ofte ikke er
tilfellet (Monsen & Randen, 2017; Valvatne & Ozalp, 2018). P4 den ene siden mangler
mange laerere kvalifikasjon i andrespraksopplaring, og pa den andre siden mangler
tospraklige leerere og morsmalslerere pedagogiske kvalifikasjoner. Det finnes praktisk-
pedagogisk utdanning for tospraklige laerere (Hvistendahl, 2009b) og Utdanningsdirektoratet
har skapt et stipend for tospraklige leerere eller morsmalslerere som mangler formell
kompetanse for a undervise i skolen (Utdanningsdirektoratet, 2018a). Mange tospraklige
leerere mangler formelle pedagogiske kvalifikasjoner, selv om de har hgyere utdanning fra
utlandet eller mange ars erfaring som tospraklig lerere (Hvistendahl, 2009b). Dette kan
medfgre mange problemer, og to av de kan veare en lav status blant kollegaer og foreldre, og
ingen garanti for at de flerspraklige elevene far best mulig utbytte av undervisningen (Bakken,
2007). Ifglge hagskolelektorene Valvatne og Ozalp (2018) finnes det et stort behov for
kompetanseheving i tospraklighet blant leerere. Utdanningsdirektoratets modell for
kompetanseutvikling i skole inkluderer en rekke studietilbud rettet mot leerere som dreier seg
rundt sprakleering og andresprakinnlaring. Det finnes blant annet tilbud om videreutdanning

og lererspesialiststudier i andresprakspedagogikk, begynneropplearing, sprakutvikling samt
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spraklzring ved mange hggskoler og universiteter (Utdanningsdirektoratet, 2018b). Det
kommer klart frem at det fokuseres blant annet pa den flerspraklige elevens spraklering.

Morsmalsundervisning har blitt brukt i to forskjellige sammenhenger: som bevaringsmodell
og som overgangsmodell (@zerk, 2016). Bevaringsmodellen ser en egenverdi i morsmalet,
den skal bevares og videreutvikles. Overgangsmodellen fraskriver morsmalet en egenverdi og
benytter spraket kun som et verktgy, i en overgangsfase, sa lenge norskferdighetene ikke er

tilstrekkelige til & fglge undervisningen.

| den gamle Mgnsterplan for grunnskolen, M87, std morsmalsoppleeringen sentralt. Et helt
kapittel var rettet mot spraklige minoriteter i Norge. Eleven skulle ha morsmalet som
undervisningssprak inntil de hadde godt nok utbytte av norsk. Denne retten var derimot ikke
lovfestet og tilbudet var ikke knyttet til et bestemt antall timer. I praksis betydde det at
elevene fikk noen ar med morsmalsundervisning eller tospraklig undervisning, men tilbudet
var stadig synkende (E. Ryen, Wold & Pastoor, 2009). Selv om praktiseringen var sveert ulik i
de forskjellige landsdelene, kommer det tydelig frem i St. meld.. 25 (Kirke-, utdannings- og
forskningdepartementet, 1998) at kommunen skal gi ngdvendig morsmalsopplaring og
tospraklig fagopplaring. | Lereplanverket for den 10-arige grunnskolen (L97) ble
tospraklighet nedprioritert. Mens M87 star for en additiv og funksjonell tospraklighet som
skulle utvikles i trdd med elevens utvikling, ble morsmalet i L97 sett som ett
overgangsverktgy inntil eleven kunne godt nok norsk til & falge undervisningen pa landets
sprak. Morsmalet ble ikke tilskrevet noe verdi i seg selv (Dzerk, 2016).

Oppleringsloven og Kunnskapslgftet fra 2006 (henholdsvis ‘Leereplan i grunnleggende norsk
for spraklige minoriteter’ og ‘Leareplan i morsmal for spraklige minoriteter’ som var ferdige i
2007) ferte med seg store forandringer og den aktuelle statusen ble diskutert gverst. Elevenes
rettigheter i forhold til morsmalsopplaering er na lovfestet pa den ene siden, men pa den andre
siden har synet pad morsmal forandret seg. | stedet for at morsmalet skal bevares og utvikles
blir den na brukt som et overgangssprak. E. Ryen et al. (2009) beskriver morsmalets posisjon
i norske skoler som mye svakere enn den er sammenlignet med internasjonal forskning. I en
studie med tre skoler i og rett utenfor Oslo kom det tydelig frem hvordan tospraklige lerere
kan bidra til flerspraklige elevers utvikling: De ble betegnet som en ressurs for skolen, som
konfliktlgsere, identifikasjonspersoner og brobyggere mellom skole og hjem (E. Ryen et al.,
2009).

Minoritetsspraklige elever har som regel ikke muligheten a diskutere nytt undervisningsstoff
pa et sprak de behersker godt. Dette utgjer en stor forskjell mellom andrespraks- og
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fremmedspraksinnlaeringen (Monsen & Randen, 2017). Elever som skal lere seg engelsk,
tysk eller fransk har muligheten a diskutere sprak og grammatikk pa norsk, sammen med
lereren sin som er ekspert pa begge sprak. Monsen og Randen (2017) beskriver forskjellen
mellom andrespraks- og fremmedspraksinnlaring som fglgende: «Man kan derfor si at mens
fremmedsprakslaring representerer tilrettelagt og formell opplaering i trygge omgivelse, er
andresprakslering en opplaringssituasjon som pagar i mange ulike kontekster og med
varierende tilrettelegging» (s. 11). Hvis man retter oppmerksomheten pa forfatternes ordvalg
er det lett & se at fremmespraklaering anses som noe trygt og tilrettelagt, det impliserer at
lererne  kan handverket sitt og elevene har godt utbytte av undervisningen.
Andresprakinnlering derimot kan veere mer variabel: her er det prat om «varierende
tilrettelegging» og «ulike kontekster», som betyr at ikke alle elever far den undervisningen de
trenger for & utvikle seg best mulig. Det er en stor kritikk som retter seg mer til politikerne
enn lzrerne, siden Monsen og Randen hevder at lererne «ma fa mulighet & utvikle sine
kunnskaper om undervisning og leering nar norsk er et andresprak» (2017, s. 7). Her
impliserer forfatterne at det er ikke lsererne som sperrer seg mot en kunnskapsutvikling, men
at det er heller mulighetene som mangles. @stberg-utvalget bekreftet store variasjoner i

andrespraksopplearing og at det manglet lzerere med tilstrekkelig kompetanse (NOU2010:7).

Utdanningsdirektoratets rapport «Evaluering av sarskilt sprakopplaring og innfaringstilbud»
viser en nedgang av tospraklig fagopplaering og morsmalsundervisning siden 2009
(Utdanningsdirektoratet, 2016). Hvistendahl (2009a) viser til en svert restriktiv side fra
politikken nar det gjelder bruk av morsmal i undervisningen. Tospraklig fagopplearing skal
kun brukes til «nyankomne og andre minoritetsspraklige elever med sveert begrensede
ferdigheter in norsk» (Kunnskapsdepartementet, 2008). Det legges mye vekt pa
norskkompetanse og lite vekt pa morsmalet (Dahl & Krulatz, 2016).

2.4 Interkulturell kompetanse

Bade i opplaringsloven og i kunnskapslgftet star det at undervisningen skal bidra til a gke
kulturell kompetanse hos elevene. Opplaringsloven, kap.1 § 1-1 handler blant annet om

kulturelt mangfold:

Opplearinga skal bidra til & utvide kjennskapen til og forstainga av den nasjonale kulturarven

og var felles internasjonale kulturtradisjon.
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Oppleringa skal gi innsikt i kulturelt mangfald og vise respekt for den einskilde si overtyding.
Ho skal fremje demokrati, likestilling og vitskapleg tenkjemate. (Kunnskapsdepartementet,
1998)

Laereplanverket for den norske grunnskolen bestdr av fire deler. Delene er generell del,
prinsipper for oppleringen, fag og timefordelingen og lereplaner for de enkelte fagene. |

prinsipper for opplering star det falgende ord om kulturell kompetanse:

For & utvikle elevane sin kulturelle kompetanse til delta i eit multikulturelt samfunn, skal
opplaringa leggje til rette for at dei far kunnskap om ulike kulturar og erfaring med eit breitt
spekter av kulturelle uttrykksformer. Opplaringa skal fremme kulturforstaing og medverke til
a utvikle bade sjglvinnsikt og identitet, respekt og toleranse. (Kunnskapsdepartementet, 2015)

Det er skolens ansvar a gke elevenes interkulturell kompetanse. Interkulturell kompetanse er
en «handlingskompetanse som er basert pa kunnskap om og innsikt i mangfold generelt og
kulturelt mangfold spesielt» (QDstberg, 2017, s. 19). Interkulturell kompetanse er en
kompetanse som er avgjerende for bade elever og leerere. @stberg (2017) beskriver tre steg
som farer til en gkt interkulturell kompetanse. Det farste steget er forstaelsen for kultur som et
dynamisk begrep. Kultur er noe som forandrer seg og en person kan fgle tilhgrighet til flere
kulturer. Det neste steget er ifalge @stberg (2017) & reflektere over den kulturelle utviklingen
i majoritetssamfunnet. Det handler mest om & reflektere over verdier som preger institusjoner
som barnehager, skoler og universiteter. Selv om et majoritetsstyrt innhold i skolens
lereplaner kanskje ikke kan plutselig forandres, er det viktig a veere bevisst over det. En slik
refleksjon kalles for kulturell sensitivitet og bidrar sterk til interkulturell forstaelse. Det tredje
steget pa vei a oppna interkulturell forstaelse er & innhente konkret informasjon om andres
kulturer. Her er det viktig a ikke glemme individet. Det skal ikke plasseres enkeltpersoner i en
kulturforstaelse vi har om andres kultur. Akkurat som «nordmannen eller den «kristne» ikke
finnes, finnes heller ikke «<muslimen», «polakken eller «svensken». For leerere er det spesielt
viktig & ha en interkulturell kompetanse som kan skape tillit til elever og foreldre fra alle
kulturer. Samtidig mangler det kompetanse hos lerere for & fremme flerspraklighet og skape
forstaelse for flerspraklighetens verdi for enkeltindivider, samfunnet og arbeidslivet (@stberg,
2017). Dette dekker seg med Aarsather sine gjengivelser om flerspraklige elever som bare
blir vurdert pa grunnlag av deres norskkompetanse. Kunnskaper og ferdigheter pa andre sprak
blir ikke sett pa som verdifull for skolen (2017Db).

25




2.5 Aktuell forskning pa feltet

Forskningsfeltet minoritetsspraklige elever har mange interessante studier a by pa. Interessen i
feltet har gkt i de siste arene og barn og ungdom fra spraklige minoriteter er
forskningsgjenstand i mange, mest kvalitative, studier. | tillegg til forskning omkring
andresprakslering som blir belyst i kapittel 3 finnes det et flertall av omrader som det forskes
pa. Her skal det nevnes noen eksempler for & gi en orientering. Eksemplene viser forskning

som involverer elever i ungdomsskolen.

E. Ryen et al. (2009) har gjennomfart en etnografisk studie ved tre skoler i og rund Oslo. I
studien ble morsmalslarernes rolle undersgkt. Studien har vist at morsmalslerere oppfattes
som en viktig ressurs for elevene og samarbeid mellom skole og hjem. Lisbeth Flatraaker har
forsket rundt skole-hjem-samarbeid med minoritetsforeldre pa ulike nivaer, blant annet i

ungdomsskolen (Flatraaker, 2016).

Aarszther (2017a) gir pa grunn av aktuelle forskningsresultater tips om arbeidsmetoder som
inkluderer minoritetsspraklige elever i undervisningen. Forskningsresultatene er hentet fra et
forskningsprosjekt som heter  Andetsprogsdimensionen i naturfagsundervisningen
gjennomfart av Helle Pia Laursen i Danmark. Dette er bare et fatall eksempler som skal vise

en vitenskapelig interesse i feltet.
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3 Teori og forskning om flerspraklighet

Dette kapittel omhandler flerspraklighet generelt, og flerspraklige barn og ungdommer. Det
forklares ulike typer flerspraklighet og sprakleering av andresprak i lys av aktuell forskning.
For a forklare forholdet mellom farste- og andresprak brukes det forskning av Jim Cummins.
Cummins teorier og modeller blir betraktet ut fra en pedagogisk synsvinkel og i lys av nyere
forskning. Sentrale begreper som morsmal, andresprak og fremmedsprak blir forklart og
diskutert. I tillegg forklares den viktige forskjellen mellom hverdagssprak og det akademiske
spraket. Teori og forskning som drgftes her er valgt i forhold til oppgavens problemstilling,
som ogsa er nevnt tidligere: «Hvilken grad av spraklig ivaretagelse opplever flerspraklige

elever med kort botid i Norge i undervisningen i ungdomsskolen?»

3.1 Flerspraklighet som komplekst fenomen

Flerspraklighet betegner at en person kan flere sprak. Noen kaller det for tospraklighet, mens
ordet flerspraklighet uttrykker at det ogsa kan handle om flere enn to sprak. Tospraklighet er
en underkategori av flerspraklighet (@zerk, 2016). Flerspraklighet er et tema som er preget av
stor individualitet. Alle flerspraklige personer har sin egen historie om hvordan de ble
flerspraklige og kom i kontakt med deres nye sprak. Det finnes mange forskjellige mater a
veere flerspraklig pa og det finnes minst like mange definisjoner pa fenomenet. De forskijellige
definisjonene befinner seg pa en bred skala som viser til et komplekst fenomen. Den store
variasjonen flerspraklighet farer med seg kan eksempelvis beskrives med to definisjoner som
befinner seg i hvert sin ende av denne skalaen. Den amerikanske sprakforskeren Bloomfield
(1935) krever en nesten «innfadt-lik» kompetanse for & oppna flerspraklighet. Hos den norske
sprakforskeren Einar Haugen (1953) begynner tospraklighet derimot mye tidligere: En person
som kan ytre meningsfulle uttalelser betegnes som tospraklig. Etter Haugen sin definisjon er
vel de fleste som bor i Norge flerspraklige, mens kun en liten del av befolkningen kan
betegnes som flerspraklig etter Bloomfield sin definisjon. Den ene definisjonen er
maksimalistisk, den andre er minimalistisk (Engen & Kulbrandstad, 2004). Det finnes mange
flere definisjoner for to- og flerspraklighet, som for det meste befinner seg i mellom disse to
ekstreme beskrivelsene. En definisjon som tar de fleste dimensjoner av flerspraklighet i
betraktning er en prototypisk beskrivelse av en flerspraklig person fra Engen og Kulbrandstad

(2004). Ifglge forfatterne er en flerspraklig person en person som
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o behersker to sprak pa relativt hgyt ferdighetsniva

e bruker begge sprakene daglig

e Dbruker begge sprakene til alle formal som er relevante for alder og livssituasjon
e har en positiv holdning til begge sprakene

e identifiserer seg med begge sprakene og identifiseres med begge sprakene av andre.
(Engen & Kulbrandstad, 2004, s. 63)

Som nevnt ovenfor finnes det mange forskjellige mater a veere flerspraklig. Flesteparten av de
som bor i Norge har norsk som morsmal og er i stand til & prate et eller flere fremmedsprak.
Sprak som nordmenn larer pa skolen er hovedsakelig engelsk og enten spansk, fransk eller
tysk. Noen har foreldre som prater ulike sprak, og har dermed to morsmal som tilegnes
samtidig, noe som kalles for simultan flerspraklighet. En kan ha utenlandske foreldre og er
selv fgdt og oppvokst i Norge. Noen har kommet til Norge som barn, som tenaring eller som
voksen og har laert seg norsk i tillegg til morsmalet sitt. En del behersker begge sprak pa likt
niva, noen kan det ene spraket bedre enn det andre. Det kalles for «balansert tospraklighet»
eller «ikke-balansert tospraklighet» (Engen & Kulbrandstad, 2004). Vedkommende behersker
kanskje farstespraket bedre enn andrespraket (ofte betegnet som S1 og S2), eller omvendt.
Med tanke pa alle disse variasjonene av flerspraklighet er det enkelt a se at flerspraklige barn,
unge og voksne er en sveaert sammensatt gruppe (Egeberg, 2013) som trenger ulik

tilrettelegging og tilpassing i en leringssituasjon.

Det er mange faktorer som pavirker andresprakslaering. Det er blant annet alder, sosiale
forhold, motivasjon og holdninger som er grunnleggende i spraklearingssituasjoner (Monsen
& Randen, 2017). Forholdet mellom farste- og andresprak forklares ogsa med hjelp av to
teorier fra sprakforskeren Jim Cummins. Med sin sakalte dual-isfjell modell (1983) og
terskelnivahypotesen (1976) setter han lys pa hvordan, og nar, to sprak pavirker hverandre.
Forskjellen mellom hverdagssprak og skolesprak er ogsa et tema, og det legges frem hva som

utgjer en funksjonell tospraklig person.

Alle elever i den norske grunnskolen skal leere mye sprakrelatert pa skolen, spesielt i norsk-
og engelskundervisningen. Det er norske dialekter, to malformer av skriftlig norsk,
skandinaviske nabosprak og inntil to fremmedsprak som skal leeres. Det er en veldig stor
forskjell om det er norskfedte ungdom med norske foreldre eller elever med
minoritetsspraklig bakgrunn som skal lzere hele «sprakpakken». Ungdom som er fgdt i Norge
av norske foreldre har ikke bare norsk som morsmal, de kommer ogsa i tidlig kontakt med

engelsk. Senest nar de begynner pa skolen er engelsk fast integrert i hverdagen deres (Dahl &
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Krulatz, 2016). For mange er dette tilfellet nesten fra fadselen av, siden engelsk er veldig
tilstede i bade media og i det daglige livet. Noen minoritetsspraklige elever har derimot ikke
hatt noe kontakt med det engelske spraket til de ankommer i Norge. Na skal det plutselig ikke
bare laeres ett nytt sprak, men to. Det samme gjelder de nordiske nabosprakene og norske
dialekter. Selv en passiv kontakt med sprakene og dialektene gjennom hele livet gir mange

elever en stor fordel nar temaene kommer pa skolen.

3.2 Flerspraklighet i Norge

Norge har to offisielle sprak, norsk og samisk. Norsk har to skriftspraklige varianter, nynorsk
og bokmal. Det finnes tre samiske sprak, nordsamisk, lulesamisk og sgrsamisk. Nordsamisk
er et offisielt og likestilt sprak i noen kommuner i Nord-Norge (Viker, 2015). Norge er
egentlig et enspraklig land, men det samiske spraket gjar det «territorial tospraklig (@zerk,
2016). Det betyr at kun deler av landet er offisielt tospraklig. Samtidig brukes det langt flere
sprak i Norge, og Monsen og Randen (2017) betegner Norge som et flerspraklig land. I St.
meld. 35 innfares begrepet «mangespraklighet», som brukes i samfunnsperspektivet, mens
flerspraklighet blir brukt i et individperspektiv (Kulturdepartementet, 2008). Et samfunn er
mangespraklig, et individ derimot er flerspraklig. Noen av sprakene som brukes i samfunnet
har kommet i de siste arene, mens noen har veart i bruk lenge (Hgigard, 2013).
Minoritetssprak som har veert i bruk lenge, er for eksempel kvensk, jiddisk og romani.

Arabisk, urdu, polsk og albansk er eksempler pa nyere sprak som er brukt mye i Norge.

Flerspraklige mennesker generelt, men spesielt barn og elever, er som nevnt en meget
sammensatt og mangfoldig gruppe i forhold til etnisitet og spraklig bakgrunn. Statistisk
sentralbyra [SSB] bruker 30 koder eller grupper for a skille mellom ulike kombinasjoner for &
beskrive befolkningens bakgrunn (Dzamarij, 2014). Det er kun fire av disse gruppene som
utgjer mer enn 1% av Norges befolkning. Det er norskfgdte med to norskfedte foreldre
(76,8%) og fire eller tre norskfadte besteforeldre (2,5%), norskfgdte med en utenlandskfgdt
foreldre og to utenlandskfgdte besteforeldre (3,6%) og personer fgdt i Norge eller fedt i
utlandet med to utenlandskfagdte foreldre og fire utenlandskfedte besteforeldre (2,3% og
11,7%) (Karlsen, 2017, tallene er fra 2013). Det kan antas at barn med to utenlandskfgdte
foreldre har et annet morsmal enn norsk, uavhengig av om barna er fgdt i Norge eller ikke.
Disse barna har leert seg mer en ett sprak eller ma lere seg mer en ett sprak, i tillegg til

fremmedsprak pa skolen.
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3.3 Sprakinnlaring

Innlering av sprak er en sammensatt og komplisert prosess. Mye kunnskap og mange
ferdigheter skal leeres samtidig. Spesielt under innleringsprosessen av andresprak er det store
forventninger til sprakbrukeren helt fra starten av (Monsen & Randen, 2017). | litteraturen
skilles det som vanlig mellom innlering av ferstesprak, simultantospraklighet og
andresprakinnleering (Hgigard, 2013). Innlering av farstesprak betegner den leeringsprosessen
alle barn gar gjennom nar de lzrer seg a prate. Simultantospraklighet betegner
leeringsprosessen av barn som lerer to eller flere morsmal for de fyller tre ar.
Andresprakinnlering betegner tilegnelse av sprak utover morsmalet som begynner etter

trearsalderen.

Spraklaring, som all annet lzering er en prosess som i store deler skjer i samspill med andre.
Det gjelder bade innlaring av morsmalet som barn, men ogsa innlaring av andresprak og
fremmedsprak. Nar barn og ungdom utvikler seg eller laerer noe, har de muligheten & oppna
hgyre utviklingsmal nar de far hjelp (Vygotskij, 2001). Denne teorien kalles for «Sonen for
den neermeste utvikling» og kan vises med fglgende grafikk:

Figur 1: Sonen for den naermeste utvikling ifglge Lev Vygotskij.

Den nazrmeste utviklingen er «avstanden mellom det eksisterende utviklingsnivaet slik det

bestemmes gjennom selvstendig problemlgsing og det potensielle utviklingsnivaet slikt det
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bestemmes gjennom problemlgsing under voksen veiledning eller i samarbeid med dyktigere
jevnaldrende» (Vygotskij, 2001, s. 156). Det finnes altsa en utviklingssone som eleven kan na
av seg selv, og en utviklingssone som eleven kan na med hjelp. Eleven veiledes altsa til en
enda starre utvikling av sine lerere og klassekamerater. Med hjelp av denne teorien kan det
vises hvordan de tre ungdomsskoleelevene i denne studien jobber i undervisningen for & ha

best mulig utbytte av sin skolegang.

Aktuell forskning relatert til andresprakinnlaring orienterer seg stort sett pa kognitive og
interaksjonelle laeringsteorier. Disse star i motsetning til behavioristiske og nativistiske
leeringsteorier som ser sprakbrukeren i en mer passiv rolle. Kognitive og interaksjonelle
leeringsteorier derimot ser sprakbrukeren som en aktiv del av innleringsprosessen med en
kreativ og tenkende rolle (Monsen & Randen, 2017). Andrespraksforskningen er preget av et
sosiokulturelt perspektiv som ser sprakbrukeren som aktiv kommuniserende med andre for &

fremme sprakutvikling og leering (Palm, 2017).

3.3.1 Innlaring av andresprak

Et stort mal med spréklaring er at spraket kan brukes pé et aldersadekvat niva. A lare sprak,
spesielt et fremmed sprak, er en langvarig prosess. Jo eldre vedkommende er, desto lengre tid
tar det & kunne kommunisere pa et aldersadekvat niva (Hgigard, 2013). Et barn pa fire eller
fem ar vil mye fortere kunne ytre aldersadekvate ytringer enn en tolvaring eller en voksen
person. | tillegg forsvinner evnen a lare et sprak aksentfritt senest nar barnet er 11 til 12 ar
(Engen & Kulbrandstad, 2004). Sprak bestar av ulike komponenter som star i avhengighet til
hverandre. Ulike sprakforsker opererer med ulike komponenter. | en sprakdidaktisk
sammenheng blir ofte form, innhold og sprakets bruk beskrevet (Monsen & Randen, 2017).
Alle tre komponentene ma beherskes tilstrekkelig for at et sprak skal fungere, og det gjelder
bade farstesprak, andresprak og fremmedsprak. Sprak er et sosialt redskap som utvikles
gjennom sosiale miljger som er spraklig aktive uavhengig av om det skal lzres farste- eller
andresprak (@zerk, 2016).

@zerk (2016) beskriver seks viktige sprakfunksjoner. Sprak brukes dermed til:

a etablere sosiale kontakter
utveksling av informasjon
a uttrykke folelser

a uttrykke vurderinger
handlingsregulering
samtaleregulering. (s. 61)
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Forfatteren stiller pedagogiske spgrsmal til hver av funksjonene. Svarene pa disse
sparsmalene gir en meget nyttig oversikt over hvordan undervisningen kan tilrettelegges pa
akkurat det nivaet. | tillegg til disse funksjonene trengs det spraklige delferdigheter for a
kunne bruke sprak pa et tilfredsstillende niva. Delferdighetene kan deles i reseptive eller
produktive og muntlige eller skriftlige ferdigheter. Dermed kombineres det fire ferdigheter

som fglgende tabell viser:

Reseptive eller impressive | Produktive eller

delferdigheter

ekspressive delferdigheter

Ferdigheter pa det
muntlige planet

1. Lytte og forsa

2. Snakke forstaelig

Ferdigheter pa det

3. Lese og forsta

4. Skrive forstaelig

skriftlige planet

Tabell 2: Spraklige delferdigheter ifglge @zerk (2016, s. 66).

Tabellen viser at det er mange ferdigheter som skal beherskes. Det er fullt mulig at den
personen bare er tospraklig i noen av feltene i tabellen. Det er ikke uvanlig at noen kan lytte
og forsta og snakke forstaelig pa ett sprak, men er ikke i stand til a verken lese eller skrive.
Noen personer kan bare forsta et sprak, men ikke bruke det aktivt. Disse tilfellene kalles for

reseptive eller passive tospraklige personer (Engen & Kulbrandstad, 2004).

Jim Cummins antar et sakalt interavhengighetsforhold mellom fgrste- og andresprak
(Aarsather, 2017b). Hvordan morsmalet (S1) og andrespraket (S2) henger sammen, forklarer
han med en modell som kalles for dual-isfjell modell. Den viser to topper av et isfjell som er
vokst sammen under vannoverflaten. Hver topp representerer et sprak, og mens de i overflaten
ser ut som to forskjellige sprak som har lite med hverandre & gjere, er de sammenknyttet

under vannoverflaten. Kompetansen fra det ene spraket kan overfgres til det ande.

Felles
underliggende
sprakkompetanse

Figur 2: Dual-isfjellmodellen, etter Cummins (1983, s. 377).




Denne modellen viser hvorfor et velutviklet farstesprak vil ha positive effekter pa innleaeringen
av andrespraket. Sprakferdighetene pa begge sprak ma ses i sammenheng med hverandre og
de er ikke to adskilte ferdigheter. Det finnes noe som heter «felles underliggende
sprakkompetanse» som ikke er knyttet til et bestemt sprak. Ferdigheter som underbygger
begge sprak er for eksempel begrepskunnskap, prinsipper for lesing og skriving, det
alfabetiske prinsippet hvor hver bokstav representerer en lyd og kunnskap om sprakets
pragmatiske funksjon, altsa sprakets bruksside. Over vannoverflaten befinner seg ferdigheter

som er synlig for andre, som uttale, ord og grammatikk (Monsen & Randen, 2017).

3.3.2 Funksjonell flerspraklighet

Flerspraklighet er en dynamisk prosess og en flerspraklig oppvekst er ingen garanti at barnet
kan aktiv bruke to eller flere sprak pa et aldersadekvat niva senere i livet. Som nevnt over
finnes det ulike mater & veare flerspraklig pa. Denne oppgaven handler om
minoritetstospraklighet ungdom, altsa innvandrere med et annet morsmal enn norsk. For dem
er tospraklighet uunngaelig for & finne seg til rette i det norske samfunnet. Det er ingen
selvfalge at minoritetstospraklige personer utvikler eller beholder to sprak pa et niva som er
tilpasset deres alder, utvikling og evner (@zerk, 2016). Det er mange faktorer som pavirker
leringsprosessen av bade morsmal og andrespraket, blant annet status pa sprak, motivasjon,
tilgang pa litteratur, medier osv. | fglge @zerk (2016) vil det alltid vere en viss fare for &
glemme et sprak sa lenge det handler om minoritetstospraklighet, altsa at et av sprakene ikke
er samfunnets hovedsprak. Funksjonell tospraklighet inneberer ikke bare at spraknivaet pa
andrespraket gker bestandig, men ogsa at spraknivaet pa minoritetsspraket gkes. Morsmalet
skal ikke bare forbli pa det nivaet eleven hadde nar han eller hun flyttet til Norge eller begynte
pa skolen. Kompetansen skal gkes i trad med elevens utvikling, slik at vedkommende har
aldersadekvate ferdigheter bade pa norsk og pa morsmalet (E. Ryen et al., 2009). Mange
tospraklige lerere og morsmalslerere mangler formell kompetanse. Derfor finnes det na en
rekke tiltak for & gke denne kompetansen. Det samme gjelder norsklarere i forbindelse med

norsk som andresprak (Monsen & Randen, 2017).
Kamil @zerk definerer funksjonell tospraklighet som fglgende:

Funksjonell tospraklighet innebeerer i skolesammenheng at elevene skal kunne kommunisere
bade muntlig og skriftlig pa sine to sprak i den grad de har behov for det, og sa godt at de kan
mestre hverdagslivets utfordringer i familiekretsen, pa skolen, i sitt eget spraksamfunn, i
lokalsamfunnet og i storsamfunnet som handlekraftige individer. Funksjonell tospraklighet

betyr videre at barna behersker de to sprakene og har s mange positive opplevelser av sin
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tospraklighet at de kan identifisere seg med de to sprakene og utvikle trygghet, glede og
sikkerhet i bruken av dem. (@zerk, 2016)

Definisjonen viser tydelig at funksjonell tospraklighet innebeerer noe annet for hver enkelt
person. Den omfatter mer enn de sprakene som er involverte, og «viktige elementer i
funksjonell tospraklig utvikling er en sterk begrepsmessig, kunnskapsmessig, sosial og
erfaringsmessig utvikling og evnen til dekontekstualisering og rekonteksualisering bade
muntlig og skriftlig» (dzerk, 2016, s. 199).

3.4 Tidspunkt for eksponering

Hvor hgy kompetanse en person kan oppna pa andrespraket kan avhenge av mange faktorer,
men alder er vel den faktoren som har stgrst pavirkning (Egeberg, 2013). Det skilles som
nevnt mellom simultan og suksessiv flerspraklighet. Det dras en grense ved trears-alderen, og
barn som kommer i kontakt med andre sprak i tillegg til morsmalet far de fyller tre ar,
betegnes som simultan flerspraklige. Flerspraklighet oppnadd ved senere eksponering kalles
for suksessiv flerspraklighet. @zerk (2016) beskriver flere fininndelinger. Han er enig med
andre forskere i det at det dras en grense ved tre arsalderen. Tospraklighet far barnet er tre ar
kaller han for spedbarnstospraklighet. Eksponering mellom 4 og 6/7 arsalderen nevner han
smabarnstospraklighet og mellom 6/7 ar og puberteten tospraklighet som oppnas i
barneskolen. Tospraklighet som er oppnadd mellom puberteten og frem til 21 arsalderen heter
tospraklighet som oppnas i ungdomsarene, deretter voksentospraklighet. Personens alder ved
farste kontakt med det andre spraket er pregende for innlaeringsprosessen (Egeberg, 2013).
Derfor kan det veere nyttig & ha flere betegnelser for flerspraklighet enn bare simultan og
suksessiv. For en elev er det stor forskjell om farste eksponering skjedde far skolestart, pa
barneskolen eller pa ungdomsskolen. Elevene som kom til Norge far de startet barneskolen
har mange ar pa a tilegne seg et akademisk sprak. Selv om det akademiske spraket brukes i
undervisningen fra skolestart har disse elevene en klar fordel overfor de som kom til Norge
senere i barneskolen eller i ungdomsskolealderen. Da ma de lere det akademiske

undervisningsspraket samtidig med hverdagsspraket.

Smabarnstospraklige barn kan ha skjulte vansker. Disse kan vise seg i ord- og begrepslering.
For mange pedagoger kan slike utfordringer veere vanskelig a oppdage. Barnet prater med hgy
sannsynlighet aksentfritt norsk og virker ikke a streve med sprak. Her kan @zerk sin detaljerte

inndeling kommer til nytte. Den kan sensibilisere pedagoger for skjulte vansker og viser
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hvordan eksponeringstidspunktet pavirker senere spraklaring. Slike skjulte sprakvansker kan
veere vanskelig & oppdage. Hverdagsspraket til de fleste minoritetsspraklige barn er ikke
norsk, og dermed forskijellig fra spraket som brukes i undervisningen. Mens hverdagsspraket
tilegnes stort sett i naturlige interaksjoner nar barnet sosialiserer med andre gjelder ikke dette
for det akademiske spraket (Monsen & Randen, 2017). Nar eleven kommer i kontakt med det
akademiske spraket er det avgjerende at begrepene som lares blir fylt med mening. Ellers kan
det forekommer «tomme» begreper som ikke blir organisert i starre nettverk. Det kan igjen
medfgre vansker med a forsta fagtekster. @zerk (2016) bruker to metaforer for a beskrive
tilstanden til det felles underliggende fundamentet i dual-isfjell teorien. Sveitserost-metaforen
beskriver en tilstand hvor det felles fundamentet er full av hull, det mangler begrepsforstaelse.
Solid-byggverk-metaforen derimot beskriver at isfjellet har et solid fundament av begreper
som forsterker hverandre. Dette kan anses som malet av funksjonell tospraklighet og nas ved

a sikre gode leeringsmuligheter i morsmal og andresprak gjennom tilrettelagt undervisning.

3.5 Sprakets kommunikative og akademiske side

Hgigard (2013) papeker at et finnes to ulike sprakferdigheter. Det skilles mellom dagligtale
og sprak som tankeredskap. Flerspraklige personer nar evnen for & kommunisere i sosiale
situasjoner fgr spraket kan brukes til problemlgsing, altsd som tankeredskap i
opplaringssituasjoner. Det kan vare vanskelig & se forskjellen mellom sprakets
kommunikative og akademiske side, men de to sprakfunksjonene star ikke ngdvendigvis i
relasjon til hverandre. Som nevnt tidligere kan en person prate flytende og dialektfritt, men
samtidig har store vansker med & bruke spraket som tankeverktgy. Noe som kjennetegner et
sprak som kan brukes til problemlgsing i krevende situasjoner er «godt organiserte begreper,
stor begrepsdybde og en presis begrepsforstaelse pa undervisningsspraket» (Hgigard, 2013, s.
215).

Det a tilegne seg et nytt sprak er en meget kompleks prosess. Spesielt nar det gjelder elever er
det vanlig a skille mellom hverdagssprak og akademisk sprak, som ogsa kalles for skolesprak
(Monsen & Randen, 2017). Sprakforskeren Jim Cummins introduserte to typer sprakkunnskap
for & rette oppmerksomheten mot at elever ma lere seg forskjellige typer sprak. Han skiller
mellom BICS og CALP. BICS star for «basic interpersonal communictaive skills», altsa
hverdagsspraket. Hverdagsspraket leeres og brukes i hverdagslige situasjoner, sammen med
andre mennesker. | fglge Cummins (2000) tar det to til tre ar til at hverdagsspraket nar et niva
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som kan brukes til & kommunisere i sosiale situasjoner. Tidsrommet er avhengig av
forskjellige faktorer, blant annet alder, motivasjon og hvor ner morsmalet og malspraket er.
For & oppna et funksjonelt niva pa undervisningsspraket tar det ca. fem til sju ar. Ogsa her
spiller andre faktorer en stor rolle. Det er spraklige, kognitive og kommunikative ferdigheter
som er ngdvendige til & mestre kommunikasjon i hverdagen. CALP star for «cognitive
academic language proficiency» og star for den spraklige kompetansen og kognitive
kapasiteten som er ngdvendig til & felge, bearbeide og kommunisere informasjon i en
akademisk kontekst (2008). Hverdagssprak er meget viktig for kommunikasjon med andre i
sosiale kontekster, men det er ikke tilstrekkelig for a oppfylle de spraklige kravene fra skolens
side. Derfor er en systematisk innlering av et akademisk fagsprak avgjerende for en
skolerelatert framgang. Fagspraket lzeres til store deler i undervisningen og det er viktig at det

blir ledsaget av leerere som har kunnskap til andrespraksinnlering (Monsen & Randen, 2017).

3.6 Terskelnivahypotesen i lys av moderne forskning

Terskelnivahypotesen er en hypotese fra Cummins (1983). Den beskriver en persons spraklige
ferdigheter i S1 og S2 med to forskjellige nivaer, eller terskler. Den viser at tospraklighet i seg
ikke ma veere en fordel, men at den kan ha ulemper for sprakbrukeren. Er tosprakligheten
ubalansert, altsd hvis et sprak beherskes bedre enn de andre, kan det fagre til negative
konsekvenser. Gode morsmalsferdigheter derimot har en positiv effekt pa
innleeringsprosessen av ytterligere sprak. (Monsen & Randen, 2017; @zerk, 2016).
Terskelnivahypotesen kan fremstilles med fglgende grafikk:

Positive kognitive virkninger
Niva 2
Hayere terskel

Verken positive eller negative

kognitive virkninger
Niva 1
Lavere terskel

Negative kognitive virkninger

Nivaet pa tospraklige ferdigheter

Figur 3: Terskelnivahypotesen ifalge Cummins (1976). Fremstilt etter (Jzerk, 2016)
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Denne hypotesen ble etter hvert kritisert fordi tersklene virker absolutte. Det kan se ut som det
er et bestemt og malbart niva som sprakbrukeren ma ha nadd fer den lavere eller den hgyere
terskelen trer i kraft. Med tanke pa hvor individuelt sprakbruk og -leering er, er dette lite
sannsynlig. Det er mest sannsynlig at tersklene er variable i nar effektene oppstar. @zerk

(2016) fremstiller fenomenet som felgende:

Det relative Det relative
nivaet pa den nivaet pa den
lavere hagyere
terskelen terskelen

Positive
kognitive
virkninger

Verken positive
eller negative
kognitive
virkninger

Negative
kognitive
virkninger

Det tospraklige ferdighetsnivaet

Figur 4: Den relative karakteren av nivaene i terskelnivahypotesen,
fremstilt etter @zerk (2016, s. 193).

@zerk sin fremstilling av Cummins hypotese tar i betraktning at tospraklighet alltid er et
individuelt fenomen og at tersklene ikke er absolutte, men relative. Fgr den fgrste terskelen er
nadd pa bade morsmal (S1) og andrespraket (S2) har tospraklighet negative konsekvenser pa
den kognitive utviklingen. Ligger de spraklige ferdigheter mellom de to terskler, har
tosprakligheten verken positive eller negative konsekvenser. Farst nar den andre terskelen er
nadd har tospraklighet positive kognitive konsekvenser. Den farste terskelen representerer
aldersadekvate ferdigheter pa ett av det to sprak som vedkommende lerer seg. Den andre
terskelen representerer aldersadekvat fungering pa begge sprak. Monsen og Randen (2017)
tilfgrer at spraket skal kunne brukes som «redskap for faglig og spraklig utvikling» for &
naermere forklare hva aldersadekvat fungering innebaer. Det er viktig a papeke at tospraklig
utvikling ikke alltid er risikofritt, og terskelnivahypotesen viser denne utviklingen. Fgrst nar
aldersadekvat sprakbruk pa begge sprak, og dermed en balansert tospraklighet er nadd, vil
kognitive fordeler merkes. @zerk (2016, s. 194) beskriver det hgyeste utviklingsfelt for

tospraklighet som falgende:
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Tospraklighetens kognitive, sosiale, faglige og affektive fordeler:

o Divergent, kreativ tenking

o Kaulturell fleksibilitet, tokulturell kompetanse, tokulturell identitet

e En sterk kognitiv reserve for hukommelse

e Tenkeevne med to sterke psykologiske redskaper

e To sterke redskaper for leering

e En sterk, metaspraklig bevissthet

¢ Samhandlings- og kommunikasjonskompetanse pa to sprak

e En styrket evne til dekontekstualisering og rekontekstualisering (utvidet diskurs)
e Kognitiv akademisk sprakbeherskelse av to sprak

e God innholdsleserkompetanse

e Utviklet trygghet og glede i bruk av to sprak

| en pedagogisk tilnerming til terskelnivahypotesen kan elevgruppen deles i fire felt (@zerk,
2016). Inndelingen ser ut som felgende: Det finnes to slags lesestoff, kognitivt utfordrende og
kognitivt lite utfordrende. Videre finnes to muligheter hvordan elevene kan lgse utfordringen
pa: enten lgses den faglige utfordringen med «dagligdags samtalesprak og mye kontekstuell
statte», eller ved hjelp av «kognitiv-akademisk sprak uten noe serlig kontekstuell statte» (s.
205). Det finnes altsa til sammen fire muligheter som kategoriserer elever. Den farste
kategorien utgjer elever som trenger oppgaver som er lite kognitiv utfordrende og som kan
loses med dagligspraket. Elevene trenger mye kontekstuell stgtte. Den kategorien utgjar
elever som kan lgse kognitiv lite utfordrende oppgaver med dagligspraket og uten
kontekstuell stgtte. Den neste kategorien beskriver elever som kan bruke et kognitivt
akademisk sprak, men trenger kontekstuell stgtte til & lgse kognitiv utfordrende oppgaver.
Den siste kategorien utgjer elever som kan bruke et kognitivt-akademisk sprak til a lgse
utfordrende oppgaver med eller uten lite kontekstuell statte. Denne inndelingen viser elevenes
reise gjennom spraklearingsprosessen og @zerk (2016) gir en rekke praktiske eksempler

hvordan lerere kan jobbe med hver enkel elevkategori.
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4 Metode og Design

Kapittel 4 handler hovedsakelig om studiens metode og forskningsdesign. Den som forsker i
samfunnet har en elementer funksjon, bade som forsker og som person. Det er meget viktig a
veaere bevisst pa hvorfor valget falt pa akkurat det tema man forsker pa, og den valgte
metoden. Ifglge Dalen er det szrlig mange forskere i spesialpedagogikken, som har en
personlig tilharighet til det tema de skal forske pa. Og denne tilknytningen kan pa den ene
siden gi en dyp innsikt i feltet, men pa den andre siden kan en sterk personlig involvering
veere problematisk (2011). Derfor er det meget viktig & veare bevisst pa sine forforstaelser og

sin rolle som person hvilken rgrer livet til andre mennesker ved a undersgke det.

| dette kapitlet blir bade studiens metode og forskningsdesign presentert og et vitenskapelig
stasted blir begrunnet. Det gjeres rede for ulike forskningsmetoder, nemlig kvalitative og
kvantitative designs og individuelle intervjuer som metode. Studien er en kvalitativ
undersgkelse som bestar av individuelle, semi-strukturerte intervjuer. Studiens problemstilling
lyder:
«Hvilken grad av spraklig ivaretagelse opplever flerspraklige elever med kort botid i
Norge i undervisningen i ungdomsskolen?»
Med tanke pa at en persons indre liv ikke kan synliggjeres, og at virkeligheten ikke er
objektiv (A. Ryen, 2002), dvs. lik for alle, brukes det intervju som forskningsmetode i forhold
til vitenskapsteoretiske posisjoner. Egnethet av metodene som ble valgt for a belyse studiens
problemstilling skal begrunnes, og forskerrollen som tospraklig person blir belyst. | tillegg
inneholder kapitlet noen etiske sparsmal og forklaringer som star i sammenheng med denne

studien.

4.1 Vitenskapelig begrunnelse for metodevalg og vitenskaps-
teoretisk posisjon

Ulike vitenskapelige posisjoner benytter seg av intervju som metode. Metoden er sterk
forankret i sosialkonstruktivismen. Sosialkonstruktivisme er et vitenskapsteoretisk stasted

3

som uthever «(...) at den virkelighed, vi seger at erkende, aldrig er den ‘“virkelige
virkelighed”, men derimod altid en fortolket virkelighed» (Rasborg, 2013). Jacobsen (2015)
avgrenser mellom positivistisk og fortolkningsbasert tilnerming, Jarvinen og Mik-Meyer

(2005) benytter seg av ordet «interaktionsime» som beskriver den tette sammenflettingen
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mellom forskeren og fenomenet. Sosialkonstruktivismens fortolkningsbaserte tilneerming star

I motsetning til positivisme.

| positivismen, som er tett knyttet til naturvitenskapelig forskning, regnes vitenskapelige fakta
som «objektive». Objektive fakta betyr at forskningsresultatet vil vere lik, uavhengig av
tolkning. Resultatet vil alltid veere det samme, uansett hvilken forsker som fortolker det.
Positivisme henviser til ‘det som faktisk finnes’ (altsa er positiv til stede), og som dermed kan

sanses og erfares direkte (Jacobsen, 2015).

Sosialkonstruktivismen og positivisme er ikke to posisjoner som er «enten — eller». Det er
heller to posisjoner som star pa hver sin utkant av en skala. Sosialkonstruktivismen kan ha
mange sider og den kan veere ganske moderat, men ogsa mer eller mindre radikal. Tilhenger
til en moderat sosialkonstruktivisme godkjenner at fenomener eksisterer uten at det finnes ord
som beskriver dem. En postmodernistisk side derimot gar sa langt a si at fenomener ikke

eksisterer nar vi ikke har sprak for dem (Thomassen, 2006).

Som forsker vil jeg selv plassere meg i den moderate enden av sosialkonstruktivismen. At et
fenomen er konstruert betyr fortsatt at det kan veere reelt og har en viktig betydning for noen.
| dag regnes mange begreper som konstruert, blant annet identitet, kultur og etnisitet
(Rasborg, 2013). Sosiale konstruksjoner kan ogsa ha en viktig betydning for enkelte individer.
Nar en forsker oppnar kunnskap gjennom intervju ma denne kunnskapen fortolkes. Atkinson
og Coffey (2003) betegner data fra intervju som handling. Handlingen blir fortolket av
forskeren, og denne fortolkingen henger tett sammen med forskerens vitenskapelige forstaelse
(Thagaard, 2018). | en intervjusituasjon vil noe tolkning skje mens intervjuet pagar. Den
storste delen av fortolkningsarbeidet derimot vil skje senere. Delvis mens teksten
transkriberes, men den starste delen gjgres nar teksten fortolkes, i dette tilfellet ved at den

gjennomgas flere ganger og settes i sammenheng med utvalgt teori.

| denne studien ble teksten fortolket i henhold til den hermeneutiske sirkelen etter Hans-Georg
Gadamer (2012) og Hjerm og Lindgren sin iterativ analysemetode (2017). Prosessen
beskrives detaljert i kapittel 5. Men det er verken under intervjuet eller senere at den farste
tolkningen vil skje. Tolkningen begynner sa fort en forsker setter i gang arbeidet sitt. Nar
forskeren begynner & tenke over et prosjekt, finner en problemstilling, eller formulerer
sparsmal og velger en metode begynner fortolkningen. En forsker har ingen ngytral posisjon
(A. Ryen, 2002). Som alle mennesker har en forsker forforstaelser som pavirker maten han

eller hun ser pa verden, og dermed hele forskningsprosessen. Alt som er involvert i
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forskningen er pavirket, fra utvikling av problemstilling over metodevalg, datainnsamling,

fortolkning og analyse.

| denne studien brukes det verken en positivistisk eller fortolkningsbasert tilneerming, men en
pragmatisk tilneerming (Jacobsen, 2015), som kombineres med Hjerm og Lindgren sin
analysemetode. En pragmatisk tilneerming er basert pa abduksjon, en kombinasjon av en

induktiv og deduktiv tilneerming som forklares nermer senere.

Bade som laerer og som forsker er jeg bevisst mine egne forforstaelser, og disse er forholdsvis
emosjonsladede. Grunnen til det er pa den ene siden min egen historie som fremmedspraklig
person som kom til Norge i voksen alder og matte lere seg spraket for & kunne delta i
samfunnet. P4 den andre siden er tett samarbeid og gode relasjoner til minoritetsspraklige
elver i jobbsammenheng en grunn. Slike emosjoner kan vere vanskelig a utelukke fra
forskningsprosessen. Derfor kan bevisstgjering veere en egnet metode. Det emosjonalistiske
paradigme er en mulig metode for & jobbe med slike emosjoner. Bade forskerens og

informantenes fglelser kan bli betraktet som empirisk materiale (A. Ryen, 2002).

4.2 Forskningsmetoder

Forskningsmetoder er fgrst og fremst delt i to store hovedomrader: det finnes kvalitative og
kvantitative data, som stort sett blir innhentet med forskjellige metoder. | kvalitative opplegg
samles det ofte data i form av ord, i kvantitative i form av tall. Kvantitativ forsknings
representerer ofte opplegg som er deduktive, dvs. den baserer seg pa en teori for & s& bekrefte
eller avkrefte den. Det handler om & teste hypoteser. En induktiv tilnaerming er ofte assosiert
med kvalitativ forskning og star for en teori som blir lagt pa grunnlag av en studie. Det
handler om & utvikle hypoteser (Jacobsen, 2015; A. Ryen, 2002).

Det er forskerens problemstilling som skal styre valg av metode (Jacobsen, 2015). De to
posisjonene er neppe tenkt som motsetninger, men kan heller ses som to punkter pa hver sin
ende av en skala. En blanding av posisjonene i forskjellig grad er absolutt mulig (Jacobsen,
2015). Denne studiens eksplorerende problemstilling for eksempel, er best egnet for en
kvalitativ tilnaerming. For & gi nyansert data som gar i dybden av problemstillingen, skal det
bare undersgkes noen fa enheter. | dette tilfelle er det tre elever som intervjues. Det kalles
ogsa for et «intensivt opplegg» (Jacobsen, 2015). Her skal det ikke males en fast starrelse, og

det er i denne studien heller ikke mulig.
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Problemstillingen spar etter «graden av spraklig ivaretagelse», og det er ikke malbart i en
slags enhet. Problemstillingen stattes av forskningssparsmalene: I hvilken grad blir teoretisk
undervisning tilpasset de flerspraklige elevenes behov? og Hvordan fgler elevene at de er
ivaretatt i teoretisk undervisning? Narmere skal elevens opplevelse belyses. Det gjeres
giennom at elevene svarer pa spgrsmalene i en intervjusituasjon som skal gjenspeile
opplevelsen mest mulig. Muligheten elevene har til a falge med i timene og hvordan laererne
tilpasser undervisningen betraktes slik at de flerspraklige elevene far hjelp til & forsta dens

innhold.

Fra elevenes side handler det mye om opplevelse og falelser. Alle disse forutsetningene forer
til en hermeneutisk, fortolkende tilnzerming. | en slik tilneerming fortolkes handlinger og
utsagn gjennom et dypere meningsinnhold som ikke er synlig ved farste gyekast. En
positivistisk tilneerming derimot, hadde veert for eksempel & male antall ord elevene forstar
per undervisningstime. En slik maling gir kvantitative data. Men slik data er ikke gnsket i
denne studien. Den forteller ingenting om arsak, gir ingen forklaring, og farer i hvert fall ikke

til en mulig lgsning.

| kvalitative studier samles det data i form av ord (Jacobsen, 2015). Malet ved kvalitative
metoder er & «utvikle forstaelsen av fenomener som er knyttet til personer og situasjoner i
deres sosiale virkelighet» (Dalen, 2011). Jacobsen (2015) nevner det individuelle, apne
intervjuet, fokusgruppeintervju, observasjon og dokumentanalyse som de mest brukte
metodene innen kvalitativ forskning. Han skiller mellom innsamling av primardata gjennom
nevnte metoder, og innsamling av sekundardata gjennom kildegransking eller
litteraturstudier. Kvantitative metoder er ofte knyttet til innsamling av data i form av tall. De
er beste egnet til & beskrive hvor hyppig et fenomen forekommer. | samfunnsvitenskapene er
det ofte ikke rene tall, men tall som er ordnet til en forhandsbestemt kategori (Jacobsen,
2015).

4.3 Hermeneutikk

Studiens problemstilling om elevenes opplevelse av undervisning kan besvares med en
hermeneutisk metode. Den hermeneutiske sirkelen fremstiller en mulighet & fortolke tekster.
Den star for et prinsipp hvor helheten kan bare forstas nar deler av teksten er forstatt, og deler
kan bare forstas nar helheten er forstatt. Leseren leser teksten flere ganger og kan endre sin

mening med hver lesing. Noen bruker ogsa en hermeneutisk spiral som metafor for a
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tydeliggjere at et punkt aldri passeres flere ganger, men at hver gjennomgang farer til nye

erkjennelser.

| denne studien ble datamaterialet analysert i samsvar med en hermeneutisk tilnerming.
Intervjuene ble transkribert slik at materialet ble tilgjengelig i form av tekst. Denne teksten ble
lest igjen og igjen. Hver gjennomgang ferte med seg nye erkjennelser. Pa grunnlag av disse
nye erkjennelsene ble teksten lest pa nytt. Hjerm og Lindgren (2017) benytter seg av Glaser
og Strauss (1967) sin metafor av en «mettet tekst» for a beskrive at analysen er ferdig. Nar
teksten er mettet betyr det at materialet er bearbeidet sd grundig at det ikke oppstar nye

erkjennelser nar det gjennomgas enda flere ganger.

Det er Gadamers navn som star mest sentralt i hermeneutisk teori (Krogh, 2014). Gadamer
star for en ontologisk hermeneutikk hvor den som fortolker en tekst star i sasmmenheng med
natiden han befinner seg i. Gadamer avviser at hermeneutikk bare er en metode, men ser det
heller som en er bade mer omfattende og mer grunnleggende. Den hermeneutiske sirkelen star
ogsa sentralt. Fordommer og forforstaelse er to viktige begreper i Gadamers hermeneutikk. En
fordom er en forstaelse som star fgr en annet forstaelse. | folge Gadamer er det ingen
forstaelse som starter ved null, men det vil alltid finnes noe for det. Derfor er fordom et
positivt ladet ord. «Fordommer er ikke hindringer, men positive forutsetninger for forstaelse»
(Krogh, 2014, s. 50). Gadamer oppfatter det slik at leseren blir en del av den fortolkete
teksten. Forstaelsen av teksten er preget av leserens fordommer og forforstaelse (Krogh,
2014). Den som skal fortolke en tekst star ikke som individ, men i sammenheng med tiden

han lever i og samfunnet:

Fortolkerens forstaelse vil alltid vaere betinget av hans individuelle og historiske utgangspunkt: Han kan
ikke tre ut av forstdelsens sirkel og anskue gjenstanden under evighetenes synsvinkel — objektivt og
uavhengig. Han er henvist til & begynne der han*[sic!] star, men pé bakgrunn av de erfaringer han gjer
seg i mgte med gjenstanden, settes han i stand til gradvis & nserme seg en riktig forstaelse. (Skorgen,
20086, s. 223)

En fortolkningsprosess kan oppfattes som noe enda dypere nar teksten er et intervju, som i
denne studien. Personen som skal fortolke teksten har lagt rammen til intervjuet og er dermed
en del av det som skal skapes. Det er én ting a fortolke for eksempel en historisk tekst ut fra
var tid og vare forforstaelser. En annen ting er a fortolke et intervju som er lagt pa vare egne
premisser. Forskerens fordommer og forforstaelser har bidratt til fortolkningsgjenstanden ved

a finne forskningsprosjektet, lage problemstillingen og skape intervjuguiden.
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Betraktes den hermeneutiske sirkelen ut fra en f. eks. historisk tekst kan den se slik ut:

Tekst som
skal tolkes
ut fra
forhodet
del-helhet

Leser Leser
(med sine (med reviderte
fordommer) fordommer)

Tekst

(lest med
et utdypet
forstaelse)

Figur 5: Den hermeneutiske sirkelen, fremstilt etter Krogh (2014, s. 53)

Er fortolkningsteksten et intervju, kan det tilfares et element til den hermeneutiske sirkelen:

Intervjuguide
(lagt ut fra
fordommer og Tekst som
forforstaelse) skal tolkes
ut fra
forhodet
del-helhet
Leser Leser
(med sine (med reviderte
fordommer) fordommer)
Tekst
(lest med
et utdypet
forstalse)

Figur 6: Den hermeneutiske sirkelen med intervjuguide tatt i betraktning

Det kan tenkes at den hermeneutiske sirkelen na gjennomgas pa felgende mate: I stedet for at
farste runden gar fra leseren til teksten som skal tolkes gar den forbi intervjuguiden. Deretter
gar veien rundt og rundt i den hermeneutiske sirkelen. Intervjuguiden spiller fortsatt en rolle,
men fokuset ligger pa teksten som skal fortolkes og som informanten har skapt. Veien kan
forestilles som en slags bilbane hvor en sporveksler blir stilt etter farste runde. Veien gar forbi
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intervjuguiden bare en gang, deretter skjer det en ny sporveksling og tankene holder seg

innenfor den «klassiske» hermeneutiske sirkelen.

Fordommer og forforstaelse star enda mer sentralt siden de var med pa & skape teksten, og
ikke bare fortolke den. Samtidig er det viktig & huske at det kun er teksten som skal fortolkes,
ikke intervjuguiden. | dette tilfellet betyr det at det er elevenes utsagn som er den sentrale
gjenstanden i fortolkningsprosessen. Utsagn av intervjueren skal ikke analyseres, men de kan
tas med for & presentere informantenes utsagn i riktig sammenheng. Forskeren er ikke ute

etter & na en bedre forstaelse av seg selv, men av teksten.

Gadamer benytter seg av ordet horisont til a beskrive forutsetningene vi har nar vi fortolker en
tekst. Forutsetningene er delvis delt av flere, og kan for eksempel veere felles for en kultur.
Han bruker ordet horisont i motsetning til «ramme» for & vise at vi ikke er fanget av
horisonter (Krogh, 2014). Tvert imot hjelper denne horisonten oss til & forstd, det er var
forutsetning. Med tanke pa denne studien er det slik at intervjuguiden ble skrevet pa grunn av
praksiserfaringer, aktuell forskning, antakelser og forforstaelser. Problemstillingen spar etter
hvordan elevene faler seg ivaretatt, og spgrsmalene i intervjuene ble laget slik at elevene har
muligheten & svare pa akkurat dette og andre ting som utypes i forskningsspgrsmalene. Etter

at intervjuene ble transkribert ble teksten gjennomgatt mange ganger.

4.4 Utvalg

Ifalge Dalen (2011) skal en forsker drgfte hvordan utvalget ble satt sammen. | dette kapitlet
skal det gjgres rede for hvordan det bade skolen og elevene som deltok i dette prosjektet ble
valgt ut. Utvalget i denne studien begrenser seg til tre elever i ungdomsskoleen. Elevene har
til felles at de har bodd i Norge i mindre enn fem ar. Tre elever former ikke et stort utvalg til &

belyse et sa omfattende fenomen, men de tre elevene er valgt ut fra et breddeperspektiv:

Nar man er opptatt av kvalitative data, velger man informanter ut fra et breddeperspektiv, det
vil si informanter som representerer ulike erfaringer, opplevelser og oppfatninger. Man er ute
etter informasjon som belyser et tema fra flere vinklinger. Med dette som utgangspunkt

trenger ikke utvalget & veere sa stort. (Eide & Winger, 2003, s. 66)

Tre elever fra to forskjellige land med en skolegang i hjemlandet vil kunne gi et bredt
perspektiv og dyp innsikt i problemstillingen. Ungdomsskolen er valgt etter falgende kriterier:

a) skolen har et cirka gjennomsnittlig antall flerspraklige elever, b) skolen har minst fem
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elever som tilsvarer kriteriene for informantvalg og c) skolen eller kommunen tilbyr ikke
morsmalsundervisning eller har andre spesielle opplegg for minoritetsspraklige elever.
Kriteriene ble valgt med falgende begrunnelser: Informantene skulle ga pa en forholdsvis
«gjennomsnittlig» skole som ikke har noen spesielle tilbud eller store ressurser knyttet til
minoritetsspraklige elever. Antall elever som far tospraklig fagopplearing har gatt kraftig ned,
og det kan antas at de fleste flerspraklige elever ikke far slike tiloud (Utdanningsdirektoratet,
2016). Og selvfalgelig matte skolen by pa et utvalg av elever som kunne stille som

informanter, og gjerne litt flere i tilfelle noen skulle trekke seg.

Valg av informanter, altsa elevene, er formalsstyrt (Jacobsen, 2015). Det betyr at det er
studiens problemstilling som bestemmer hvem som blir intervjuet. Utvalget foregikk pa
falgende premisser: a) eleven har et annet morsmal enn norsk, b) eleven har bodd i Norge i
mindre enn fem ar, c) elevene har tilstrekkelig sprak for a bli intervjuet, d) eleven skulle ga i
9. eller 10. klasse for & kunne fortelle mye om opplevelser pa ungdomsskolen. Intervjuene ble
gjennomfart etter hgstferien og elevene pa 8. klasse har pa dette tidspunktet bare gatt noen fa
uker pa den nye skolen sin. Det var flere elever som mgtte kriteriene. Dermed matte utvalget

begrenses videre. Denne prosessen beskrives videre i kapittel 5.2.

4.5 Metodevalg

| denne studien samles det kvalitative data. Det er data som «ikke kan tallfestes, men som er
avhengige av fortolkning av et meningsinnhold» (Thomassen, 2006). Intervju er, ved siden av
observasjon, en av de metodene som er hyppigst brukt i kvalitative forskningsdesign
(Thagaard, 2018). | dette kapitlet gjares det rede for valg av metode, og det begrunnes hvorfor
valget falt pa individuelle intervju for a belyse problemstillingen.

4.5.1 Intervju som metode

Intervju er en form for datainnsamling hvor informantens verbale fortellinger utgjer
forskerens datamateriale (Dalen, 2011). To eller flere personer prater sammen, og det kan
forega ansikt til ansikt, men ogsa med avstand. Da brukes det hjelpemidler som epost, telefon
eller video-chat. Metoden er velegnet til & undersgke fa enheter, hvor forskeren gnsker a
undersgke et fenomen i sin dybde (Jacobsen, 2015). Det finnes forskjellige intervjutyper.
Faste spgrsmal eller en intervjuguide som inneholder temaer som kan strukturere intervjuet i
mer eller mindre grad kalles for strukturerte eller semi-strukturerte intervjuer. En sveert lite

strukturert samtale kalles for et apent intervju. Individuelle intervju foregar mellom to
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personer, forskeren og informanten, mens fokusgruppeintervju foregar mellom forskeren og
flere informanter. | falge A. Ryen (2002) kan en for fast struktur fgre til en last interaksjon
som gjer intervjuet til en mekanisk hendelse. Samtidig kan en viss forhandsstruktur minske

faren for & innhente overflgdig informasjon.

Intervjudata kan veere bade kvalitativ og kvantitativ. Nar et intervju bestar av apne sparsmal
og intervjueren er interessert i informantens tanker og ideer, er intervjudataen kvalitativ
(Askergi, 2010). Dette gjelder for denne studiens intervjuer og de gir dermed kvalitative data.
Metodevalg handler ifglge Jacobsen (2015) om mer enn valget mellom kvantitativ og
kvalitativ metode. Det finnes for det farste induktiv og deduktiv tilneerming, for det andre
individualisme og holisme, for det tredje avstand eller narhet til fenomenet og for det fjerde
kvalitative og kvantitative metoder & velge mellom. Mens det fjerde punktet har et tydelig
svar i denne studien, nemlig kvalitativ, har de andre tilneerminger ikke like tydelige svar, selv

om tendensen gar i en retning. Det skal forklares nermere nedenfor.

4.5.2 Studiens intervju

Datainnsamlingen i denne studien foregikk som nevnt gjennom semi-strukturerte, individuelle
intervju med tre minoritetsspraklige elever i en ungdomsskole?. Elevene har til felles at de har
bodd i Norge i mindre enn fem ar. Siden informantene er ungdommer ble det tatt hensyn til
metodiske seregenskaper som kan forbindes med barneintervju. Studiens formal er best egnet
for individuelle intervju som foregar ansikt til ansikt. Problemstillingen sper etter elevens
opplevelse av spraklig ivaretaking i undervisningen, og opplevelser er noe som kan best
undersgkes ved a la individet fortelle, altsa ved & skape narrativer. Fordelen med en semi-
strukturert intervjuguide fremfor ustrukturerte intervjuer kan knyttes bade til informantene og
intervjueren. Som forsker har jeg personlig lite erfaring med intervjuer. Etter prgveintervjuet
var intervjuene med de tre ungdomsskoleelevene mine farste intervjuerfaringer. A. Ryen
(2002) anbefaler en lengre erfaring innenfor feltarbeid for & bruke ustrukturerte intervju som
metode. | tillegg kan barn veere intervjupartnere som trenger noe struktur i intervjuet (Eide &
Winger, 2003).

For a skape narrative elementer er spgrsmalene i intervjuguiden ikke ledende og slik at
elevene forteller ut ifra sine egne opplevelser. Derfor ble intervjuet en samtale som styrtes
bade av forskerens spgrsmal og de temaene informanten ville ta opp. Intervjuets semi-

strukturelle oppbygning ga plass til individuelle tilpassinger som ble tatt underveis. Det er to

2 For intervjuguide se vedlegg 1
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hovedgrunner som ledet til valget av individuelle intervju framfagr fokusgruppeintervju: For
det forste handler det om elevenes sprak. Er intervjuer og informanten alene med hverandre,
er det enklere for begge partiene & rydde opp i misforstaelser og utdype uklarheter. For det
andre handler det om studiens tema. Det kan veere veldig falelsesbetont for elevene. Et tema
som bergrer informantens livsverden og handler sa mye om personlige opplevelser som dette,
kan gjgre det vanskelig a skaffe tillit mellom informanten og forskeren. Det vil veere enda
vanskeligere a skaffe en tillitssituasjon mellom flere elever som er kjent med hverandre og en
fremmed person, som i tillegg stiller spgrsmal om personlige temaer. Det finnes forskjellige
muligheter & handtere formalets apenhetsgrad pa (Kvale & Brinkmann, 2015). | dette tilfelle
er informantene klar over formalet med intervjuet. Far lydopptaket startet fikk elevene en
grundig gjennomgang av formalet og hadde muligheten til & stille spgrsmal.

Eide og Winger (2003) hevder at «nettopp fordi barneintervju ofte setter i gang
selvreflekterende prosesser, er det viktig a ha en apen, eksplorerende tilnerming til barn i
intervjusituasjon» (s. 32). Intervjuets rammestruktur skal gi rom for undring og refleksjon
(Eide & Winger, 2003). Nar det gjelder apenhetsgrad av spersmalene er det viktig at de gir et
godt innblikk i elevens opplevelser. Intervjuet skal veere apent nok til & ikke lukke
datainnsamlingen (Jacobsen, 2015), samtidig vil en god struktur tilrettelegge for & innhente
mye relevant informasjon som kan lett struktureres til videre tolkning. Apne spgrsmal vil gi

en rekke ulike svar og disse kan bli konkretisert gjennom oppklarende oppfglgingsspgrsmal.

| denne studien ble det brukt en intervjuguide som bestar av bestemte temaer, underspgrsmal
og henholdsvis oppfalgingsspersmal. Temaene i intervjuguiden skal helst gjennomgas i en
bestemt rekkefglge, men dette kan bli justert etter behov. Intervjutemaene ledet til dpne svar,
og derfor inneholder intervjuene mange narrative elementer som gjenspeiler elevens

erfaringer, tanker, falelser og opplevelser.

Narrativer er fortellinger av egne opplevelser (Askergi, 2010), og de gir en sammenheng og
mening ut fra informantenes horisont (Eide & Winger, 2003). En klar fordel ved en delvis
strukturert tilneerming er at alle informanter vil svare pa samme type spgrsmal. Intervjuet er
apen nok til individuelle svar, men sparsmalene som stilles elevene vil veare like. Dette vil

atter fare til en forhgyet troverdighet (se kap. 4.6).

Ved a velge elever med kort botid i Norge oppsta det en viss fare for en spraklig barriere
mellom informant og intervjuer. Denne faren ble minimalisert gjennom en ngyaktig

utvalgsprosess som involverte en lerer som kjenner elevene godt. For & minske faren for en
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spraklig barriere ble det valgt elever som har bodd i Norge i overkant av fire ar. Samtlige
elever er ifglge lereren trygge pa norsk som kommunikasjonsmiddel, og er pa god vei til &
beherske norsk som undervisningssprak og tankeredskap. Til tross for dette vil det alltid vere
en fare for a stille for vanskelige spersmal. Det er viktig & «oversette» de akademiske
forskningsspgrsmalene til et dagligsprak for & fa spontane og rikholdige beskrivelser fra
elevene (Kvale & Brinkmann, 2015).

Valg av intervjusted og -tid er har ogsa en stor betydning. For noen elever kan det veere viktig
a ikke ga glipp av undervisning, eller spesielle fag. Dette ble tatt hensyn til. Det ble ogsa tatt
hayde for at det ikke skulle skje noe veldig viktig eller svert interessant pa skolen dette ved
intervjutidspunktet. For eldre elever kan det veere greit a la de selv bestemme tidspunktet,
selvfglgelig i avtale med lererne. Like viktig som tidspunkt er sted. Informantene skal fale
seg trygge. Elevens skole virket som et naturlig sted for intervjuer som omhandler opplevelse
av undervisning. Det er ogsa viktig a at intervjuet ikke blir forstyrret. Valget falt pa et rom
som ligger atskilt fra selve undervisningen og som ligger ved skolens administrasjon.

Intervju som metode har mange fordeler og begrensninger. Til tross for mye kritikk anses det
som en vitenskapelig metode som bidrar til & innhente viktig informasjon (Kvale &
Brinkmann, 2015). For & skape gode data og oppfylle vitenskapelige krav ma metoden, som
alle vitenskapelige metoder, blir brukt pd en korrekt mate. De vitenskapelige krav som
intervju ma oppfylle legges frem senere. Med minoritetsspraklige barn som informanter ble

det tatt hensyn til spesielle spraklige begivenheter og det ble lagt vekt pa et forstaelig sprak.

Spersmalene kan stilles i ulik rekkefalge. Det er ikke avgjgrende at alle informanter har hgrt
de akkurat samme spgrsmalene, siden deres respons skal ikke sammenlignes i hovedsak, men
behandles hver for seg. Det skal tas hensyn til fellestrekk, men det er ikke det sterste malet
ved undersgkelsen. Det ble gjennomfart et praveintervju og det farte til at intervjuguiden var
godt kjent far intervjuene med informantene. | intervjusituasjonen oppstod det fort en fortrolig
situasjon hvor elevene fortalte villig og skapte dermed mange narrative elementer. Noen
ganger foregrep elevene intervjuguiden. Da var det bare naturlig & markere det spgrsmalet
som star senere i intervjuguiden som besvart. Intervjuguiden ble brukt som et aktivt dokument
og ble ikke bare gjennomgatt passiv fra start til slutt. Elevene bidro aktiv med a skape det som

senere skulle blir til den fortolkende teksten.

Bade avstand og naerhet mellom intervjuer og informant preget situasjonen. Malet var & forsta

ungdommens situasjon i skolen, ut i fra deres perspektiv. Avstand mellom informant og

49




intervjuer er et faktum som ikke skal oversees. Elevene er ukjent for forskeren helt til
intervjudagen. Det var et bevist valg som ble tatt for 4 ivareta en mest mulig ngytral rolle som
forsker. Samtidig ble situasjonen i intervjuene fort fortrolig. Informantene fortalte om
personlige opplevelser og ble bekreftet gjennom aktiv lytting. Intervjuet ble semi-strukturert
og tillit mellom intervjuer og informant var viktig. A. Ryen (2002) beskriver forholdet
mellom narhet og avstand i en intervjusituasjon som en prosess. Neerhet til informanten kan
gi bedre adgang til feltet, mens avstand gir en bedre mulighet a analysere data og ta vare pa
forskerrollen. | denne studien ble det tatt hensyn til dette og et mal var en meningsfylt

kombinasjon mellom avstand og narhet.

Tilnermingen er induktiv, det blir sett pa virkeligheten for sa a finne en teori. Men samtidig
er det en teori, en antakelse om denne virkeligheten, som er grunnen til selve forskningen. Og
dermed er tiln@rmingen ogsa deduktiv. En slik kombinasjon av induksjon og deduksjon
kallen for en abduktiv tilnerming. Den gar ut fra empiri som en induktiv tilneerming, men
avviser ikke teoretiske forestillinger, akkurat som en deduktiv tilneerming (A. Ryen, 2002).
Studien er eksplorerende pa den ene siden, men tar pa den andre siden ogsa utgangspunkt i

hypoteser (Thagaard, 2018). Den er bade individualistisk og holistisk.

Den viktigste informasjonskilden er enkeltindivider, og dette tilsvarer en individualistisk
tilneerming. Samtidig blir individet satt i en starre sammenheng: i sin klasse, sin skole, og i en
viss grad samfunnet, som styrer politikken som igjen styrer skolesektoren. Det blir fort tydelig
at informantene ikke kan ses uavhengig av sin sosiale kontekst. Mye av det elevene fortalte

stod i sammenheng med andre personer eller institusjoner som skole og idrettsforeninger.

Alt tatt i betraktning er det en abduktiv og holistisk tilneerming, preget av narhet, som er
grunnlaget til denne kvalitative studien. Til tross for det finnes det mer eller mindre store

innslag fra andre tilneerminger.

4.6 Vitenskapelige krav til studien

All type forskning ma mgte noen vitenskapelige krav. Den har valideringskrav, det vil si at
forskeren ma vise hvordan resultatene skal forstas (Askergi, 2010). Her presenteres kravene
denne studien mgter og pa hvilken mate de er lgst. Prinsippene validitet, reliabilitet og
generalisering gjelder uansett om forskningsdesignen er kvalitativ eller kvantitativ, samt
starrelsen pa studien. Kvaliteten pa en vitenskapelig studie nas ikke bare med troverdighet,

men ogsa ved at de metodiske valgene har skjedd «pa faglig grunnlag, etter grundig refleksjon

50




over teoretiske valg» (A. Ryen, 2002, s. 11). Denne grundige refleksjonen som har skjedd i
forveien av denne intervjustudien ble beskrevet tidligere. | dette kapitlet skal studiens
troverdighet og generalisering begrunnes, og dermed fremlegges det at vitenskapelige krav er
nadd. En gjennomtenkt og vel forberedt intervjuguide kan gke bade studiens validitet og
reliabilitet (Kvernmo, 2010).

4.6.1 Troverdighet

Troverdighet av kvalitative data oppnas ved a beskrive og begrunne hvorvidt studien er valid,
reliabel, overfgrbar og generaliserbar. Validitet, eller sannhetsgehalt, i en studie handler om
hvorvidt det males det som gnskes & male. Svarer det som undersgkes pa det som forskeren
egentlig skal undersgke, eller gir det svar pa noe annet? Veldig enkelt forklart betyr det at
riktige maleinstrument ma brukes. Vi kan ikke male temperatur med en tommestokk. Det kan
hende at vi far et svar, men det svaret stemmer ikke. | et kvalitativt design er det ikke alltid sa
lett & vite om maleinstrumentet er riktig. Validiteten kan sikres ved «a redegjere for det
teoretiske utgangspunktet for prosjektet og de beslutninger vi foretar underveis om hvordan vi
tolker data» (Thagaard, 2018, s. 200). Dette ble gjort i starten av kapittel 4. Kvernmo (2010)
hevder at validitetsproblemene kan vere starre nar barn er informanter, siden de kan ha en
helt annen forstaelse av situasjonen enn den voksne forskeren har. For & unnga slike
problemer er det viktig & benytte seg av prinsippene Dalen (2011) anbefaler for individuelle
intervju med barn og unge (se kapittel 4.6.3). Prinsippene vil stgtte hele forskningsprosessen
mot barnas sosiale virkelighet. De vil hjelpe med & sikre en stgrst mulig validitet ved a ta
barneforskningens seregenskaper i betraktning, bade i studiens forberedelser, gjennomfaring
og analysen i etterkant. Bade forskerens og informantens forstaelse for begreper som brukes i
intervjusituasjonen ma vere felles, og de er avgjgrende at de tolker og forstar fenomener pa
en lik mate. | et semi-strukturert intervju kan dette kravet mgtes gjennom
oppfelgingsspersmal. 1 denne studien ble det tatt hensyn til dette blant annet gjennom a

formulere intervjuspgrsmalene ngye.

Reliabilitet i en studie handler om hvorvidt samme resultatene kan nas ved to malinger, enten
av samme person eller av to forskjellige personer. Maleinstrumentene skal vare troverdige,
uavhengig av hvem som maler (Kvernmo, 2010). Reliabilitet viser altsa til
maleinstrumentenes palitelighet og kalles ogsa for malesikkerhet. Et reliabelt resultat trenger
ikke ngdvendigvis vere valide. Reliabilitet i kvalitative studier har en serpreget stilling.
«Kvalitativ metode kan imidlertid karakteriseres som en oppdagermetode uten eksakt

maleinstrument. Reliabiliteten ligger derfor i om forskeren klarlegger sine framgangsmater og
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bakgrunnen for de vurderinger og tolkninger som foretas» (Kvernmo, 2010, s. 68f). I
kvalitative studier ligger altsa reliabiliteten ikke bare i maleinstrumentet, men i forskerens
prosess rundt datainnsamlingen. Reliabiliteten sikres ved a gjere rede for fremgangsmaten
(Thagaard, 2018).

Fremgangsmaten i dette prosjektet er etterrettelig gjennom forskjellige kapitler i selve
oppgaven. Teorien denne studien bygger pa ble forklart i kapittel 3, og metodevalg ble
beskrevet i kapittel 4. | kapittel 5 blir fortolkningsprosessen forklart. Kapittel 6 gjar rede for

funnene som ble gjort i fortolkningsprosessen.

4.6.2 Generalisering og overfgrbarhet

Generalisering av funn handler om spgrsmalet om funnene som ble gjort pa et utvalg av
informanter ogsa ville gjelde for alle (Jacobsen, 2015). Det finnes forskijellige typer
generalisering, blant annet er det generalisering fra utvalg til populasjon og teoretisk
generalisering. Teoretisk generalisering dreier seg om a «avdekke fenomener, etablere
kausalmekanismer, og avdekke spesielle forutsetninger for at noe skal ha en effekt»
(Jacobsen, 2015, s. 237).

Utvalget i denne studien er verken tilstrekkelig stor eller representativ for a generalisere
funnene fra utvalg til populasjon; altsda fra de tre ungdomsskoleelevene til alle
minoritetsspraklige elever. Denne typen generalisering er heller ikke noe mal med denne
studien. Derfor ble kriteriet ikke tatt i betraktningen nar utvalget ble truffet. | motsetning til et
ekstensivt undersgkelsesopplegg, som har generalisering som mal, er dette et intensivt
opplegg som kan fare med seg overfgrbar kunnskap. Studiens overfgrbarhet handler om
sparsmalet om den tolkningen vi utvikler innenfor et prosjekt kan veere relevant i andre
sammenhenger (Thagaard, 2018). Tolkning basert pa en studie kan altsa ogsa vere relevant i
en annen og starre sammenheng. | rettspraksis er det en populaer metode a se pa tidligere
saker (Kvale & Brinkmann, 2015). Det betyr ikke at alle studier kan overfares pa andre
lignende studier, men i likhet med rettspraksisen, kan hver studie bli brukt til & vurdere om

den har en overfarbar verdi i forhold til den neste studien.
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4.6.3 Barn som informanter

Barn som informanter utgjer en spesielt sarbar gruppe som skal undersgkes. Pa den ene siden
er det ikke noen «saregne metodologiske regler» (Dalen, 2011) som ma tas hensyn til. Pa den
andre siden er det likevel noen spesielle utfordringer som barn som informanter stiller overfor

forskeren:

Ved bruk av barn som informanter ma forskeren vere ekstra grundig i sine forberedelser. Det
kreves god kjennskap til barn og deres mate & kommunisere pad. Samtidig ma forskeren ogsa
ha erfaring med barn for & kunne opptre lett og naturlig i intervjusituasjonen. Siden kvaliteten
pa intervjuet har sa stor betydning for utfallet av barnets uttalelser, ma forberedelsene vies

ekstra stor oppmerksomhet. (Dalen, 2011, s. 40)

Dalen beskriver noen viktige momenter som skal tas hensyn til nar man intervjuer barn, og
som er tatt i betraktning nar denne undersgkelsen ble gjennomfart. Momentene hun beskriver
er betydningen av a ha et «barneperspektiv», kommunikasjon med barn, barns troverdighet,
en intervjuestrategi som bestar av ulike faser, og spesielle etiske utfordringer som ma tas i
betraktning. A ha et barneperspektiv er viktig for & fange opp barnas opplevelser ut fra deres

stasted og ikke fra et voksenperspektiv.

| kommunikasjon med barn skal samtalepartneren vaere anerkjennende. Sannsynligheten a fa
utfyllende svar gker nar den voksne virker engasjert, til stede og deltar aktivt i samtalen for a
anerkjenne det barnet kommuniserer. Dalen (2011) utpeker relevansen av en aksepterende
holdning og genuin interesse i forhold til det barnet forteller under intervjuet. Barnas
troverdighet er spesielt viktig nar barn opptrer som vitner, men ogsa i forskningen er det
viktig at barns fortellinger og utsagn er autentiske. Ifglge Dalen er det tillitsforholdet mellom
barn og intervjuer som legger basen til at barna svarer pa en naturlig mate, og ikke med svar
de tror er gnsket er forventet. Det er viktig & jobbe med apne, ikke-ledende spgrsmal som ikke
er for kompliserte. Et enkelt sprak som oppfordrer til & fortelle om sine synspunkter er en
viktig forutsetning. Dalen (2011) anbefaler et meget godt forberedt intervju som har en
struktur med seks faser. Fasene er kontaktetablering, innledende prosedyrefase,
introduksjonsfase, fri-fortellingsfase, utdypende fase og avsluttende fase. Disse fasene kan

gjenkjennes i intervjuguiden.

Etiske utfordringer i forhold til barn som informanter handler om informert samtykke, og
barnet ma vite at det er lov a trekke seg hele veien (Dalen, 2011). Alle momentene skal tas i
betraktning i en studiens tre sentrale faser: forberedelse, gjennomfering og etterarbeid
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(evaluering) av intervjuet. Intervju med barn skal forega pa barnets premisser og det er viktig
a sette av god tid. Barnet skal aldri fale seg presset, men heller anerkjent og respektert. A.
Ryen (2002) nevner ungdom som en sa&regen gruppe av informanter som «ikke er klart
forankret verken i barneverdenen eller i voksenverdenen». Hun papeker at forskeren ma vere
«var og observant» for a fylle etiske krav. Alle prinsippene ble mgtt i denne studien og

intervjuet var en positiv opplevelse ifglge elevene.

4.6.4 Avsluttende kommentar

Individuelle intervju er en egnet metode for & belyse studiens problemstilling. Det er viktig a
reflektere over metodens svakheter og tilpasse den formalet, slik at metodens sterkeste sider
kan bli brukt.

Spersmalene i intervjuguiden er formulert slik at de skal «fremme et positivt samspill, holde
samtalen i gang og stimulere intervjupersonene til & snakke om sine opplevelser og falelser»,
akkurat slik som Kvale og Brinkmann (2015) foreslar. Spersmalene er korte og fri for
akademisk sprak og derfor lett forstdelige. Selv om dette prinsippet alltid skal brukes i
intervjuer, er det spesielt viktig i dette tilfellet hvor informantene er minoritetsspraklige
ungdommer. Noen spesielle reservasjoner rundt intervjutemaet farer til etiske spgrsmal som

skal behandles senere i dette kapitlet.

4.7 Intervju

Dette kapittel beskriver prgveintervju, selve intervjusituasjonen og hvordan transkriberingen

av intervjuet ble gjennomfert og opplevdes.

4.7.1 Prgveintervju

| en intervjustudie er det anbefalt & gjennomfgre minst et praveintervju for a teste bade
intervjuguiden og seg selv som intervjuer samt det tekniske utstyret (Dalen, 2011).
Prgveintervjuet ble gjennomfert pa en annen ungdomsskole og prgvekandidaten var en
attendeklassing fra Polen. Prgveintervjuet var en meget positiv opplevelse. Intervjuguiden
virket a fungere og sparsmalene var forstaelig for eleven. Han svarte utfyllende. Det oppstod
muligheter for underveistolkning slik Kvale og Brinkmann (2015) anbefaler. En utfordring

var at eleven ikke har bodd i Norge i lengre enn 1,5 ar. Derfor forstd han ikke alltid
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spgrsmalene farste gangen. Gutten var ut over alle forventninger flink i norsk og veldig

interessert i temaet.

Jeg opplevde ingen etiske dilemmaer, intervjusituasjonen virket som en veldig naturlig
samtale hvor eleven hadde lyst til & fa fram sin stemme og lgfte sine tanker. Det virket
naturlig a stille oppfalgende spgrsmal, samtidig som det ikke alltid var lett & reagere spontant
pa elevens svar. Derfor ble det foretatt en ekstra grundig gjennomgang av mulige
oppfalgingssparsmal etter preveintervjuet. Denne gjennomgangen resulterte i en liste over

mulige oppfglgingsspersmal, noe som var meget nyttig i intervjusituasjonen.

4.7.2 Intervju

Den farste kontaktetableringen med ungdomsskolen foregikk gjennom mail med rektor.
Rektoren formidlet kontakt med Kari, skolens larer for flerspraklige elever. | ett personlig
mgte med Kari ble det diskutert hvilke elever som kunne veere aktuelle for studiens formal.
Utvalgsprosessen som ble diskutert i kapittel 4 ble lagt frem for henne, og etter en grundig
gjennomgang av Kriteriene var det sju elever som stod igjen. Kari foreslo tre elever som etter
hennes beskrivelse var utadvendte, pratsomme og flinke i norsk. Vi var enige om at det var
egenskaper som kunne bidra til en vellykket intervjusituasjon. Alle tre elever har veert i Norge
i rett over fire ar. Andre elever som passet utvalgskriteriene hadde ikke bodd i Norge i mer
enn ett eller to ar, og Kari mistenkte at svarene ikke ville vare like fyldige. Derfor falt valget
pa en «<homogen» gruppe nar de gjelder botid i Norge.

Tre elever ble intervjuet, en somalisk jente som gar pa 9. trinn og en somalisk og en
thailandsk gutt fra 10. trinn. Elevene og laereren Kari er anonymisert og de fikk fiktive navn
for & gi en bedre leseflyt. Jenta fra Somalia kalles for Amina og den somaliske gutten Asad.
Gutten fra Thailand kalles Nitran.

Intervjuene foregikk pa elevenes skole, fordelt pa to dager. Det var satt av god tid og elevene
folte ikke at de gikk glipp av noe viktig undervisningen. Rommet var rolig og lyst og 14 i
leerergangen, atskilt fra skolens stgy. Elevene fikk en grundig gjennomgang av prosedyrene
faor selve opptaket startet. Dette kalles for briefing. De tre elevene var motiverte og gledet seg
til intervjuet. Spesielt Amina var opptatt av at hennes anonymitet skulle bevares. Intervjuet
ble avsluttet med en debriefing, der elevene hadde muligheten a si noe som de syns burde

veert tatt opp. Debriefingen fortsatte etter at lydopptaket ble stoppet.
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Det ble tatt notater underveis, som ifglge A. Ryen (2002) er starten pa analysen. Eksempler pa
slike notater er kommentarer pa kroppsholdning, at elevene virket komfortable og avslappet
eller svarte uten a tenke seg om lenge. Det oppsto ikke noe behov a ta ytterlige kommentarer
siden intervjusituasjonen faltes veldig tydelig for bade intervjuer og informant. Intervjuene
gikk bra og uten komplikasjoner. Det fgltes klart enklest & intervjue Amina, som var siste i
rekkefglgen. Hun fortalte mye og meget fri, og svarte samtidig tydelig pa spersmalene.
Samtidig kan dette henge sammen med den gkte erfaringen som intervjuer. Nitran, som var
den farste som ble intervjuet, svarte noen ganger slik at det kan tolkes slik at han svarte som
han trudde han skulle svare. Det kan pa den ene siden vere slik at han gnsket a fremstille
skolen sa positiv som mulig, eller at han antok at intervjueren gnsket spesielle svar. Et

eksempel som viser et gnsket svar er fglgende:
I: Hvordan er det & ga pa x-Ungdomsskole?

Nitran: Hvis jeg ikke forstar i noen fag kommer laereren og hjelper meg hele tiden.
Selv om jeg ikke rekker opp handa og spar kommer de til meg. Sa jeg faler meg ganske

trygg her.

Eleven svarte rask og uten a tenke lenge. Han skrat mye av skolen, og det kan vare uttrykk
for at han er veldig forngyd, men han ga uttrykk for at han ogsa ville vise frem denne flotte

skolen. Et annet eksempel er:
I: Er det noe du syns jeg skulle har spurt om?

Nitran: Nei, du har spurt ganske mye. Hvis du skal spgrre om mobbing, det er det ikke

her.

Han nevnte flere ganger at han har mange venner og er en kjent person pa bygda. Til tross for
det oppstar et inntrykk av at eleven svarte med sin personlige sannhet, slik han opplever
skolen og faler seg ivaretatt. Asad pratet mye og veldig utydelig. Det var ikke noe problem i
intervjusituasjonen siden han svarte pa spgrsmalene og fortale fritt, men intervjuet hans var
vanskelig a transkribere. Derfor ble Aminas intervju transkribert forst, deretter Nitrans og til
slutt Asads. Ettersom transkriberingen gikk raskere etter hvert, var det et bra valg a starte med

det intervjuet som faltes enklest a transkribere.

4.7.3 Transkripsjon av intervjuene

En transkripsjon er en overfgring fra muntlig samtale til en skriftlig tekst, som gjar et intervju

tilgjengelig for analyse (Kvale & Brinkmann, 2015). Transkribering farer alltid en visst grad
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av abstraksjon med seg. Abstraksjonen starter ifglge forfatterne ikke med transkripsjonen,
men med selve opptaket av intervjuet, hvor kroppssprak og kroppsholdning forsvinner. Derfor
ble det tatt notater om elevenes kroppssprak. Transkripsjonen kan betegnes som en abstrahert

versjon av en abstraksjon av det opprinnelige intervjuet.

Det finnes forskjellige muligheter & transkribere pa, og under prosessen ma forskeren ta
forskjellige valg. Det farste valget er om en tar pa seg jobben selv, eller om andre, eventuelt
uavhengige personer, far oppdraget. Videre finnes det muligheten & transkribere mer eller
mindre lydrett. | fglge Kvale og Brinkmann (2015) finnes det ingen korrekt transkripsjon.
Derimot finnes det en transkripsjon som er nyttig for respektive forskning. Valget falt pa a
transkribere intervjuene selv for a ikke ga glipp av denne viktige delen av
fortolkningsprosessen. Hele intervjuet ble transkribert fra start til slutt, en metode som
Jacobsen (2015) betegner som idealet. Metoden som ble valgt til & overfare lyd til tekst la
vekt pa innholdet, ikke pa maten det ble snakket pa. Verken pauser, fyllord eller
overlappinger ble markert. Det er ikke hensiktsmessig a bruke mye tid pa noe som ikke skulle
analyseres likevel. Det er innholdet av elevenes utsagn som star sentralt i denne studien, ikke
maten de snakket pa eller samspill mellom intervjuer og elev. All form av aktiv lytting og
bekreftelse fra intervjuerens side ble ikke transkribert, av samme grunn. Det som stod igjen
nar prosessen var ferdig, var en tydelig abstrahert versjon av lydopptaket. Den versjonen var
nettopp pa grunn av den foretatte abstraksjonen veldig brukbart til & analysere i samsvar med

prosjektets problemstilling. Elevenes ord kom tydelig frem og var dermed lett & analysere.

4.8 Fortolkning av data

| dette kapitlet beskrives den vitenskapelige fremgangsmaten som ble brukt til & systematisk
analysere og tolke dataene som ble samlet inn gjennom & intervjue tre elever. Forskerens rolle
i denne prosessen skal veere mest mulig neytral. | falge A. Ryen (2002) er forskeren et
instrument som skal na dataene. Dataene finnes allerede og skal na skrives ned. Likevel ma
forskeren fortolke og analysere, og gjer det pa grunnlag av sin vitenskapelige forstaelse: «De
teoretiske perspektivene vi utvikler, er et resultat bade av var faglige forankring og hvordan vi
tolker dataene» (Thagaard, 2018, s. 196). Kvale og Brinkmann (2015) hevder at det er viktig a
skille mellom «forskerens perspektiv og presentasjonen av den forstaelsen deltakerne har av

sin situasjon». Dette gjeres gjennom a tydeliggjere hvordan forskeren bearbeidet dataene.
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Metoden som ble brukt i denne studien baserer seg pa en iterativ analyse, hvor datamaterialet
gjennomgas flere ganger for & sammenligne tidligere erkjennelse med nye. Dette tilsvarer
ogsa den hermeneutiske sirkelen eller spiralen og Barney Glasers «constant comparison»
(1965). Hjerm og Lindgren (2017) foresla en tredeling av analysen som bestar av fglgende

nivaer:

1. Koding
2. Tematisering

3. Oppsummering

Nivaene er basert pa Miles og Huberman sin metode om a analysere kvalitative data (2014)
og forfatterne papeker at det finnes ingen klare grenser mellom kategoriene. Metoden tar
hgyde for at det kvalitative opplegget er fleksibelt, og det er mulig a ga tilbake til et tidligere
niva for & forandre noe. Hjerm og Lindgren (2017) beskriver analyseprosessen, riktignok
svaert forenklet, med fglgende ord: «Du beveger deg fra et rikt og omfattende tekstmateriale
som farst reduseres gjennom koding, deretter begrepsliggjegres det gjennom tematisering, og
til slutt blir det mulig & presentere en sveert rendyrket modell av hva materialet som helhet
representerer» (s. 120). Etter at materialet er samlet inn og transkribert, skal det leses flere
ganger. Ved lesing skapes det kategorier og nye observasjoner ordnes i disse kategoriene. Ved
ytterlige lesing kan det skapes nye kategorier eller stilles spgrsmal til de eksisterende
kategoriene. Denne prosessen kan avsluttes nar forskeren hverken finner flere kategorier eller
flere sparsmal. Nar kodingsprosessen fagles som avsluttet, gar analysen over til tematiseringen.
Her behandles kodenes forhold til hverandre. Denne delen av analysearbeidet dreier seg om a
finne betydningsfulle menstre og koblinger; bade forventete og uforventete (Hjerm &
Lindgren, 2017). Oppsummeringen handler om & trekke konklusjoner ut av

forskningsprosessens analyser.

Forskerens teoretiske stasted er tett knyttet til hans eller hennes fortolkning av data. Selve
fortolkningen kan enten vere relatert til forskerens teoretiske stasted, eller til hvordan
informantene «forstar seg selv og sin livssituasjon» (Thagaard, 2018, s. 136). Disse to sidene
trenger ikke a stemme overens. Kunsten a fortolke kalles som nevnt for hermeneutikk. Denne
gamle tradisjonen ble i utgangspunktet brukt til a fortolke bibelen og andre skrifter, og har
utviklet seg slik at den kan bli brukt i all slags forskning (Thomassen, 2006). En hermeneutisk
fortolkning baserer seg pa at forstaelse av en tekst tar utgangspunkt i forstaelsen av deler av
teksten. Delen derimot, blir farst forstatt nar teksten er forstatt i sin helhet — i utgangspunktet

en ond sirkel. Men gjennom en semantisk innsikt i enkelte setninger kan en forelgpig
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forstaelse blir nadd. Ved & ga gjennom teksten pa nytt med bakgrunn i denne innsikten, blir
den forelgpige forstaelse enten bekreftet eller avkreftet. For a kunne forsta en tekst er det
viktig a veere bevisst pa tekstens kontekst, altsa f. eks. den kulturelle eller sosiale setningen
rundt den (Johnsen, 2012).

«Enhver metodisk tilneerming kan pavirke data (...)» (A. Ryen, 2002). Uten forskerens
stemme i analysen, uten at forskeren bearbeider og analyserer data, vil det bare vere en
gjengivelse av hva informanten har sagt. Det er alltid en fare at forskerens stemme «overtar»
og at informantenes utsagn overanalyseres. Til tross for det er det viktig & bearbeide dataene
gjennom en grundig undersgkelse. Her skal det tas bevisste valg. Silverman (2014) hevder at
det er kvaliteten pa analysen som er den viktigste delen ved en studie. Tolkningsprosessen

beskrives detaljert i kapittel 5.

4.9 Forskerrolle og etiske vurderinger

Det er noen etiske vurderinger en forsker ma ta hensyn til. Etiske aspekter i sammenheng med
et forskningsprosjekt er ikke begrenset til selve arbeidet i feltet, altsa intervjuene i dette
tilfellet. Etiske vurderinger gjennomsyrer hele forskningsprosessen, fra idémyldring over til
rekrutering av informanter, feltarbeid og fortolkning av data (Kvale & Brinkmann, 2015). Her
legges det frem og diskuteres noen etiske spgrsmal i forhold til forskningsprosessen og

informantene. Det gjelder blant annet informantenes alder, etnisitet og sprak.

Det kan oppstd et dilemma mellom et gnske om & finne kunnskap og respekten for
informantenes integritet (Kvale & Brinkmann, 2015). Anne Ryen (2002) nevner to typer
etiske dilemmaer: det ene handler om relasjonen mellom intervjuere og informanten, og det
andre handler om «representasjonsproblemer» (s. 206) ved skriving av rapport. Forholdet
mellom intervjuer og informantene er ikke et stort problem i denne studien. Ryen hevder at
forholdet ofte er preget av narhet oppnadd pa grunn av observasjoner som ofte gjennomfares
i sammenheng med intervjustudier. 1 denne studien var det ikke planlagt noen
observasjonssekvenser og elevene var ikke kjent for forskeren. Derfor er en utfordring i

sammenheng med forholdet mellom forsker og informant ikke relevant i denne studien.

En detalj som kan pavirke forholdet mellom intervjueren og informanten er faktumet at begge
er tospraklige eller flerspraklige. Det kan pa den siden gi elevene mulighet til & apne seg, fordi
de forventer en starre forstaelse for sin situasjon enn de kanskje forventer hos sine norske

lerere. Pa den andre siden kan det skape et fortrolig forhold som tar oppmerksomhet fra selve
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forskningsgjenstanden, elevens opplevelse, og flytter det til det spraklige fellesskapet mellom
partene. Denne saken ble ngye vurdert i startprosessen av studien og betraktes na som en
fordel. Elevene far sjansen a «lgfte tankene sine» og diskuterer sin situasjon med en person
som er kjent med fenomenet og har en ngytral status. Utfordringer i sammenheng med
representasjon av data derimot er et dilemma som er gyldig ogsa for denne studien. Det er fult
mulig informantene ikke kjenner seg igjen i analysen. Gjennom en grundig gjennomgang av

datamaterialet ble det forsgkt a unnga slike utfordringer.

Alle elevene ble informert om intervjuet av en kontaktperson pa skolen, Kari, som kjenner
elevene godt. Elevene og Kari fikk et informasjonsskriv (se vedlegg 2 og 4.). For a sikre
anonymiteten av andre lzerere og elever ble informantene bedt om a ikke oppgi flere navn.
Nar de pratet om andre enn Kari sa de for eksempel «laereren min», «norsklarer», «<kompisen
min» eller «leringspartner». Elevene fikk ogsa muligheten a trekke seg fra intervjuet rett for
lydopptaket startet. Elevene ville gjerne vaere med og syntes det var spennende & bidra til
forskning. Samtidig var de opptatt av sin anonymitet, som selvfglgelig skal bevares. Studien

har fatt godkjenning av Norsk Senter for Forskningsdata (NSD) (se vedlegg 6).

Et etisk dilemma som oppstod far intervjuene var spgrsmalet rundt elevens bevissthet over
egen situasjon pa grunn av avstanden mellom forsker og informant var det uvisst hvordan
elevene ville reagere pa spgrsmalene. Hvis elevene ikke tenkte sa mye over sin situasjon som
flerspraklig elev som strever med forstaelsen, kan det hende at intervjuet utlgste en
bevisstgjering av a ikke forsa eller a ikke strekke til. Derfor er det viktig a reflektere over
slike dilemmaer, og i dette tilfellet ble temaet tatt opp med Kari. Hun kjenner elevene meget

godt og forsikret meg at dette ikke ville veere et problem.

Det ma tas spesielle hensyn til tverrkulturelle intervjuer. Nar det prates om tverrkulturelle
intervjuer i litteraturen, prates det ofte om intervjuer som er gjort i andre land, og i fremmede
kulturer (A. Ryen, 2002). Dette tilfellet gir en spesiell situasjon. Informantene har ikke levd i
Norge serlig lenge, men er likevel fortrolig med saeregne norske kulturelle skikker og vaner.
De har gjennom en intens skolegang fatt innsikt i den norske kulturen, det norske spraket og

maten & kommunisere pa.

Skolen er et omrade som har svaert hgye krav til elevens deltakelse. Informantene i denne
studien har gatt pa skolen i Norge i over fire ar. For de to somaliske elevene betyr det faktisk
at de aldri har gatt sammenhengende pa skole lengre enn i Norge. Ogsa gutten fra Thailand
virker veldig integrert i det norske skolesystemet. Elevene er vant med undervisningen slik

den gjennomfares i den norske skolen. De er vant til & prate med voksne, bli spurt om deres
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egne meninger og a tenke selvstendig og kritisk, noe som ifglge Eriksen og Sajjad (2015) er
etseertrekk for skolen i Norge, i motsetning til en rekke andre land. Etter en ngye
giennomgang av utfordringer tverrkulturelle intervjuer kan fgre til med skolens
kontaktperson, Kari, ble det ikke tatt spesielle hensyn i forhold til elevenes kultur, utenom det
spraklige. Selve intervjusituasjonen bekreftet denne antakelsen senere. Elevene virket trygge i
det de fortalte om skolen og undervisning og det virket naturlig for dem & prate med en
fremmed person, sikkert ogsa fordi de var godt kjent med intervjuets formal.

Nar intervjueren bruker ledende spgrsmal gis «intervjuet en retning og sender respondenten
termer som vedkommende forventes & beskrive sine erfaringer ved» (A. Ryen, 2002, s. 108).
Ledende spgrsmal viser intervjuerens syn som ikke ngdvendigvis stemmer overens med det
informanten mener eller har tenkt & si, eller, som Ryen hevder: «Respondenten bar selv fa
velge sine begreper» (s. 108). Spesielt minoritetsspraklige ungdom kan da lett pavirkes. Pa
den ene siden skal datainnsamlingen foregar pa et fremmed sprak. | stedet for & bruke egne
ord kan elevene lett benytte seg av intervjuerens ord og gjentar det forskeren spurte om. At
det ikke stilles ledende spgrsmal skal veere et viktig prinsipp i (nesten) alle intervjuer, men er
spesielt viktig i dette tilfelle. I intervjuguiden i denne studien var det tatt hensyn til elevenes
sprak. Sparsmalene var formulert lett forstdelig og de var ikke ledende. Spgrsmalene var
formulert slik at de la opp til et utfyllende svar som kom fra eleven selv.

Nar det forskes pa bestemte grupper er det viktig a huske at tilhgrighet til denne gruppen ikke
ngdvendigvis betyr at medlemmene til gruppen er like. Dette kalles for kategorisering, og er
en prosess som tilslgrer individualitet (Hilt, 2016). Derfor er det viktig a huske at resultatene
til denne studien ikke ngdvendigvis betyr at alle flerspraklige elever har like opplevelser av
undervisning. Det er mange faktorer som pavirker hvordan elever fgler seg ivaretatt i en

skole.
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5 Analyse

o

Studiens hensikt er & utforske i hvilken grad flerspraklige elever fgler seg ivaretatt i
undervisningen i en ungdomsskole. For en bedre oversikt over hva som skal analyseres i dette

kapitlet gjentas problemstillingen her:

«l hvilken grad blir teoretisk undervisning tilpasset til de flerspraklige elevenes behov?
Hvordan faler elevene at de er ivaretatt i teoretisk undervisning?» Problemstillingen utdypes

med falgende underspgrsmal:
« | hvilken grad blir teoretisk undervisning tilpasset til de flerspraklige elevenes behov?
» Hvordan faler elevene at de er ivaretatt i teoretisk undervisning?

Elevene i denne studien papeker flere ganger at de feler seg godt ivaretatt i ungdomsskolen.
De har til felles at de har stor tillit til Kari, skolens laerer i sarskilt norskopplearing (SNO)3,
som underviser elevene i over seks til syv timer i uken. Elevene nevner flere ganger at de far
hjelp av lererne i ordinaer undervisning, bade nar de spgr om hjelp og uten at de spar.
Leererne forsikrer seg kontinuerlig at eleven forstar undervisningen. Elevene far ogsa hjelp av

andre elever i klassen, Og vanskelige temaer kan de bearbeide sammen med Kari.
Falgende funn ble observert:

e Elevene foler seg ivaretatt, bade av leerere og venner pa skolen.
e Elevene har lyst til & lzere seg norsk.
e Elevene synes organiseringen i liten gruppe er nyttig.

o Elevene foler seg trygge i klassen og pa skolen.

| dette kapitlet blir intervjuene analysert og kategorisert med hjelp av Hjerm og Lindgren
(2017) sin metode for samfunnsvitenskapelig analyse, og funn diskuteres i lys av oppgavens
problemstilling og forskningsspgrsmal. | de falgende kapitlene blir den nevnte metoden for
samfunnsviteskaplig metode forklart. Deretter fglger en konkret beskrivelse av hvordan
metoden ble overfgrt til studien. Her gjennomgas de tre stegene koding, tematisering og
oppsummering hver for seg. | tilknytning til det blir intervjuene analysert i henhold til

problemstillingen og forskningsspgrsmal.

3 Elevene kaller searskilt norskopplering for norsk 2. Navnet er en falge av norsk 1 som er betegnelsen
for kommunens innfgringsklasser.
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5.1 Steg 1: Koding

Det finnes mange synonymer for koding av data i litteraturen, og hensikten er & skaffe et
«begrepsmessig rammeverk» (Hjerm & Lindgren, 2017, s. 102). Uansett om det kalles for
koding, kategorisering eller strukturanalyse er det et viktig steg i prosessen. Tematisk
strukturanalyse er en mulighet & kode data (Lindseth & Norberg, 2004), Hjerm og Lindgren
bruker begrepet tematisk koding. Teksten deles i meningsfulle enheter som ofte er relatert til
problemstillingen. Andre enheter derimot kan virke a ikke ha noen med problemstillingen &
gjere. Under strukturanalysen skal forskeren prgve a se mest mulig objektiv pa teksten (2017,
s. 150). Teksten anses som multidimensjonal og skal gjennomgas flere ganger. Ifglge den
hermeneutiske spiralen kommer forskeren til stadig nye erkjennelser. Helheten forstas
gjennom forstaelse av deler, og deler forstds gjennom helheten (Krogh, 2014). Dette
prinsippet stemmer ogsa overens med Hjerm og Lindgren (2017) sin metode for koding av
data.

Det finnes (blant annet) to ulike typer kode, analytiske koder og vivo koder. Analytiske koder
er koder som far sitt navn gjennom at forskeren har gjennomfart en analyse eller en slags
tolkning. Et eksempel pa koden kan veere «tillit til Kari».. Eleven sier ikke direkte at de har
tillit til Kari, men de gir uttrykk for det gjennom & snakke om henne pa en bestemt mate.
Forskeren tolker at eleven uttrykker tillit til den personen pa grunn av hvordan eleven prater
om henne. En sakalt vivo kode far sitt navn direkte fra teksten (Hjerm & Lindgren, 2017).
Koden «norsk» er et slikt eksempel. Elevene prater om det norske spraket, og alle utsagn som
kan relateres til muntlig eller skriftlig norsk er markert med denne koden. Kodene kan altsa
finnes gjennom begreper eller gjennom dataene. Datadreven koding handler om det Lindseth
og Norberg kaller for «naiv lesing» og tematisk koding handler ofte om kodene som var

forhandsbestemt. I denne studien ble en kombinasjon av begge metoder brukt.

Etter en grundig analyse av intervjutekstene var det markert over 50 koder. Dette tallet har
doblet seg fra farste lesing til siste lesing. Noen koder var unike for enkelte elever, noen
hadde de til felles. Noen ganger var koden lik, men det ble snakket om forskjellige ting. Et
slikt eksempel er koden «venner». Nar elevene pratet om sine venner prater de ikke om de
samme personene. Nar de pratet om Kari derimot pratet de om samme personen. Noen koder
ble satt mange ganger, mens noen koder bare ble satt en eller to ganger. Siden kodene skal
sorteres i temaer var det mulig & jobbe fritt uten a tenke at det kan bli for mange koder. Det

gjorde det mulig & beholde et apent sinn under kodingen uten & tenke pa den fremtidige
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analysejobben eller resultatet. Hvor viktig selve koden for analysen av materialet er, har ikke

ngdvendigvis sammenheng med hvor mange ganger den er satt.

A fremstille alle kodene her er hensiktsmessig i forhold til analysen eller oppgavens starrelse,

derfor vil kun de mest sentrale kodene nevnes. For & organisere kodene oversiktlig forgripes

det litt i prosessen. Etter koding blir de enkelte kodene plassert under temaene:

Sprak
Utfordringer
Trygghet

Personer

For en alminnelig oversikt blir kodene organisert i en tabell. Noen koder kan sta under

forskjellige temaer.

Sprak Utfordringer Trygghet Personer
Morsmal Frustrasjon Samarbeid m/venner Leerere

Norsk Ubehag Tillit til Kari Kari

Omvendt koding Fag Fortrolig med Kari Venner
Kodeveksling ...l undervisningen Forstaelse av Kari Klassekamerater
Kodeblanding Engelsk Leererne falger opp

Viktig med norsk Skriving Hjelp av venner

Redd for utlevering Hjelp av leeringspartner

Klasse vs. gruppe Mindre gruppe

Karakterer Suksess

A fole seg annerledes | Det gikk bra

Vanskelig far

Selvhjelp

Klasse vs. gruppe

Karakterer

Tabell 3: Koder fordelt pa tema

Koding er en spennende prosess for forskeren som gir dypere innsikt i materialet gjennom at

forskeren tvinges a tenke over hver eneste linje i teksten (Dalen, 2011). Her er det viktig a

finne et kompromiss mellom & kode bare for & kode, og a gjennomga materialet for slgvt, da

dette vil sgrge for en grundig analyse av data som star i trad med vitenskapelige krav til

studien.
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5.2 Steg 2: Tematisering

Tematisering handler om kodenes forhold til hverandre, altsd tematiske forbindelser

(Hjerm & Lindgren, 2017). | tematiseringsprosessen jobbes det ofte abduktivt, det vil si en

blanding av deduktiv og induktiv tenkning (s. 119) (Hjerm & Lindgren, 2017; Jacobsen,

2015). Abduksjon ligger ogsa i bunn av denne analysen. For & kunne analysere intervjuene

ble det valgt ut temaer som gjentok seg i de tre intervjuene. Under disse var det mulig a

ordne alle kodene. De sentrale temaene i denne studien er:

Personer

Sprak

Trygghet
Utfordringer
Undervisning/skole

Lettelse

Etter neermere betraktning av temaene «lettelse» og «undervisning/skole» ble det tydelig at

punktene kan fordeles pa de andre temaene. For det meste handlet fortellingene under disse

temaene om utfordringer, trygghet eller personer. Dermed star det fire temaer igjen.

Noen punkter passet under bade trygghet og utfordringer. Et eksempel er koden «karakterer».

Elevene fortalte bade om bade utfordringer med darlige karakterer og trygge situasjoner hvor

det gikk veldig bra for elevene.

Temaene som star igjen er:

Sprak
Utfordringer
Trygghet

Personer

Noen koder kunne std under to eller flere temaer. Noen hadde en tydelig tilknytning til

hverandre mens andre sta mer for seg selv. Temaene er tydelig knyttet til hverandre.
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5.3 Steg 3: Oppsummering

Det siste steget i analysen kaller Hjerm og Lindgren (2017) for oppsummering. Resultatene

blir oppsummert og det legges grunnlag for en konklusjon.

| oppsummeringen blir de enkelte temaer analysert, bade i forhold til tidligere antakelser om
hvordan elevene faler seg ivaretatt i ungdomsskolen, men ogsa i forhold til nye erkjennelser,

gjennom abduksjon. Oppsummeringen orienterer seg pa punktene fra tematiseringen.

5.3.1 Sprak

Sprak var et sentralt tema i intervjuene, og det kan veldig grovt deles i to kategorier: morsmal
og norsk. Nar elevene svarte pad spersmal angdende deres morsmal kom det frem et
ambivalent forhold. Noen ganger virket morsmal som en trygg havn, mens andre ganger var
det noe som matte brukes med de som ikke prater mye norsk. Forholdet til norsk var
forholdsvis lik for informantene: Det var det store malet, det de skulle lere seg. Elevene var
flinke i norsk og alle virket & vaere godt pa vei til & knekke koden for & bruke og forsta den
akademiske siden av spraket. Elevene fortalte om vanskelige situasjoner i undervisningen far,

men ikke i det siste.

Nitran prater mye norsk hjemme sammen med stefaren og sestera som kom til Norge da hun

var seks ar. For han virket thai som et sprak som blir mindre og mindre viktig:
Nitran: Jeg bruker sa lite thai akkurat na. Jeg bruker mest norsk.

Han forteller om en del situasjoner hvor han bruker norsk i stedet for thai, selv. om den andre
personen kan thai. Dette fenomenet valgte jeg & kalle for «xomvendt koding».

Bade Amina og Asad prater somalisk hjiemme, men begge kan ga over til norsk, spesielt med

deres sgsken, men ogsa med foreldrene. For Amina er norsk en viktig del av dagen hennes:

Amina: Ja, somalisk bruker jeg nar jeg snakker med mamma og pappa. Og norsk er

liksom hverdagen nesten, nar jeg er pa skolen.

Bade Amina og Asad forteller om situasjoner hvor de prater norsk med somaliske venner eller
familie. Amina forteller ogsa at hun prater norsk med foreldrene sine, og da er hensikten a

leere dem mer norsk.
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Elevene virker spraklig godt integrert. Alle tre fortalte at de har norske venner pa skolen og
norsk var hovedsprak i pausen. Ingen gnsket seg en morsmalsleerer eller en tospraklig laerer

som kan morsmalet deres. Asad kom med en sterk begrunnelse:

Asad: Hvis du far noen som snakker morsmalet ditt, da begynner du & snakke det i
stedet. Vi skal jo leere et nytt morsmal. Jeg har hatt en lzrer fra Somalia. De kan ikke
bedre norsk enn meg. De som gar pa voksen opplaring. Da tenker jeg de kan ikke lere

meg noe.

Nar han sier «vi skal jo leere oss et nytt morsmal» blir det tydelig hvor stor plass det norske
spraket har for han. Han har ett mal, og det er en innfgdt-lik kompetanse pa norsk. Og de som

kan hjelpe han ma kunne mer norsk enn han selv.

Amina kom med en lignende begrunnelse for a forklare hva hun hadde synes om en

morsmalslarer:

Amina: Altsa det er sikkert bra. Jeg tenker det er helt bra, sa lenge hun prater veldig
mye norsk. | sanne store byer da finner man veldig mange utlendinger som er lerer.
Jeg har en venninne som flyttet til Oslo, hun har en leerer som er fra Somalia. Hun

bruker veldig mye somalisk. Hun kom til Norge nar hun var 3 ar, venninnen min.

Ogsa for Amina er det mest viktig at lereren prater mye norsk. Hun forteller ogsa om
situasjoner i den lille gruppen hvor elevene prater somalisk eller arabisk med hverandre. Det
liker hun ikke, hun vil leere mer norsk. Derfor sier hun ogsa at hun liker bedre & jobbe i
klassen. Selv om dette star i motsetningen til det hun egentlig forteller om gruppen og Kari.
Det viktigste for Amina er a leere seg norsk, og det er viktigere enn a forsta undervisningens

innehold mest mulig.

Heller ikke Nitran gnsker seg en tospraklig lerer. Forklaringen hans er ogsa lik forklaringen

til Amina og Asad:
Nitran: Det er bare viktig at du har noen som kan det spraket du skal leere.

Malspraket er det hgyeste malet for han ogsa. Som eneste av de tre elevene kunne han lese og

skrive pa morsmalet far han kom til Norge. Han forteller hvordan det gar na:
I: Men du kan lese og skrive?
Nitran: Ja, jeg kan lese og skrive og snakke.

I: Skriver du mye thai?
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Nitran: Hvis jeg har sanne taster, da gjar jeg det.
I: Er det lenge siden du skrev med penn?

Nitran: Nei, faktisk ikke. Av og til, nar jeg kjeder meg, da prever jeg a skrive thai for &

ikke glemme det.

Etter lydopptaket ble stoppet fortalte Nitran at han har begynt & glemme noen bokstaver.
Sestera hans som kom til Norge far hun begynte pa skolen far privatundervisning nar familien
er pa besgk i Thailand. Nitran fortalte fglgende:

Nitran: Nar stefar ikke er hjemme og er pa jobb, da prater mamma thai, men vi to, jeg
og sgstera min, vi svarer pa norsk. Vi er ikke sa vant med a prate pa thai, vi svarer pa

norsk. Hvis en person snakker pa thai, sa svarer vi pa norsk.

Det er tydelig at morsmalet far en mindre og mindre viktig plass i livet hans, og han forteller
at sgstera, som var bare seks ar nar hun kom til Norge, ikke klarer a fullfare setninger pa thai
lenger. Derfor gar familiespraket mer og mer over til norsk. For Nitran og sgstera hans virker

det som en reell fare at morsmalet kan forsvinne.

Amina og Asad gikk pa koranskolen i Somalia fgr de flyttet til Etiopia og har aldri hatt
formell undervisning i skriftlig somalisk. Amina forteller at hennes mor praver a lzere henne &
lese og skrive pa somalisk. Hun forteller at manglende kunnskaper i & skrive somalisk kan

veere en utfordring:
I: Har du lyst & leere mer somalisk?

Amina: A skrive egentlig, ja, det tenker jeg. Altsa jeg har mye kontakt med venner som
ikke kan norsk, som bor i andre land. Da ma jeg egentlig snakke enten somalisk med
dem, eller skrive engelsk. Men jeg er egentlig ikke sa flink til & skrive engelsk, sa da

snakker vi veldig mye.

A ikke kunne skrive pa somalisk er et direkte hinder for Amina, og hun virket trist nér hun

fortalte om det.

Amina, Asad og Nitran virket trygge pa norsk. De fortalte om mange situasjoner hvor de
pratet norsk og virket stolte av sine ferdigheter. Alle tre fortalte at det var lenge siden de ikke i
det hele tatt forstod hva som skjedde i undervisningen. Na virker det som som det er enkle ord
og begreper som kan vare vanskelig pa skolen, men ingen sliter lenger med & forsta store

sammenhenger.
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For Asad ser det slik ut:
I: Prater du norsk med sgsken dine noen ganger?

Asad: Ja, noen ganger. Ikke alltid, men noen ganger. Jeg syns liksom, det er ikke lett,

det blir litt rart, for enten meg eller broren min eller sgstera min. (..)
I: Men hva syns du er mest komfortabelt, hva er det enkleste for deg?

Asad: Det er morsmalet mitt. Jeg ma bare si, det er ikke lett & laere seg ett nytt sprak.
Men jeg tenker hvis jeg snakker mer norsk, da blir det enklere etter hvert. Fetteren
min kom til Norge nar han var noen maneder gammelt. Han syns det er lett & prate
norsk. Men han prater ogsa somalisk. Vi hjelper hverandre, han leerer oss norsk og vi

leerer han mer somalisk.

Nar han sier «Men jeg tenker hvis jeg snakker mer norsk, da blir det enklere etter hvert» er det
tydelig at han gjengir en forstaelse for sprak som tilsvarer det aktuelle synet pa sprak som blir
fremstilt av politikerne i Norge. Hvordan dette kan pavirke flerspraklige elevers syn pa
morsmalet sitt diskuteres i kapittel 6. Ogsa Amina stiller «a laere seg norsk» over «a forsta

undervisningen»:
I: Liker du best & vaere i klassen, eller i gruppen sammen med Kari?

Amina: For a veare helt arlig liker jeg best & veere i klassen. Jeg feler at jeg er en del
av de andre. Det fgles som jeg leerer mere norsk enn nar jeg er sammen med Kari. Da
hender det at jeg begynner & snakke somalisk eller arabisk. Da bruker jeg veldig lite
norsk da. Og jeg vil jo bli bedre pa norsk. Da vil jeg heller snakke med de andre i
klasen. De kan ikke snakke somalisk med meg, sa det gar ikke. Sa hele klassen, 20
stykker, jeg kan ikke snakke somalisk med dem. Mens de andre er sann, ja, blablabla

liksom, de begynner a snakke med spraket dems.

Senere forteller hun at hun forstar mer nar hun er sammen med Kari. Hun velger ofte & gjare

oppgaver sammen med Kari i den lille gruppen:

Amina: Hvis det er vanskelig kan det vaere pa grunn av at jeg ikke skjente der vi er,
eller oppgaven vi gjgr. Da er det bra at det er liten gruppe, da kan jeg ga sammen med
Kari, og si hva jeg ikke skjente. Og da forklarer hun meg veldig tydelig og bra. Og da

far jeg hjelp til leksa eller prgven eller noe sann.

Arabisk og den sosiolekten «kebabnorsk» er i tillegg viktige sprak for Amina:
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Amina: Og sa har jeg jo venner som er fra forskjellige land, da snakker jeg med dem
0gsa, jeg. Og pa norsk mest. Men de skjgnner jo sann kebabnorsk som tenaringer
snakker veldig mye, forskjellige ting. Da snakker vi sann dere kebabnorsk.

()

Amina: Altsa det er mange her pa skolen som snakker pa arabisk, som jeg harer i

hverdagen. Jeg syns det er kult & hgre.
I: Har du lyst & leere mer arabisk?
Amina: Det har jeg faktisk lyst til. Jeg driver og praver a leere meg.

For Amina virker sprak i utgangspunktet a vaere en mulighet til & sosialisere med andre. Og
det vil hun gjerne veere pa norsk, pa morsmalet somalisk og pa andre sprak hun identifiserer

seg med.

Sammenfattende kan det finnes flere nyanser i temaet sprak. Alle elevene forteller om
situasjoner som kan kalles for «xomvendt koding», hvor de prater norsk med andre som kan
morsmalet deres. Det virker som det finnes en sags «regel» som bestemmer nar ungdommene

bruker hvilket sprak:

Asad: Vi snakker norsk nar vi snakker om noe norsk, men nar vi forteller om Somalia

eller snakker om noen som bor der, da prater vi somalisk.

Nitran forteller ogsa om situasjoner hvor han prater norsk med ei venninne som er fra
Thailand nér de prater sammen. Thai bruker vennene kun nar de prater om hjemlandet eller

personer fra Thailand.

Det noen tegn pa at det norske spraket kan tar over som hovedsprak og setter morsmalet i en
mindre betydningsfull posisjon. Elevene vil da fortsatt veere tospraklig, men ifglge
terskelhypotesen vil det ikke dreie seg om en balansert tospraklighet (Dzerk, 2016).
Sannsynligheten for at en av de tre ungdomsskoleelevene glemmer morsmalet sitt er
sannsynligvis ubetydelig akkurat na, men dette kan fort forandre seg dersom elevens
livssituasjon forandrer seg. Det er ogsa viktig a huske at elevene kom til Norge som barn.
Morsmalet deres var ikke fullstendig utviklet. For en balansert tospraklighet er det veldig
viktig at morsmalet utvikler seg videre slik at elevene beholder et aldersmessig adekvat niva.
Nar skolen ikke har muligheten til & tilby morsmalsundervisning ma dette skje sammen med

foreldre og andre personer som prater morsmalet. Men ogsa skolen kan bidra med at
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morsmalet videreutvikler seg i trad med elevenes alder. Hvordan slike tiltak kan se ut

beskrives i kapittel 6 og 7.

5.3.2 Utfordringer

Utfordringer i klasserommet er et tema alle tre elevene prater om. De stgrste utfordringene
ligger bak dem. Det var selvklart mest vanskelig for dem da de farst kom til Norge og per i
dag har de fa problemer med a forsta hva som foregar i klassen. Elevene uttrykker en del
lettelse over forskjellige situasjoner. Det uttrykkes gjennom flere koder som «det gikk bra»,
«vanskelig far» «suksess» osv. Mange utfordringer elevene fortalte om endret seg til det
bedre pa et senere tidspunkt. Det virker som ungdomsskolen byr pa et bra system som
fungerer for elevene. Lav-terskel intervensjonen er & be laeringspartner eller leerere om hjelp
med en gang. | tillegg kan elevene vente til etter timen og snakke med laereren om temaet,

eller de skriver ned det de lurer pa og bearbeider det med Kari senere.

Den stgrste utfordringen virker & vere situasjoner hvor elevene ikke forsta hva lereren prater

om. Asad forteller falgende:

Asad: Det er kjedelig nar du ikke forstar og bare sitter det. Da faler jeg meg veldig
forskjellig. | naturfagtimen kjeder jeg meg mest. Da ser jeg pa klokken hele tiden. Det
er mye bedre at du sitter der og felger med. Men jeg kan ikke ga ut hver time. Da ma
jeg sitte der. Det er kjedelig, men jeg praver a fglge med. Og sa stiller lereren et

sparsmal. Da blir jeg sur og stresset. Da sier jeg bare noe.

Det kommer tydelig frem at han synes slike situasjoner er ubehagelige, men ogsa kjedelige.
Amina forteller om lignende situasjoner hvor hun blir flau over at hun ikke forsa
undervisningen, men nevner samtidige at slike situasjoner har blitt sjeldne. Engelsk er en
utfordring for bade Amina, Asad og Nitran. Alle tre kunne veldig lite engelsk da de kom til

Norge, og har spesialundervisning i faget per i dag. Amina forteller om falgende situasjon:

Amina: Og sa var det en norsk leerer, nar vi hadde henne i engelsk, hver gang hun
snakket bare pa engelsk, da forstar jeg ikke. Det var bare sann blablabla. Det var litt

vanskelig.

Engelsk er en stor utfordring for henne. Elever som flytter til Norge fra et land som ikke tilbyr
engelsk pa samme niva som de norske skolene er i spesiell situasjon. De skal ikke bare lzre et
nytt (undervisnings-)sprak, men to. Engelsk star veldig sentralt i undervisningen i Norge og

nivaet er hgyt. Nitran forteller falgende om engelskundervisning:

71




I: Hva er mest vanskelig for deg pa skolen?
Nitran: Det er engelsk.
I: Det er engelsk... hvorfor det?

Nitran: Fordi jeg har ikke hatt engelsk i det hele tatt. Jeg leerte engelsk i 6., da jeg
kom til Norge. De andre har hatt det fra 1. klasse. Jeg far jo liten gruppe i engelsk.
Nar lereren begynner & prate sanne fulle setninger, da forstar jeg ikke. Jeg far ikke
med meg hva de sier. Jeg forstar jo litt.

Nitran, Amina og Asad forteller om forskjellige utfordringer i undervisningen og hvordan de
lgses. Etter deres fortellinger kan skolens prinsipp for flerspraklige elever tolkes som en slags

intervensjonstrapp med tre trinn, som ser som slik ut:

y

Elevene spgr
Kari

y

Elevene spgr

lerere
Ele\(ene Sp@r eitimen
leeringspartner e etter timen

Figur 7: Intervensjonstrapp

Det farste trinnet er a sparre leringspartner. Det blir ofte brukt nar det var et ord som ikke ble
forstatt. Det andre trinnet er todelt og handler om leereren: Enten rekker elevene opp handa og
ber om hjelp, eller s gar lereren til eleven og sjekker om han eller hun forstar innholdet.
Dette kan skje i undervisningen eller i slutten av timen. Det tredje trinnet er a be Kari om

hjelp. Amina forteller hvordan det foregar:

Amina: Hvis det er vanskelig kan det vaere pa grunn av at jeg ikke skjgnte der vi er,
eller oppgaven vi gjgr. Da er det bra at det er liten gruppe, da kan jeg ga sammen med
Kari, og si hva jeg ikke skjgnte. Og da forklarer hun meg veldig tydelig og bra. Og da
far jeg hjelp til leksa eller prgven eller noe sann.
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Amina forteller hvordan Kari, en person som kjenner elevene veldig godt, kan forklare det de
ikke forsta i klasserommet. Ogsa Nitran og Asad har lignende historier som baserer seg pa at
Kari kjenner dem godt og hjelper dem med a lgse utfordringer i klasserommet.

Elevene forteller om oppmerksomme lerere som spgr eleven fgr, under og etter
undervisningen om de trenger hjelp. Med hjelp av Kari, lererne og klassekamerater og stor
fremgang i & beherske den akademiske siden av det norske spraket opplever elevene at

utfordringene blir sjeldnere og mindre betydelig.

5.3.3 Trygghet

Nitran, Asad og Amina virker & ha stor tillit til leererne, klassekamerater og venner pa skolen.
Denne tilliten gjor at de kan feler seg trygge, noe som vises gjennom en rekke koder som ble
samlet under temaet «trygghet». Eksempler for slike koder er «samarbeid med venner»,
«hjelp av venner» og «hjelp av leringspartner». Tre av kodene er knyttet til Kari. Det er
«fortrolig med Kari», «tillit til Kari» og «forstdelse av Kari». Det kommer tydelig frem at
Kari er en spesiell person for dem. Derfor behandles relasjonene til henne under temaet
«trygghet», mens lerere, klassekamerater og venner analyseres under temaet «personer».

Amina beskriver Kari som fglgende:

Amina: Kari er sann veldig morsom laerere og hun er veldig snill. De andre lerere
ogsa, men hun er veldig.. hun skjonner at eh, ...hun jobber veldig mye med andre som
meg. Da skjgnner hun hvordan det er. A ga i en klasse nér du ikke har vert i Norge s&
lenge, og ikke har gatt pa skolen far. Men jeg foler at hun er velig mye...hun er jo
tysklaerer ogsa. Da lerer hun tysk med de norske. Hun tenker sann, ja, dette ma du har
med, det ma du skrive. Hun skjgnner veldig mye, hun tenker. Hun er veldig flink.

Det kommer tydelig frem at Kari er en veldig viktig person for Amina. De er godt kjent med

hverandre og jenta faler seg trygg. Ogsa Asad forteller positive historier om Kari:

Asad: En lang tekst, det kan jeg si, det er litt vanskelig. Noen ganger, nar du skriver
med dine egne ord, og ikke vet hva, liksom. Jeg var litt heldig, jeg har Kari. Jeg far
hjelp pa grunn av norsk 2. Jeg skriver, skriver, skriver, og sa viser jeg det til henne, og
sa retter hun hva som er feil. Og sa ma du forklare det farst. Hvis du ikke kan forklare
det, da visker jeg det ut. Og sa sier hun les litt bok og tenk litt mer. Og sa hjelper hun
meg. Hun kjenner meg liksom. Jeg leverer med Kari. Jeg spgr om hun kan hjelpe meg.
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Selv om det er vanskelig for ham klarer Kari a hjelpe til fordi hun kjenner ham sa godt. Han
vet at Kari er der for & hjelpe ham. De tre elevene prater om Kari pa en veldig lik mate. Selv
om det store malet er & jobbe i klassen, er de veldig glade for SNO. De faler seg trygge nar de

vet at Kari er der for a kunne hjelpe dem.

Det virker som elevene har venner pa skolen og far hjelp i klassen, og at det er et
velfungerende samspill mellom de minoritetsspraklige elevene og klassekameratene.
Informantene hevder at de tgr a sparre leringspartner om hjelp, og at lererne gir dem en

trygghet i undervisningen som gjer at elevene ter & sperre om hjelp fra dem ogsa.

Alle tre forteller at de liker & jobbe i grupper. Som nevnt over snakker Amina om at hun liker
a jobbe bade i mindre gruppe og i klassen. Asad liker a jobbe i gruppen, fordi han faler at han

far mer hjelp der. Her forteller han for eksempel om matematikkundervisningen i en mindre

gruppe:

Asad: Ja, i matte har jeg mindre gruppe. Jeg var i store... i hele klassen. Jeg fikk hjelp
der, men jeg forsto det ikke. Det var litt for mye lekser. Jeg skjente det ikke. Vi hadde
bare en leerer, han gar rundt og alle vil ha hjelp. De andre norske elever trenger hjelp.
Og hvis det er tekstoppgaver, da trenger jeg mer hjelp enn de andre. Jeg kan jo ikke
bare sparre hele tiden. Det blir litt rart. Han har 22 elever, han kan ikke bare kommer
til meg. Det er derfor jeg tenkte & bytte til en liten gruppe. Da er vi bare fem gutter.
Ogsa, jeg fikk mer hjelp, jeg skjgnner mer. Jeg fikk ogsa litt bedre karakter enn det jeg

pleier & ha nar jeg var med de andre. Fordi jeg skjgnte mye av oppgavene.

Elevene virker bevist rundt at de trenger mye hjelp noen ganger, og at ikke alle lzerere kan gi
den hjelpen nar de underviser vanskelige temaer. Selv om elevene faler seg trygge a sparre
bade leerere og laeringspartner om hjelp, liker de ikke alltid a skille seg ut. Derfor kan det veere
en bra lgsning & jobbe i den lille gruppen. Det virker som en del av tryggheten kommer fra
arbeidet i gruppen. Elevene vet at de har muligheten a ta opp temaene fra alle fag sammen

med Kari senere.

Den norske skolen gir spesielt Nitran en hvis trygghet, men ogsa Amal og Asad forteller
positive ting om skolen generelt. Nar elevene prater om skolen i hjemlandet virker det som de
ikke savner det. Nitran er glad for a slippe a sta opp tidlig, gjere masse lekser og at han slipper
frykten for fysisk vold fra lererne. Amina og Asad har ikke gatt pa skolen i Somalia pa

mange ar. Nar de prater om skolen ramser de opp fakta, men det ligger ikke mange falelser i
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deres fortellinger. Nar de prater om skolen i Norge derimot er det tydelig at de faler seg godt

ivaretatt:

Nitran: Hvis jeg ikke forstar i noen fag kommer laereren og hjelper meg hele tiden.
Selv om jeg ikke rekker opp handa og spgr kommer de til meg. Sa jeg faler meg ganske

trygg her.

Selv om Nitrans utsagn om ungdomsskolen kan virke litt sosialt gnskelig, som diskutert under
4.5.2, stemmer det overens med det han ellers forteller om skolen: Han faler seg trygg og godt
ivaretatt. Hans behov for hjelp blir mgtt av leererne, Kari og klassekamerater.

5.3.4 Personer

Nitran, Asad og Amina forteller om sentrale personer i livet deres. Den mest sentrale
personen pa skolen er Kari, forholdet til henne ble analysert under «trygghet» tidligere. Andre
personer som er sentrale i elevenes liv og skolegang skal omtales her. For det forste forteller
alle tre ungdomsskoleelever om venner. De sier at de har venner pa skolen som de mater pa
fritiden, men ogsa at de har venner utenom skolen. Alle tre forteller om bade norske venner
og venner fra hjemlandet deres. Nitran og Amina forteller ogsd om venner fra hjemlandet som
de holder kontakt med over internett. Nitrans venner bor fortsatt i Thailand, mens Aminas
venner bor i andre land enn Norge og Somalia. I denne sammenhengen forteller hun ogsa om
utfordringer i forhold til morsmalet hennes, somalisk. Siden Amina ikke behersker det
somaliske skriftspraket kan det veere vanskelig & holde kontakt med venner som ikke kan

norsk.

Pa skolen er noen venner og klassekamerater sentrale personer for informantene. Alle tre
trenger en del hjelp i undervisningen og oftest er det enklest & be leeringspartner om hjelp.
Amina, Asad og Nitran forteller at de liker best & samarbeide med sine venner. Amina

forteller fglgende:

Amina: Jeg liker d jobbe med...jeg liker a samarbeide med andre. Jeg foler at det er

bedre i stedet at jeg jobber aleine.

Samarbeid med andre, spesielt de hun kjenner godt, betyr gyeblikkelig hjelp for eleven. Hun

liker derimot ikke a samarbeide med ukjente, spesielt gutter:

Amina: Mest vanskelig for meg, det kan veere ... d samarbeide med noen fra en annen
klasse. Vi gar jo i A, B, C og sann. Selv om jeg vet.. jeg kjenner de andre, men jeg

kjenne dem ikke godt. Og hvis du er den eneste jenta og skal samarbeide med tre
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gutter, som er sann at du kan gjere alle oppgaver, og vi star her og prater, det er jo
vanskelig, og det kan vere litt irriterende. Du ma gjere alle oppgaver, det er jo
gruppesamarbeid. Men jeg sier sann at alle ma gjare sanne ting likt, at det er en som

skal gjore alle oppgaver for dere, det er jo...det skjer ofte.

Amina forteller ved flere tilfeller at hun liker & samarbeide med sine venner og
klassekamerater. Hun forteller ogsa at hun kan veere redd for en lererens spgrrerunde nar hun

jobber sammen med venninnen sin:

Amina: Det er sann dere, tenk deg om det er noe, du har gjort den oppgaven, og sa
skal vi gjennomga det, og lereren sper deg. Og du kan ikke svare, og det er liksom
flaut. Da tror lereren at du har jobbet med det hele tiden, og nar vi skal gjennomga
det er det sann ‘nei, jeg forstar det ikke’. De skjonner at jeg ikke er akkurat samme
som de. Jeg jobber ikke veldig mye sann der, altsa jeg sier fra med en gang jeg ikke
har skjgnt oppgaven, fordi jeg vet at vi kommer til & gjennomga hele. At de kommer til
a sperre en av oss. Hvis hun spgrrer meg, og jeg kan ikke svare, de spgrrer hun henne
ved siden av meg. Hvis hun hadde svart henne farst og sa kan hun ikke det, da ma jeg
hjelpe til & svare. Og hvis jeg heller ikke kan det, da blir det rart, fordi begge ikke

svarer pa det. Og hele klassen venter at du skal svare. Det kan veere litt flaut.

Det kommer tydelig frem at Amina liker & ha kontroll over det som skjer i klasserommet. Hun
virker a ha et stort behov for a forsta det som foregar i undervisningen og kunne vise frem til
leereren at hun har jobbet godt med det hun fikk beskjed om. Det er sikkert et stort behov for
mange elever, men siden det kan kobles direkte til sprak i hennes tilfelle virker det & veere et
spesielt sarbart tema for henne. Ogsa Asad forteller om lignende. Han liker ikke at lererne
tror at han ikke forsta det han jobber med uten at han spurte om hjelp. Det virker & veere viktig

for elevene at lererne vet at de sper om hjelp nar de trenger det.

Amina, Asad og Nitran forteller om gode relasjoner til sine klassekamerater. De sosialiserer i

pausen og spesielt ballspill virker a veaere populer blant elevene:

Asad:l ungdomsskolen er det lov & gjgre hva du vil. Jeg spiller fotball, basketball,

gjarer noe.
Amina forteller ogsa om aktivitetene i pausen:

Amina: | pausen er jeg veldig mye sammen med de norske jentene, og ei fra Somalia.
De er kjempe hyggelige. Det gar helt fint & henge med alle sammen. Vi er mye i

gymsalen og spiller basket.
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Venner og laerere gjor at elevene bade foler seg trygge og opplever mestring.
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6 Drafting

Dette kapitlet ser nzermere pa funnene fra datamaterialet. Det tas hgyde for hvordan funnene
star i trdd med studiens problemstilling, forskningsspersmal, teori og aktuell forskning etter at
analysen er gjennomfgrt. Studiens funn blir belyst med teori fra kapittel 3 og den aktuelle
statusen pa feltet. Denne studien har hensikten a finne ut i hvilken grad flerspraklige elever i
ungdomsskolen opplever spraklig ivaretagelse i undervisning. Det finnes et klart svar: De tre
elevene i studien opplever en hgy grad av ivaretakelse. Det vises gjennom mange positive
fortellinger i intervjuene. En grundig analyse av datamaterialet fgrte til en koding som var
preget av mange positivt ladete koder. Kodene viser til en skolehverdag hvor elevene faler seg
trygge, ivaretatt og verdsatt. Det kan skyldes ulike arsaker som skal diskuteres her.
Selvfalgelig opplever de tre intervjuede elevene ogsa utfordringer i skolen. Noen utfordringer
kan henge sammen med spraket, men noen utfordringer ser ut til & vaere noe som alle

ungdomsskoleelever kan oppleve.

De positive kodene er for eksempel «viktig med norsk», «det gikk bra», «tillit til Kari» og
«suksess». De fleste kodene i analysen er positiv ladet, utenom kodene i temaet
«utfordringer». Noen eksempler pa slike koder er «frustrasjon», «ubehag» og «redd for
utlevering». Men selv de fleste utfordringene elevene opplever i dag utgjer en slags positiv
stress. Nar elevene pratet om utfordringer nevnte de som oftest at de klarte det bra og mestret
situasjonen. Som grunn til det nevnte de at de falte seg trygge pa skolen og at de mestret

oppgavene.

Draftingen skal deles i fire ulike avsnitt., basert pa de fire temaene nevnt tidligere i kapittel
5.2.. | tillegg blir morsmalets rolle for informantene draftet. Det kan antas at det er de mest
positive kodene som bidrar til at elevene faler seg godt ivaretatt. | tillegg til det er det noen
personlige egenskaper som pavirker bade elevenes lzring og falelse.

6.1 Sprak

Denne studien omfatter tre unge mennesker som har kommet til Norge i 5. og 6. klasse. De er
pa god vei til & leere seg norsk, bade som hverdagssprak og som tankeredskap (Hgigard,
2013), altsa som undervisningssprak. Mens prosessen med & lere den kommunikative siden

av et sprak, altsa hverdagsspraket, ofte er avsluttet etter noen far ar, tar det inntil sju ar fer det
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akademiske spraket er fult utviklet (Cummins, 2000). Som nevnt tidligere er det elevenes
sprak som star mest sentralt i denne drgftingen, spesielt det store gnsket & leere seg mer norsk.
Det hgyeste malet for elevene er a kunne forsa alt som pagar i undervisningen og bruke det

norske spraket som et tanke- og leringsverktgy (Hgigard, 2013).

Det kan antas at det er elevenes kunnskap i norsk som er avgjgrende i forhold til hvordan de
foler seg ivaretatt i ungdomsskolen. Det viser kodingen av undersgkelsens ramateriale i
kapittel 5. Jo mer elevene forstar, desto faerre utfordringer har de pa skolen, og desto tryggere

foler de seg i forhold til leerere, klassekamerater og venner. Asad beskriver det som fglgende:
Asad: Men jeg tenker hvis jeg snakker mer norsk, da blir det enklere etter hvert.

Han forteller at det er gay a lere norsk og for han star norskkunnskapen i direkte
sammenheng med a forsta undervisningen. Pa lik linje med Amina og Nitran virker han veldig
motivert. For bade Amina, Asad og Nitran virker det & vaere en logisk konsekvens at de
kommer til & forsta alt i undervisningen nar de har leert seg enda mer norsk. Det som Asad
beskriver med ordene «da blir det enklere etter hvert» er en felles tenkemate blant
informantene: nar de leerer seg enda bedre norsk vil alt bli lettere.

| intervjuene er det generelt lite snakk om vanskelig stoff pa skolen. Det som er vanskelig for
elevene virker a vare vanskelig pa grunn av spraket. Dette kan veere et tydelig tegn pa at
elevene ikke har oppnadd et adekvat akademisk sprak. De er fortsatt opptatt med sprakleering
og har kunnet konsentrere seg 100% om fagkunnskap (Monsen & Randen, 2017). Selv om det
virker som de er godt pa vei til et velutviklet akademisk sprak tyder dette pa at det fortsatt er
et stykke a ga. For & unnga frustrasjon er det viktig at elevene far hjelp videre. At de er
forngyd med sin situasjon i dag betyr ikke at de kommer til & veare det videre. Nar
mestringsfalelser uteblir kan de positive fglelsene forandre seg. Kamil @zerk (2016) skriver
det med tydelige ord: «Det er grenser for hvor mye og hvor lenge et minoritetsbarn kan tale

nederlagsfalelse» (s. 198).

Ifzlge elevens fortellinger praver skolen a tilrettelegge undervisningen mest mulig. Elevene
har mange muligheter til & sparre om hjelp. Nar elevene forstar mye av undervisningen
trenger de ikke & ga hgyt opp i den intervensjonstrappen som ble beskrevet i kapittel 5. Jo mer
elevene forstér, desto enklere blir det & reagere fort. A be laringspartner om hjelp er en
lavterskel intervensjon som er avsluttet etter kort tid. Elevene var samstemte om sitt sterste
gnske: a veere i klassen sammen med de andre. Men for & kunne veere i klassen er det viktig at

elevene har godt utbytte av undervisningen, noe de er klare over. Og for & oppna godt utbytte
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har denne ungdomsskolen lagt en strategi: Elevene har mulighet til & delta i undervisning i
sma grupper. Det finnes bade spesialundervisning og SNO. De tre elevene har
spesialundervisning i engelsk, Asad for tiden ogsd i matematikk. | tillegg har elevene

mulighet til & jobbe inntil sju timer per uke i en mindre gruppe sammen med Kari.

Opplearingsloven, som i sin helhet star i kapittel 2 (Kunnskapsdepartementet, 1998) sier
falgende om minoritetsspraklige elever: «Elevar i grunnskolen med anna morsmal enn norsk
og samisk har rett til serskild norskopplaring til dei har tilstrekkeleg dugleik i norsk til a
folgje den vanlege opplaringa i skolen.» Skolen faglger loven og gir elevene serskilt
norskopplering. Loven viser til elevenes rett pa morsmalsopplaering og tospraklig
fagoppleaering. Nar dette ikke er mulig viser opplaringsloven til andre former av
tilrettelegging: «Nar morsmalsopplaring og tosprakleg fagopplaring ikkje kan givast av
eigna undervisningspersonale, skal kommunen sa langt mogleg leggje til rette for anna
opplearing tilpassa faresetnadene til elevane.» Det finnes ingen morsmalsundervisning eller
tospraklig fagopplaring pa studiens skole. Derfor er det andre former for tilrettelegging
skolen tilbyr.

Elevene skal kartlegges jevnt for & vurdere om de har tilstrekkelig utbytte av undervisningen
(Kunnskapsdepartementet, 1998). Elevene pratet ikke om noe slags kartlegging i intervjuene,
derfor skal det heller ikke behandles her. Nar elevene har tilstrekkelig utbytte av den vanlige
opplaringen i skolen, skal de fglge undervisningen i den ordinzre klassen. Skolen fglger altsa
opplaringsloven ved & gi elevene mulighet til serskilt norskopplering som de velger &
gjennomfare i mindre grupper. | andre fag falger elevene klassen. Tiltaket virker & fungere
bra for informantene. Selv om de forteller pa den ene siden at de liker best & jobbe i klassen,
forteller de pa den andre siden at de liker seg i gruppen. De faler seg forstatt av Kari og har
stor tillit til henne. Hjelpen de far av Kari farer til at muligheten for & falge ordinaer
undervisning i klassen stiger. Jo mer elevene jobber detaljert med sprak i mindre grupper,
desto mer kommer de til a forsta i klassen. Asad forteller hvordan det kan forega nar han skal

levere en sammenhengende tekst om et vanskelig tema:

Asad: En lang tekst, det kan jeg si, det er litt vanskelig. Noen ganger, nar du skriver
med dine egne ord, og ikke vet hva, liksom. Jeg var litt heldig, jeg har Kari. Jeg far
hjelp pa grunn av norsk 2. Jeg skriver, skriver, skriver, og sa viser jeg det til henne, og
sa retter hun hva som er feil. Og sa ma du forklare det farst. Hvis du ikke kan forklare
det, da visker jeg det ut. Og sa sier hun les litt bok og tenk litt mer. Og sa hjelper hun
meg. Hun kjenner meg liksom. Jeg leverer med Kari. Jeg spgr om hun kan hjelpe meg.

80




Systemet fungerer pa grunn av forskjellige forutsetninger. Den farste virker & veere tillit.
Elevene kan vere sikre pa at de kan komme til Kari med sine problemer. Her far de hjelp og
det fales verken flaut eller tapelig a ikke forsta stoffet.

Den andre forutsetningen virker a veare konsekvent. Det er bare Kari, og ingen andre, som tar
seg av elevenes behov for hjelp nar det gjelde starre sammenhenger. Mindre sparsmal blir
behandlet i klassen av enten faglerer eller leeringspartner. Nar sparsmalene tas med ut til en
liten gruppe er det Kari som tar imot eleven. Hun kjenner dem godt, er kjent med deres
tenkemater og spraklige utfordringer, som spesielt Asad og Amina forteller. | tillegg er
elevene sveert positive til undervisningen i mindre grupper. De er klar over at det er til stor
nytte og vil gjerne har det slik. Deres store mal er a kunne sa mye norsk at de kan falge

ordinaer undervisning i alle fag, men per i dag er SNO med Kari den beste muligheten.

Monsen og Randen (2017) beskriver hvor viktig sosiale faktorer i andresprakleering er. Sosial
interaksjon pa norsk gir en hgy grad av spraklig input til elevene. Alle de norskspraklige
medelevene og lererne pa skolen, samt venner og trenere i fritiden, fungerer som spraklige
forbilder. Sosial interaksjon kombinert med en positiv innstilling overfor det norske spraket

resulterer i en innlaeringsprosess som bidrar til en best mulig utvikling av andrespraket.

Problemstillingen, som utdypes med underspgrsmal, legger vekt pa arbeid med ord og

begreper.

| intervjuene ble elevene spurt om hvordan det jobbes med ord og begreper i timen. Elevene
opplevde ikke noe systematikk i dette. Likevel virket de forngyd med systemet. Som
beskrevet gverst er intervensjonstrappen en mulighet for elevene & spgrre om hjelp nar de
strever med & forsta vanskelige begreper. | undervisningen virker det som laererne jobber pa
forskjellige mater. Elevene forteller om lekser, hvor de skal lese en tekst og plukke ut

begrepene de ikke forstar:

Amina: Ja, vi tar sann dere lekser, vi skal lese et sammendrag og skriver de begrepene

vi ikke kjenner ned.
Mens Nitran pastar fglgende:

Nitran: Vi jobber ikke sa mye med begreper, vi jobber mest med oppgaver.
Senere sier han:

Nitran: ...aja, da sitter vi og over til praven, eller sa sitter vi med begreper. Vi finner

naturfag bok, og sa leser vi fra starten. Hvis det kommer noen begreper, da skriver vi
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opp pa tavla. Og sa leser vi videre, skriver opp, skriver opp. Vi avslutter timen med a

prave a svare pa begrepene. Og sa skriver vi det opp.

Maten lererne jobber med begrepene virker ikke & veere et apenbart system for han. Nar
eleven ble spurt hvordan de jobber med begreper i undervisningen forteller han farst at de
ikke gjere det. Etter noen konkrete oppfalgingsspgrsmal kommer han pa hvordan

naturfaglereren pleier a gjgre det.

Asad forteller at han gjerne vil jobbe med ord og begreper sammen med Kari, mens han liker

a gjere oppgaver i klassen:

Asad: Jeg vil heller vaere i klassen hvis det er en oppgave. Norsk 2 vil jeg bare bruke

til ord og begreper som jeg ikke far til.
Amina forteller at lzererne jobber pa ulike vis:

Amina: Ja, det er mange ord og begreper. Men det er ogsa spgrs om hvilken lerer du
har og hvordan hun vil at du leerer det best. Hvis det er sann at du ma skrive i klassen
og det er snn at du ma bare skrive alt sdnne oppgaver hele tiden sa tenker jeg at man
ikke leerer noe. Og sa tenker jeg at det er best & ha begreper og gjennomgar det. Og sa
har vi quizlet eller kahoot eller noe sann da. Det tenker jeg er liksom bra. For da far

du leerer mye mere fortere og du kommer ikke til & glemme det.

Amina skiller mellom oppgaver og arbeid med ord og begreper. Selve undervisningen virker
ikke a veere tilpasset til de minoritetsspraklige elevene. Informantene forteller om at laererne

kommer og spar om de har forstatt, og at elevene har muligheten & sparre selv:

Nitran: Noen ganger kommer de og spor ‘forstdar du?’. De kommer. Hvis jeg sier neli,

da forklarer de.
I: S& det er ikke bare du som ma si ifra hele tiden?

Nitran: Nei, de kommer og hjelper meg. De kommer til meg og si ‘Jeg ser at du forstar
ikke. Jeg vet at dette her er vanskelig’. Noen ganger er det til og med norske elever
som ikke forstar. Hvis noen norske elever ikke forstar, da kommer han til meg med en

gang etterpa. Da vet han, hvis de norske elever ikke forstar, da forstar han heller ikke.

Tilpassingen ligger i muligheten & spgrre i etterkant, eller opparbeide begrepene i SNO

sammen med Kari.
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6.2 Utfordringer

Asad og Amina forteller om en rekke utfordringer som mgter dem i skolehverdagen. Noen
utfordringer virker a veere det som kan kalles for «vanlige ungdomsskoleutfordringer». Det er
utfordringer som nesten alle ungdomsskoleelever kan stgte pa. Vanskelige innleveringer,
tunge begreper og mye lekser er vel noe mange ungdomsskoleelever klager over. Amina

kommer med fglgende utsagn:

Amina: Jeg faler 9. klasse er veldig mye lekser og leveringer og litt stress egentlig.

Ikke som 8.

Men de tospraklige elever har ogsa andre utfordringer. De kan fale ubehag og frustrasjon i

forhold til sprak, for eksempel:

Amina: Folk er jo forskjellige, noen kan veere snille og noen kan veere slemme. Og
noen ser pa hvordan du snakker og noen bryr seg ikke om det. Og det viktigste er
liksom nar jeg snakker at du forstar hva jeg sier, og at du ikke ser pa hvordan jeg
snakker eller om jeg uttaler feil ord. Og det syns jeg er litt dumt, hvis noen
kommenterer om jeg snakker feil pa norsk. Jeg blir liksom lei meg fordi jeg er ikke

som de andre.

De kan veere redde for & bli utlevert foran klassen nar de ikke forstar oppgaven. Asad forteller

at han blir sur og stresset nar han ikke kan svare pa leerernes spgrsmal:

Asad: Det er kjedelig nar du ikke forstar og bare sitter det. Da faler jeg meg veldig
forskjellig. | naturfagtimen kjeder jeg meg mest. Da ser jeg pa klokken hele tiden. Det
er mye bedre at du sitter der og falger med. Men jeg kan ikke ga ut hver time. Da ma
jeg sitte der. Det er kjedelig, men jeg pragver & falge med. Og sa stiller lereren et

spersmal. Da blir jeg sur og stresset. Da sier jeg bare noe. Jeg blir redd og stresset.
Informantene synes det er vanskelig a skrive lange, sammenhengende tekster pa norsk:

Amina: Skrifilig... hvis det er norsk sa er det vanskelig, fordi i norsk er det ikke sa lett

for meg, nar jeg ikke har bodd i Norge sa veldig lenge, & skrive en tekst om norsk da.

Nitran forteller ogsa om noen utfordringer, men han pastar med en gang at alt gar bra. For han
virker det a veere viktig at han gir inntrykk av a vaere godt integrert. Om utfordringer prater

han veldig nagytral, for eksempel forteller han fglgende:

I: Hva liker du best? Liker du best & jobbe i klassen eller i gruppen?
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Nitran: Jeg liker begge deler liksom. Jeg liker mest liten gruppen, for da far du mer
hjelp liksom, enn i klassen. | klassen, en laerer kan ikke komme til meg hele tiden. Han
ma hjelpe de andre ogsa. Men i liten gruppe med 4-5 stykker, lerere kan lettere

komme til meg og hjelpe meg og de andre enn i klassen.

Han forteller at det kan veere vanskelig i samfunnsfag. Men det skylder han pa at han bodde i

Thailand og ikke i Europa, ikke pa spraket:

Nitran: Ja faktisk. Jeg bodde i Thailand, jeg bodde ikke i Europa, sa jeg vet ikke hva
de i Europa driver med. Thailand har ikke vaert med sa mye pa 2. verdenskrig heller.
Det var Korea og USA og sann. Sa nar de spor ‘Hva har skjedd i 19 ett eller annet’,

det vet jeg ikke.

Et av forskningsspersmalene handler om hvordan elevene faler seg ivaretatt i teoretisk
undervisning. Elevene var samstemte om at det er teoretisk undervisning som fagrer med seg
de store utfordringene. Informantene nevnte praktisk-estetiske fag som sine ynglingsfag.

Nitran begrunner hvorfor han liker et teoretisk fag minst:
Nitran: Naturfag, fordi det er alt for mange begreper som jeg far ikke inn i hodet.
Asad sier fglgende om fag han liker minst:

Asad: Engelsk fordi det har jeg ikke hatt s& lenge, og naturfag fordi det er vanskelig,
jeg hater det.

For Amina er det matte og naturfag hun liker mist:

Amina: Minst liker jeg matte. Og naturfag kanskje. Da er det sa mange begreper. Det

er litt vanskelig.

Informantene er samstemte om at de ikke liker naturfag og alle tre likte praktiske fag best. For
Amina var det mat og helse, mens det var gym for Nitran og Asad. Dette kan tyde pa at det er

de store utfordringene som er knyttet til teoretiske fag, spesielt naturfag, som er grunn til det.

Elevene kan fagle seg annerledes og tenker i kategorien ‘jeg/vi’ (minoritetsspraklige elever) og
‘de andre’ (norske elever). Mange utfordringer elevene prater om har de vokst ifra. Mange av
deres fortellinger starter med «jeg var redd...» eller «jeg grudde meg til...» og ender med
«men det gikk bra» eller «det lgste seg». Elevene forteller om fortidens utfordringer med

sprak, karakterer, og angst. Bade barneskolen og ungdomsskolen i elevenes kommune har
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tydeligvis gjort en bra jobb og bidratt til at elevene faler seg trygge pa skolen na. Her er noen

eksempler pa slike utfordringer:

Amina: | starten var det sann, nei na skal du begynne pa ungdomsskolen. Er det
skummel? Er det stress kanskje? Tenk deg om det blir karakterer og sann, det hadde vi
ikke pa barneskolen liksom. Det er veldig mye man skal tenke pa. Og da tenkte jeg, det
var ikke sa veldig ille nar jeg begynte pa 8. Og sanne praver, det gikk veldig bra. Sa
jeg var forngyd med det.

Asad forteller at han far redd a begynne pa ungdomsskolen fordi han trodde at det fantes mye
mobbing:

Asad: Fer var jeg litt redd, faktisk. Jeg kjente bare de fra 8. Ikke de fra 10., da var jeg
litt redd. Og sa var jeg fra ett annet land, den eneste i klassen min, jeg og en til i
klassen. Alle andre snakker norsk, bare ikke han og jeg. Spesielt i pausen, da mette vi
de andre. Jeg var litt redd, spesielt de farste ukene. Jeg satt i trappa og var redd at

noen kommer og sla meg.
I: Oh, hvorfor det?

Asad: Jeg hgrte at det var litt mer mobbing og sanne ting pa ungdomsskolen enn pa
barneskolen. P& barneskolen er alle snille og glade og leker. Det er ingen som sier du
kan ikke leker med meg. Men pad ungdomsskolen er det sann “vi er 02er, du er 03, du

kan ikke veere med.’ Og de andre i klassen var ikke utlendinger.

I: Ok. Men hgrte du det sann generelt, eller hgrte du det om denne ungdomsskolen?
Asad: Generelt.

I: At det er mobbing pa alle ungdomsskoler?

Asad: Ikke bar her, men generelt. Det er ikke mobbing her, men jeg trodde det. Jeg
har sett noen filmer hvor det er mobbing, hvor de nye ble mobbet. Det var derfor jeg

var litt redd.
I: Gikk det bra?
Asad: Ja, det gikk helt perfekt liksom. Det var ikke sanne greie. Ingen kom til meg.

Amina og Asad forteller lignende historier. De trenger ikke ngdvendigvis veere enestaende for

minoritetsspraklig elever, men det kan tenkes at sprak kan veere en faktor som bidra til
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usikkerhet. Asad nevner til og med sprak og etnisitet to ganger. Nitran forteller ikke at han

grudde seg til ungdomsskolen.

En av de starste utfordringene som fortsatt er aktuelle for Amina, Asad og Nitran er knyttet til
engelskundervisningen. Amina mangler fire ar med engelskundervisning og Asad og Nitran
fem ar, sammenlignet med barn og ungdom som har gatt pa norsk skole siden 1. klasse. |
tillegg mangler de like mange ar med engelsk i hverdagen. For minoritetsspraklige barn med
lite engelskkunnskaper er det avgjgrende at ogsa engelsklereren har god kunnskap til
andresprakinnleering (Dahl & Krulatz, 2016).

Mange faglige utfordringer som elevene nevnte i intervjuene var knyttet til innleveringer og
oppgaver som de skulle lgse aleine. Palm (2017) hevder at flerspraklige elever har et starre
leringsutbytte og en bedre sprakutvikling nar de jobber sammen med andre elever. Sosial
samhandling farer til aktiv deltakelse som igjen farer til at elevene kan prate om oppgavene
med andre i stedet for & bearbeide dem aleine. Det kan igjen forklares med Vygotskij sin sone
for den narmeste utviklingen (2001). Samarbeidspartnere kan hjelpe elevene med & strekke
seg til et hgyere utviklingsmal. En oppgave som alene hadde vert en stor utfordring, uansett
om den faglig eller spraklig kan lgses sammen med andre. Palm (2017) foreslar a bytte ut
individuelle arbeidsoppgaver med samarbeidsoppgaver og gruppearbeid. Det vil ha flere
fordeler for minoritetsspraklige elever. P& den ene siden vil medelevene hjelper dem & na
sonen for den naermeste utviklingen, og pa den andre siden vil det fare til at de bruker den
akademiske siden av deres andre sprak til & diskutere oppgaver. Dette passer med det
informantene forteller. De liker & samarbeide med sine venner, fordi da fgler de at de mestrer

oppgavene i starre grad og de faler seg trygge.

En kode som star under utfordringer er «a fgle seg annerledes». Alle tre elevene prater om de
to kategoriene ‘jeg/vi’ og ‘de andre’. Det kommer tydelig frem at de mener seg selv som
minoritetsspraklig elev eller gruppen med minoritetsspraklige elever. ‘De andre’ er de norske
elever som ikke strever med sprak. Det kommer for eksempel tydelig frem nar Amina prater

om undervisningen i gruppen:
I: S& nar du er sammen med Kari, da er dere i mindre grupper?
Amina: Ja, det er vi som er fra andre land, som vil leere seg mere norsk.

Hun inkluderer andre minoritetsspréklige elever og nevner ‘4 laere seg mere norsk’ som et
slags felles mal. Nar Amina prater om a jobbe i gruppen eller i klassen bruker hun ogsa
kategorien «jeg» 0g «de andre»:
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Amina: For & veare helt arlig liker jeg best a veere i klassen. Jeg faler at jeg er en del

av de andre.

Dette med a ville veaere en av de andre kan pa den ene siden vare spesielt for flerspraklige
elever, men pa den andre siden kan det gjelde alle ungdomsskoleelever, og ikke minst elever
som blir undervist utenom klasserommet. Det virker som Kari er en slags alliert person i

forhold til det & fale seg annerledes:

Amina: Hun bodde veldig mye i utlandet. Hun vet om den kulturen vi har. Jeg tror ikke
at andre leerere fra den skolen vet det. De ser at du er fra et annet land og at du er

forskjellig fra de andre.

Det tyder pa at Amina verdsetter den interkulturelle kompetansen Kari viser. Amina forteller

mer om hvordan hun opplever a fale seg annerledes pa grunn av sprak:
I: Hva syns du er mest vanskelig i forhold til sprak?

Amina: A snakke med voksne, eller sann helt ukjent person. Folk er jo forskjellige,
noen kan vaere snille og noen kan veaere slemme. Og noen ser pa hvordan du snakker
og noen bryr seg ikke om det. Og det viktigste er liksom nar jeg snakker at du forstar
hva jeg sier, og at du ikke ser pa hvordan jeg snakker eller om jeg uttaler ord feil. Og
det syns jeg er litt dumt, hvis noen kommenterer om jeg snakker feil pa norsk. Jeg blir
liksom lei meg fordi jeg er ikke som de andre. Norsk er ikke spraket mitt da. Men jeg
prever a snakke so godt jeg kan. Men noen ganger kan det veere vanskelig at jeg

uttaler ett ord feil og da blir det sdnn stygt kommentar, og det er ikke bra.

Spesielt Amina, men ogsa Asad og delvis Nitran prater i de nevnte kategoriene. For Nitran
virker det & vaere mindre viktig mens Amina og Asad viser tydelig at de faler seg annerledes
nar det gjelder undervisning. A fale seg utenfor og annerledes virker & veere en stor utfordring

for elevene.

6.3 Trygghet

Elevene i denne studien erfarer trygghet i skolehverdagen gjennom forskjellige faktorer. De
fleste faktorene kan ogsa ordnes under andre temaer, som sprak og personer. Den tryggheten
de erfarer gjennom laerere og venner rundt seg blir derfor draftet i neste kapittelet. Sprak, som
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var tema ovenfor, kan ogsa vere en trygghets-faktor. Jo mer norsk elevene forstar, desto

tryggere faler de seg i undervisningen.

En annen faktor som sannsynligvis pavirker elevenes opplevelse av trygghet, er laerernes
tverrkulturelle eller interkulturelle kompetanse. Bergersen (2015) definerer tverrkulturell
kompetanse som forstaelse for innsikt i egen og andres kulturer, evnen til a forsta hva det vil
si & ha ulike forstaelseshorisonter og & ha kommunikativ kompetanse pa tvers av kulturer.
Interkulturell kompetanse er handlingskompetanse som er basert pa kunnskap om og innsikt i
mangfold generelt og kulturelt mangfold spesielt» (@stberg, 2017, s. 17). Interkulturell
kompetanse var ikke et konkret tema i intervjuene, men det virker som at Kari viser denne
kompetansen, noe som trygger elevene. Hvorvidt andre leerere viser denne kompetansen kan

ikke besvares her siden elevene ikke ble spurt om dette.

At Kari er den personen pa skolen som gjar elevene veldig trygge er tydelig. Spesielt Asad og

Amina har stor tillit til Kari og prater varmt om henne.

Amina: Kari er sann veldig morsom lzerere og hun er veldig snill. De andre lerere
09sa, Men hun er veldig.. hun skjonner at eh, ...hun jobber veldig mye med andre som
meg. Da skjgnner hun hvordan det er. A ga i en klasse nar du ikke har veert i Norge s
lenge, og ikke har gatt pa skolen far. Men jeg feler at hun er velig mye...hun er jo
tysklaerer ogsa. Da laerer hun tysk med de norske. Hun tenker sann, ja, dette ma du har
med, det ma du skrive. Hun skjgnner veldig mye, hun tenker. Hun er veldig flink.

Amina sier mye positiv om Kari, men det gjgr ogsa Asad:
Asad: En lang tekst, det kan jeg si, det er litt vanskelig. Noen ganger, nar du skriver
med dine egne ord, og ikke vet hva, liksom. Jeg var litt heldig, jeg har Kari. Jeg far
hjelp pa grunn av norsk 2. Jeg skriver, skriver, skriver, og sa viser jeg det til henne, og
sa retter hun hva som er feil. Og sa ma du forklare det farst. Hvis du ikke kan forklare
det, da visker jeg det ut. Og sa sier hun les litt bok og tenk litt mer. Og sa hjelper hun

meg. Hun kjenner meg liksom. Jeg leverer med Kari. Jeg spgr om hun kan hjelpe meg.
Nitran derimot prater mer ngytralt om undervisningen sammen med Kari:

Nitran: Jeg liker begge deler liksom. Jeg liker mest liten gruppen, for da far du mer
hjelp liksom, enn i klassen. | klassen, en leerer kan ikke komme til meg hele tiden. Han
ma hjelpe de andre ogsa. Men i liten gruppe med 4-5 stykker, lerere kan lettere

komme til meg og hjelpe meg og de andre enn i klassen.
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Han forteller flere steder at han liker & jobbe i gruppen og gir inntrykk at han faler seg
ivaretatt der. Det virker & veare en selvfglge for han at han har muligheten & ta opp vanskelige

oppgaver i gruppen senere. Denne selvfglgen kan tolkes som trygghet.
Asad forteller om en situasjon hvor klassen hadde en vikar som var ukjent for han:

Asad: ...hvis jeg lurer pa noe og han ikke kjenner meg, da sper jeg. Det skjer noen
ganger. Men hvis jeg kan svare pa oppgaven, selv om jeg ikke forstar alt, da gidder

jeg ikke.

De andre to forteller ogsa at de ikke liker situasjoner med ukjente leerere. De blir usikre om
lererne vet om deres utfordringer angaende sprak. Det virker som elevene velger a bli passive
i slike situasjoner. Dette viser hvor viktig en kontinuerlig og forutsigbar skolehverdag med

trygge personer er for elevene.

Tryggheten elevene opplever i forhold til Kari kan pa den ene siden ha noe med hennes
personlige egenskaper & gjere. Elevene liker henne. Pa den andre siden kan det ha noe med
hennes interkulturelle kompetanse og hennes kompetanse i andrespraksopplaring a gjere. |

tillegg er samarbeidet med Kari en forutsigbart og kontinuerlig sak for elevene.

6.4 Personer

Studiens funn viste at det er noen personer som pavirker hvordan Amina, Nitran og Asad faler
seg ivaretatt i ungdomsskolen. Pa den ene siden er det elevene selv, og pa den andre siden
bade leerere, medelever, venner og andre personer preger ivaretakelsen. Eleven selv har i alle
situasjoner en stor pavirkning pa sin egen lering, og det inkluderer andresprakinnlaringen.
Men ogsa det sosiale nettverket rund elevene pavirker spraklering (Monsen & Randen, 2017).
Elevene i denne intervjustudien er som nevnt tidligere utadvendte, pratsomme og blide
personer. De er motiverte for & laere norsk, og motivasjon kan paregnes som en faktor med
stor innflytelse pa deres lering. Dessuten regner de seg selv som veldig sosiale, og det
samsvarer med beskrivelsen som ble gitt av leereren deres. Alle tre forteller at de har mange
venner: de er sosiale i pausen og pa ettermiddagen, de mgter venner, spiller fotball, handball

eller lgper sammen med andre.

For & kommunisere med sine venner og treningspartnere bruker elevene mest norsk. Siden
sprak leres blant annet gjennom samtaler, fortellinger, og lek, altsa gjennom samspill vil

norskferdighetene gkes gjennom aktivitetene. Det gjelder bade for farste og for andre sprak
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(Hgigard, 2013). Derfor kan vennene vere en bra stgtte i flerspraklige elevers spraklering.
Interaksjonene mellom elevene i studien og deres venner er en viktig sprakleringsarena. De
far spraklig input gjennom venner, klassekamerater lerere og andre, noe som gjer dem til
spraklige forbilder (Monsen & Randen, 2017). Forbildene kan stgtte utviklingen av
hverdagsspraket, men ogsa det akademiske spraket. Elevene utvikler andrespraket sitt
gjennom samhandling og de samhandler pa norsk fordi de har utviklet spraket. Dette farer til

en positiv spiral som farer med seg enda mer laering og enda mer samhandling.

Asad, Amina og Nitran gir uttrykk for at de foretrekker & jobbe sammen med venner de

kjenner godt, noe Asad for eksempel uttrykker med fglgende ord:

Asad: Jeg liker & jobbe med en som kjenner meg. Som kan hjelpe meg fordi han

kjenner meg.
Amina forteller om situasjoner hvor hun ma veere i klassen og far hjelp av en venninne:

Amina: Og sa far jeg sitte med en jeg kjenner veldig godt. Og hun hjelper med den
leksjonen. Og det er veldig bra, at jeg far sann hjelp.

| trygge omgivelse vil elevene tarre a prove og feile. De vil kunne tilegne seg et bedre sprak
gjennom & bruke det hver dag i ulike situasjoner som er krevende i ulike grad. Skolen har
skapt en trygg ramme for de flerspraklige elever gjennom et velfungerende samspill av
elevene selv, deres venner og laerere og ikke minst den mest sentrale voksne som elevene har
starst tillit til, Kari. Her oppfyller alle involverte personer den funksjonen som ifglge
Vygotskij (2001) hjelper eleven a na et nytt utviklingsniva. Elevene kan strekke seg lengre til

hayere utviklingsmal ved hjelp av medelever, lzrere eller Kari.

Men ogsa i fritiden spiller norske venner en stor rolle for sprakinnleringen. Nar fritiden
tiloringes sammen med andre kan den brukes som ytterliggere sprakleringsarena.
Informantenes samspill med andre er viktig. Vi vet at elevene foler seg ivaretatt i
ungdomsskolen, men hvorfor er det slikt? Bade Amina, Asad og Nitran fortalte mye om
familie, venner og leerere pa skolen og spesielt den sentrale figuren Kari. De fortalte ogsa om
fritidsaktiviteter. Alt dette bidra til at elevene kan leere seg norsk. Familien statter de enkelte
elevene i innleringen av det nye spraket, samtidig som de hjelper dem a utvikle morsmalet
videre. Elevene faler seg trygge og ivaretatt blant venner og lerere pa skolen. De sgrger pa
den ene siden for at undervisningen er et trygt sted hvor de tre kan sparre om hjelp, og pa den

andre siden sgrger de for at de har muligheten a utvikle seg videre og lere enda mer norsk.
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Familien er ogsa viktig i forhold til leering av det nye spraket, og oppfyller forskjellige
funksjoner. For det farste utgjer familien en trygg base som statter elevene til & videreutvikle
eget morsmal, og aldersadekvate ferdigheter i morsmalet statter innleering av andrespraket
(Dzerk, 2016). Terskelnivahypotesen viser at et bestemt, sakalt aldersadekvat niva av bade
morsmal og andresprak er viktig for at tospraklighet skal gi en positiv effekt (Cummins, 1983;
@zerk, 2016). Dermed gjer familien en veldig viktig jobb som skolen uten morsmalslarere
eller tospraklige faglerere ikke har muligheten til & gjere. Og selv om skolen ikke har
mulighet & tilby undervisningen pa elevenes morsmal, er det fortsatt sann at den stgrste
mengden av morsmalsbruket vil alltid skje hjemme i ulike situasjoner. Mens tospraklig
fagopplaering og morsmalsundervisning pa skolen kan bidra til 4 statte en positiv utvikling av
morsmalet pa den ene siden og en god faglig forstaelse pa den andre siden, kan den ikke
erstatte bruk av morsmalet hjemme. Samtaler rund middagsbordet, fortellinger, rim og regler
og sang er viktige deler av spraklaering som ligger i familiens hender. For det andre har
familien en stor pavirkningskraft i forhold til elevens motivasjon for & lere seg norsk og a

generelt sett leere seg nye ting i skolen.

Studiens funn viser at elevene er motiverte til & laere seg norsk, og det virker som at familiene
klarer & motivere sine barn. Men det virker ogsa sann at familiene ikke klarer a vektlegge
morsmalets egenverdi. Bade foreldrene og elevene virker meget opptatt av a lere seg norsk.
Dette er en positivt, men det er ogsa viktig & huske hvor morsmalets egenverdi i forhold til
minoritetsspraklige barns sprakleering. Aktuell forskning viser at det er det bade foreldre og
skolen som spiller en stor rolle i & formidle morsmélets verdi (Valvatne & Ozalp, 2018;
@zerk, 2016)

Det er mye forskning som viser at bruk av morsmal har en positiv effekt pa innlaering av
andre sprak (Engen & Kulbrandstad, 2004; @zerk, 2016). Elevene i undersgkelsen viser en
stor motivasjon for & lare seg norsk og det finnes en viss fare for at morsmalet deres kan fa
mindre betydning i deres liv. @zerk (2016) beskriver mange fordeler i forbindelse med en
balansert tospraklighet hvor vedkommende behersker to eller flere sprak pa et aldersadekvat
niva (jf kap. 3). Forskningen som viser til tospraklighetens positive effekter er blant annet en
viktig grunn for & stette en videreutvikling av elevenes morsmal. Andre grunner er at morsmal
alltid medfgrer store sosiale og kulturelle betingelser som fort kan ga tapt nar morsmalet
tapes. Morsmalet rolle anses som meget viktig i denne studien. Derfor skal den diskuteres

naermere som eget punkt.
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6.5 Morsmalets rolle

Jeg har aldri mett et eneste menneske blant samene, nasjonale minoriteter eller spraklige
minoriteter som er glad for at deres barn neglisjerer morsmalet. Jeg har heller aldri mgtt en
eneste person fra de nevnte gruppene som er lei seg for at deres barn kan norsk. Men de mest
forngyde er de som ser at deres barn er funksjonell tospraklige og er stolte av sin tospraklige
identitet. Jeg har imidlertid mgtt noen foreldre og besteforeldre som syns det er trist at deres
barn ikke har lert foreldrenes morsmal eller at de begynner & velge bort sitt farstesprak/
morsmal. (@zerk, 2016, s. 116)

Informantene forteller om en situasjon hvor morsmalets stilling begynner & bli mindre viktig
enn norsk. Nitran har konkrete eksempler om at morsmalet er pa vei ut av familien, siden
sgsteren hans ikke ter & prate thai lenger, og stefaren faler seg ekskludert nar de andre prater
thai med hverandre og han er til stede. Dette var et meget overraskende funn og det var
uventet at morsmalet skulle fa en mindre viktig stilling etter bare noen far ar. Amina forteller
om yngre sgsken som har veert i en norsk barnehage fra ung alder, og alle tre informantene

forteller at de prater norsk med sine sgsken noen ganger (Amina og Asad) eller alltid (Nitran).

Elevene virket lite klar over den muligheten at begge sprak, morsmal og norsk, kan eksistere
og utvikle seg ved siden av hverandre. Det virker som som fokuset ligger klart pa norsk som
et slags malsprak. | debriefing-situasjonen, etter at diktafonen var slatt av pratet Nitran og
Amina enda mer om sprak og var overrasket over at det gar an a laere seg to sprak samtidig.
Det virket som de trodde at man matte ta et slags valg enten for det ene eller andre spraket. Til
tross for det virket de ikke redde for & miste morsmalet. Selv om Nitran er klar over at han har
glemt noen bokstaver pa thai-skriften virker det som a veere helt greit for han. Per i dag er det
hovedsakelig foreldrenes ansvar a sgrge for en heldig utvikling av barnas morsmal. Valvatne
og Ozalp (2018) derimot hevder at foreldrene trenger statte i morsmalsopplearingen. At denne
statten skal komme fra barnehage og skole, arenaer hvor barn og ungdom tilbringer en stor
del av dagen sin, virker bare naturlig. Men ogsa media kan hjelpe foreldre med
morsmalsoppleering ved & pavirke holdninger i samfunnet. Det virker fortsatt a vere et
problem at ikke alle er klare over morsmalets verdi. Det er ikke alle foreldre som prater
morsmalet sitt med sine barn. Derfor kan det veare et viktig tiltak at minoritetsspraklige

morsmal omtales positiv i media (Valvatne & Ozalp, 2018).

Kamil @zerk (2016) betegner tospraklighet som et dynamisk fenomen. Han beskriver

tospraklighet som en kompetanse i bevegelse, og denne bevegelsen kan ga i begge retninger.
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Det er ingen selvfglge at barn som flytter til Norge i tidlig alder blir funksjonelt tospraklige pa
morsmalet og pa norsk. | falge @zerk (2016) er fysisk neerhet ingen garanti for
morsmalsspraklig eller norskspraklig utvikling. For & lere et sprak kreves det mer enn at
spraket er til stede. Det kreves at det blir aktivt brukt av bade den personen som skal tilegne
seg spraket, men ogsa de som formidler spraket. | praksis betyr det at eleven selv, foreldre og
slektninger, venner som kan morsmalet, norske venner og lzerere har et stort ansvar for a lere
bort det respektive spraket. A miste et sprék er et stort tap, bade for individet og for samfunnet
(Dzerk, 2016). Studiens funn angdende morsmal stemmer overens med denne teorien.

Funnene viser at morsmalets rolle fort kan svekkes.

Det er ikke bare ferdigheter pa det muntlige planet, men ogsa ferdigheter pa det skriftlige
planet som er grunnleggende deler av sprakbruket. | kapittel 3 ble de spraklige
delferdighetene av et sprak beskrevet (@zerk, 2016). Ferdighetene er delt i reseptive og
produktive ferdigheter som skal beherskes bade pa det muntlige og det skriftlige planet.
Ferdighetene er lytte og forstd, snakke forstaelig, lese og forsta og skrive forstaelig. Mens
Nitran behersket alle fire ferdighetene pa thai, antakeligvis pa et aldersadekvat niva nar han
kom til Norge, kunne Amina og Asad verken skrive eller lese pa somalisk. Det kan antas at
det muntlige spraket deres har videreutviklet seg, mens de ikke har leert seg a lese eller skrive
pa morsmalet. Amina forteller om situasjonen hvor hun ikke kan kommunisere skriftlig med
hennes somaliske venner som bor i andre land. Amina har aldri lert seg & skrive pa somalisk,
og dette er na et hinder for kommunikasjon. Hun forteller at moren hennes pragver a lere
henne og hennes sgsken a skrive. Men det kan antas at moren ikke har en pedagogisk
utdannelse og derfor verken disponerer den ngdvendige kunnskapen eller de ngdvendige
hjelpemidlene til & leere bort det somaliske skriftspraket til sine barn. Her blir det tydelig hva
@zerk (2016) mener nar han sier at sprak fungerer som et band, uavhengig av den geografiske
avstanden eller tidsaspektet. Amina er ngdt til & snakke i telefon med sine venner. Hun har
ikke muligheten a skrive, og det svekker tidsaspektet i kommunikasjonen. Istedenfor & skrive
nar en av venninnene har tid er de avhengig av at begge har tid til a prate i telefonen. Nar det
er snakk om morsmalets relevans er det ofte i forhold til det muntlige. Det skriftlige er ogsa et

viktig aspekt som er enda vanskeligere for familien & formidle uten hjelp.

| lys av aktuell forskning finnes det ingen ulemper med a kunne flere sprak pa et
aldersadekvat nivd. A kunne ett sprdk tar ikke noe fra det andre spraket, alt lering er
kumulativ (Monsen & Randen, 2017; @zerk, 2016). Tvert imot er det en stor personlig og
samfunnsmessig fordel & kunne flere sprak pé& hgyt niva (Valvatne & Ozalp, 2018). Cummins

(1983) sin dual isfjellmodell viser hvordan morsmal og andrespraket stetter hverandre i
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utviklingen. Det som er viktig er & huske at det kan vaere vanskelig for én part & fremme en
heldig flerspraklig utvikling. Det er bade skolens og hjemmets ansvar at elevene laerer norsk,
og det ma bli skolens og foreldrenes ansvar a laere bort og bevare morsmalet. Som nevnt far
kan det ifalge terskelnivahypotesen oppstar negative konsekvenser hvis et eller begge sprak

ikke beherskes pa et aldersadekvat niva (Cummins, 1976).

Et viktig argument for bruk av bade morsmalsundervisning og tospraklig fagopplearing er den
aktuelle forstaelsen om hvordan begreper dannes hos mennesker. Begrepsdannelse er en
individuell prosess som star for seg selv; den er ikke knyttet til et sprakniva eller et bestemt
sprak. Begrepsdannelse pa et sprak kan derfor alltid ses i sammenheng med en gkt
begrepsdannelse i et annet sprak (Cummins, 2008). Denne prosessen blir ogsa forklart
giennom dual-isfjell modellen fra Cummins (1983). Ifglge denne modellen er bade
morsmalsundervisning og spesielt tospraklig fagundervisning to viktige prinsipper for & sikre
en positiv utvikling av bade morsmal og andrespraket. @zerk (2016) sine metaforer om
hvordan det felles underliggende fundamentet kan vere bygd opp, sveitserost-metaforen og
solid-byggverk-metaforen, forklarer hvor viktig en solid begrepsdannelse pa bade morsmal og

andrespraket er.

Flerspraklige elever er en sammensatt gruppe. Selv om de er ofte omtalt som en gruppe er det
snakk om individer med personlige preferanse og ulike erfaringer. Noen elever liker best &
jobbe i klassen, andre liker & veere i mindre grupper. Noen liker begge deler, avhengig av
situasjonen. Det ble tydelig vist i denne studien. Nitran, Asad og Amina ville bade jobbe i
klassen og i gruppen. Noen trenger mer hjelp, andre mindre. Den kan ogsa veere
situasjonsavhengig. De tre ungdomsskoleelevene forteller om situasjoner hvor de trenger mye
hjelp, lite hjelp eller hvor de ikke bryr seg om de forsta leereren eller ikke. Alle tre er enige i at
de ikke gnsker en morsmalslerer eller en tospraklig faglaerer. Grunnen er at de gnsker a lere
seg norsk. Derfor gnsker de ikke a prate morsmalet i undervisningen. At en morsmalslerer

kan stgtte deres utvikling i andrespraket er de ikke klar over.
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7 Oppsummering

Denne studien viser at de tre elevene som ble intervjuet foler seg godt ivaretatt i
ungdomsskolen. | intervjuene forteller de om hvilken rolle bade morsmalet deres og
andrespraket (norsk) har. De forteller om familie, venner, klassekamerater og larere. En
person skiller seg ut, og er spesielt viktig for informantene. Det er Kari, som er skolens laerer i
SNO. Elevene forteller om utfordringer pa skolen og i undervisningen. Mange utfordringer
ligger bak dem, de er ikke relevante lenger. De gir uttrykk for at de faler seg trygge. De trives,

de mestrer og de lzerer.

Trivsel, mestring og leering henger tett sammen (Aamodt, 2017). Det virker & veere akkurat
denne trekanten som farer til at de tre ungdomsskoleelevene i denne studien faler seg godt
ivaretatt pa deres skole. De trives bade i klassen, i gruppen og i pausene. Elevene opplever
mestring. Ut fra Vygotskij sin sone for den narmeste utvikling opplever elevene mestring
bade med og uten hjelp (2001). Denne hjelpen kommer bade fra leerere og medelever og farer
til at elevene kan strekke seg til hgyre potensielle mal enn de hadde klart aleine. Dette gir et
bra utgangspunkt for at elevene kan ha en stor faglig fremgang pa den ene siden, og at
selvfglelsen deres fremmes pa den andre siden. Lering skjer pa grunn av elevens trivsel og
opplevelse av mestring. De opplever mestring fordi de trives og laerer. Og elevene trives fordi
de opplever mestring og leering. Dette kapitlet er en oppsummering av studiens funn, samt

oppgavens styrke og svakheter.

7.1 Spraklig ivaretakelse og teoretisk tilpassing

Problemstillingen denne studien gnsket a besvare var «l hvilken grad opplever flerspraklige
elever med kort botid i Norge spraklig ivaretakelse i undervisningen?» Oppgaven kan
konkluderes med at elvene opplever en hgy grad av spraklig ivaretakelse. Videre sa studien pa
i hvilken grad teoretisk undervisning blir tilpasset til de flerspraklige elvenes behov og
hvordan elevene foler at de er blitt ivaretatt i teoretisk undervisning. Det blir lagt vekt pa
hvordan arbeid med ord og begreper foregar, hvordan elevene far hjelp i timen og i hvilken
grad det jobbes med undervisningsstoff etter timen. Det er ogsa fokus pa om elevene tarr a

sparre lereren og andre i klassen om hjelp. Det er elevenes opplevelse som teller her ogsa.
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Etter en grundig analyse av datamaterialet kommer det fram at forskningsspgrsmalene kan

besvares som falgende:

e | hvilken grad blir teoretisk undervisning tilpasset til de flerspraklige elevenes behov?
o Ingen av elevene forteller om et apenbart system for arbeid med ord og
begreper.
o Teoretisk undervisning virker i liten grad a vere direkte tilpasset til de
flerspraklige elevenes behov.
o Tilpassingen er gjort gjennom en intervensjonstrapp hvor elevene kan spgrre
leeringspartner, leerer eller SNO laereren om hjelp.
o Det brukes en ekstern form for tilpasning hvor elevene har mulighet til a jobbe
I gruppe.
e Hvordan faler elevene at de er ivaretatt i teoretisk undervisning?
o Elevene foler seg godt ivaretatt gjennom at de alltid kan sparre om hjelp.
o Elevene faler seg godt i varetatt gjennom at de aktivt far tiloud om hjelp.
o Elevene fogler seg godt ivaretatt gjennom at de kan jobbe i SNO

o Elevene fgler seg godt ivaretatt gjennom at de har spesialundervisning.
Andre funn som er viktig i denne studien:

o Elevene liker a samarbeide med sine venner.
o Elevenes hgyeste mal er & mestre det norske spraket.
o Elevenes morsmal har fatt en mindre viktig rolle, mens andrespraket spiller en

stor rolle.

Elevene forteller ikke om et konkret system for & jobbe med nye ord og begreper. Det kan
vaere mulig at det ikke finnes et slik system pa skolen, men dette kom ikke tydelig frem i
intervjuene. Det kan ogsa vaere mulig at elevene ikke er bevisste et slikt system. Nitran pastar
for eksempel forst at de ikke jobber med begreper, men senere forteller han om det likevel.
Det virker & jobbes lite med nye ord og begreper for et nytt tema starter. Elevene prater
derimot mye om arbeid med ord og begreper i SNO og mindre i klassen. Grunnen til de kan
veaere at Amina, Asad og Nitran faktisk jobber mest sammen med Kari nar det gjelder nye
begreper. Det er sannsynlig at mye av begrepsarbeidet foregar i gruppen og ikke i klassen.
Derfor kan det vare vanskelig a si noe om hvordan laererne i klassen jobber med nye begreper
og hvorvidt undervisningen er tilpasset flerspraklige elever. Ifglge @zerk (2016) ma skolene
utvikle metodiske strategier for at elevenes ordforrad pa norsk skal utvikles videre, og en slik

metodisk strategi skal veere bevisst for elevene. For a sikre en heldig tospraklig utvikling ma
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elevene veere klare over hvordan lererne jobber med ord og begreper. Den teoretiske
undervisningen virker ikke a vere tilpasset pa en spesiell mate. Men elevene har flere
muligheter & fa den hjelpen de trenger. Derfor virker det ikke ngdvendig a ytterliggere tilpasse

undervisningen.

| kapittel 5.3.2 ble en trapp presentert som viser hvor enkelt det er for eleven a fa hjelp av
enten leringspartner, lerere eller Kari. Intervensjonstrappen gir dem muligheten & innhente
hjelp nar de trenger det. Systemet virker & fungere bra for alle involverte. Elevene er klar over
at de trenger mer hjelp enn andre, og der virker ikke a vere et problem. Terskelen for & sparre
om hjelp er lav. I tillegg er de tre elevene som deltok i undersgkelsen pa vei a beherske norsk
som undervisningssprak. Det gjer gyeblikkelig hjelp mindre og mindre viktig, fordi elevene
forstar mer og mer av undervisningen. Ingen av ungdommene fortalte om episoder hvor de

ikke forstd hva leereren pratet om i det hele tatt i de siste.

7.2 Oppgavens styrker og svakheter og veien videre

Denne studien byr pa noen interessante funn. At informantene foler seg godt ivaretatt i
teoretisk undervisning er meget positiv. Det kan antas a vare en vellykket kombinasjon av
trivsel, mestring og leering som er grunnen til det. Men selv om elevene er midt i prosessen til
a tilegne seg norsk, har morsmalet deres allerede begynt & fa en mindre viktig stilling. Dette
samsvarer med aktuell forskning som viser at alle sprak som skal leeres ma brukes aktiv og
regelmessig (Cummins, 2000; @zerk, 2016). Det finnes flere muligheter & forske videre med
tanke pa disse funnene. Et interessant tema for eksempel kan veere hvordan morsmalet kan
bidra til teoretisk undervisning, spesielt i ungdomsskolen, uten & ha tilgang pa
morsmalslerere eller tospraklige faglaerere. Her kan det tenkes a legge vekt pa variert arbeid
med ord og begreper som er avgjgrende for & gke begrepsnettverket hos elever (Golden,
2014). Dahl og Krulatz (2016) kritiserer at skolesystemet «i stor grad preges av Norges
forholdsvis monokulturelle tradisjoner, der enspraklighet anses som normalen, mens
flerspraklige elever behandles som sertilfeller som krever spesielle lgsninger» (s. 2). Sissel
@stberg hevder at kulturell variasjon bare er anerkjent i privatlivet og ikke i offentlige rom
(2017). For eleven sin del er det avgjerende at de kan vaere seg selv pa skolen ogsa og at de
ikke bare skal assimilere seg inn i skolens norske premisser. A verdsette morsmélet og
kulturen er muligheter til & ivareta kulturell variasjon. Aktuell forskning viser at det vil gke
muligheten & oppna en balansert tospraklighet (@zerk, 2016). Dette er et grunnlag som kan
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brukes til videre forskning pa temaet. Her kan det eksempelvis forskes pa hvordan skolen kan
lykkes med & integrere flerspraklige elever ved a skaffe en interkulturelle tradisjon i norske
skoler.

Studien ble gjennomfert med tre elever. Elevenes svar ble derfor analysert meget grundig,
men samtidig er det lave antallet informanter en klar begrensning. En slik dybdestudie kan og
skal ikke generaliseres. Til tross for det gir funnene et interessant grunnlag til & forske videre
pa temaet. | tillegg kan studien bidra til at morsmalets rolle styrkes i skolen ved & vise hvor
fort den kan bli svekket hos flerspraklige ungdommer. Det kan antas at spesielt morsmalets
rolle kan overfgres pa andre elever i samme situasjon, og spesielt pa elever som har kommet
til Norge enda tidligere enn informantene. En Klar styrke i studien er at den gir elevene en
stemme, slik bare kvalitative data i dybdestudier kan gi. Hvordan minoritetsspraklige elever
lykkes i skolen blir ofte malt pa bakgrunn av deres prestasjoner (jv Kjarnsli og Jensen 2016).
Ved & analysere opplevelsen av teoretisk undervisning uten a ta prestasjon i betraktning,
styrkes betydningen av elevenes side i denne saken. Det gir verdifull kunnskap som kan bidra

til & legge til rette undervisningen for minoritetsspraklige elever sine behov.
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Vedlegg

Vedlegg 1: Intervjuguide

Kontaktetablering & innledende prosedyrefase

- Introdusere meg selv, hva gjer jeg, hva skal jeg

- Jeg synes det er veldig flott at du er med. For meg er det viktig at du har lyst & svare
pa mine sparsmal. Du er ekspert pa & ga pa skolen og kunne to sprak, og jeg er
interessert i det du tenker og opplever.

- Det finnes ikke noen rette eller gale svar. Jeg gir deg noen sparsmal og stikkord, og du
svarer. Det er helt greit hvis du skal tenke litt far du svarer.

- Jeg kommer til & ta opp samtalen pa denne diktafonen her. Ingen utenom meg kommer
til & hare pa dette.

- Hvis du ombestemmer deg er det lov a si ifra.

Introduksjonsfase / fri fortellingsfase

o Kan du fortelle om deg selv?
= Oppfolging:
e Hvor kommer du i fra?
e Hvor lenge har du bodd i Norge?
e Fortell om skole i [hjemland]?
e Hvilket sprak er du vokst opp med? Evt. flere sprak?
e Ingen oppfalgende sparsmal om familie, flykt o.l. for & ikke
trigge eleven (evt. hgre med skolen)

Fokusering (fri fortellingsfase, utdypende fase)

o Hvordan er det a ga pa x-ungdomsskole?
=  Oppfoling:
e Den eleven du sitter du sammen med, hjelper h*n deg?
e Har du noen & vaere sammen med i pausen?
e Har du venner pa skolen/i klassen?
e Hovilke fag liker du mest/minst, hvorfor
o Oppfelging om teoriundervisning i praktisk-estetiske fag

o Naer jeg veldig interessert i sprak. Kan du fortelle om hvordan du bruker
[morsmal] og hvordan norsk?
e (Huvis eleven forteller lite: konkrete spgrsmal: [ta hensyn til
informasjon om venner og familie fra far]
o Hvilket sprak prater du hjemme?
o Med dine venner? Har du venner som prater [morsmal]?
o | pausen?

o Hvordan liker du best & jobbe. Far du hjelp i en mindre gruppe noen
ganger?
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e Hvordan liker du & jobbe? | klassen, i grupper?
e Hvordan jobber du best?

o I samfunnsfag har dere nettopp pratet om ... (tema). Jeg syns at det er et
vanskelig tema. Hvordan var det for deg 4 hore om ...?
=  Oppfolging:

e Er det noe viktige begreper du husker?

e Har dere hatt en prgve? Kan du fortelle om den? / Skal dere ha
prgve? Hva syns du om det?

e Fikk du hjelp av en leerer/medelev?

e Hvordan fikk du hjelp?

e Hva gjer du hvis der er et begrep du ikke forsta? I en tekst/ i
undervisningen

o Falger lzererne med om du forstar oppgavene eller det som snakkes om i
timen?
= Oppfoelging:
e Blir du spurt om du forsta alt i timen?
e Blir du spurt om du forsta timens tema etter timen?
e Jobber dere med begreper for et nytt tema?
e Gjor du samme lekser som de andre?

o Hvaer mest vanskelig for deg pa skolen?
=  Oppfelging:
e Konkrete spgrsmal angaende fag eleven liker/liker ikke, f.eks.
‘Du sa at du liker Mat og helse, liker du a lage mat hjemme?
Hvordan er det med innleveringer, nar du ma skrive om maten
du har lagt?

o Hvordan fgler du deg nar det er noe du ikke forstar?
=  Oppfolging:
e Hva gjer du hvis du ikke forstd ETT ord?
e Hva gjer du hvis du ikke forsa hva lereren prater om i det hele
tatt?

Oppsummering / avsluttende fase:

e Jeg har ikke flere sparsmal. Har du mer du gjerne vil si eller sparre om far vi avslutter
intervjuet?

e Her skal det tas opp viktige og interessante ting fra intervjuet.

e Er det noe mer du synes jeg sparre om?

Avsluttende samtale uten lydopptak

e Sparsmal
e Ros
e Auvslutte med a gnske eleven lykke til videre
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv elever

Vil barnet ditt delta i forskningsprosjektet

*Flerspraklige elever i ungdomsskolen”?

Dette er et spgrsmal til deg om at kan delta i et

forskningsprosjekt.
Formal

Jeg er student ved Hagskolen i Innlandet, avdeling Lillehammer, ved masterstudiet i
spesialpedagogikk. Min avsluttende masteroppgave skriver jeg om flerspraklige elver i
ungdomsskolen. Malet mitt er a finne ut hvordan elevene opplever undervisningen, spesielt

med tanke pa sprak. Jeg gnsker & intervjue tre elever pa 9. og 10. trinn.

Hvorfor far ditt barn spgrsmal om a delta?

Ditt barn har ett annet morsmal enn norsk og har bodd i Norge kortere enn fem ar.
Hva inneberer det for ditt barn & delta?

Jeg kommer til & intervjue ditt barn i ca 45 minutter, og intervjuet vil forega pa skolen. Under
samtalen vil jeg bruke lydopptak. Vi kommer til & prate om hvordan ditt barn opplever a ga pa
ungdomsskolen i Norge. Sparsmalene vil for eksempel omhandle hvordan ditt barn
foretrekker & arbeide og hva hun/han synes er vanskelig. Jeg kommer ogsa til & sparre om

skolegangen i deres hjemland og hvor lenge ditt barn har bodd i Norge.
Det er frivillig & delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis ditt barn velger a delta, kan han/hun nar som helst
trekke samtykke tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle opplysninger om han/henne vil da bli
anonymisert. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for ditt barn hvis han/henne ikke vil

delta eller senere velger a trekke seg.
Personvern

Jeg vil bare bruke opplysningene om ditt barn til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi

behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Alle
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personlige opplysninger er anonyme og blir slettet etter prosjektet avsluttes 15.01.2019. Det
nevnes ikke navn pa elever, sted eller skole i oppgaven. Alt vil vaere anonymt. Jeg har
taushetsplikt og ingen vil fa vite hva akkurat ditt barn har sagt i intervjuet. Pa oppdrag fra
Hgagskolen i Innlandet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med

personvernregelverket.
Ditt barn sine rettigheter
Sa lenge ditt barn kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,

- & farettet personopplysninger om deg,

- faslettet personopplysninger om deg,

- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og

- dsende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine

personopplysninger.
Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller nsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
Theresa Seierstad, student, tIf. XX XX XX XX
Stine Elisabeth Vik, Hagskolen i Innlandet, tIf. XX XX XX XX

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller
telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Stine Vik Theresa Seierstad

(veileder) (student)
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Vedlegg 3: Samtykkeerkleering elever

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Flerspraklige elever i

ungdomsskolen», og har fatt anledning til & stille sparsmal. Jeg samtykker til:
- at barnet mitt kan delta i intervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet 15.01.2019

den

(Sted) (dato) (underskrift)

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 4: Informasjonsskriv lerere
Informasjon om forskningsprosjektet

”Flerspraklige elever i ungdomsskolen”?

Dette er en informasjon om at tre elever fra din skole skal delta i et forskningsprosjekt,

samt en forespgrsel om samtykke fra deg.
Formal

Jeg er student ved Haggskolen i Innlandet, avdeling Lillehammer, ved masterstudiet i
spesialpedagogikk. Min avsluttende masteroppgave skriver jeg om flerspraklige elver i
ungdomsskolen. Malet mitt er & finne ut hvordan elevene opplever undervisningen, spesielt

med tanke pa sprak. Jeg gnsker & intervjue tre elever pa 9. og 10. trinn.

Hvorfor far din elev spgrsmal om a delta?

Din elev har ett annet morsmal enn norsk og har bodd i Norge kortere enn fem ar.
Hva innebarer studien?

Jeg kommer til & intervjue elevene i ca 45 minutter. Under samtalen vil jeg bruke lydopptak.
Vi kommer til & prate om hvordan elevene opplever a ga pa ungdomsskolen i Norge.
Sparsmalene vil for eksempel omhandle hvordan vedkommende foretrekker & arbeide og hva
hun/han synes er vanskelig. Jeg kommer til & sparre om hvordan eleven opplever den hjelpen
han/hun far og hvordan det jobbes med vanskelige ord og begreper. | denne sammenhengen
kan elevene nevner navn og fag pa sine leerere. Jeg kommer ikke til & transskribere navn, og
datamateriale oppbevares konfidensielt. Malet mitt er ikke & «henge ut» laereren, men heller
finne ut elevens opplevelse av et vanskelig ungdomsskolepensum som flerspraklig person.
Denne informasjonen fra eleven om sine laerere er personidentifiserbare opplysninger som

kalles for tredjepersonopplysninger og skal behandles i samsvar med personvernregelverket.
Det er frivillig & delta

Det er frivillig a delta i prosjektet og eleven kan trekke seg nar som helst. P4 oppdrag fra

Hggskolen i Innlandet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
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behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med

personvernregelverket
Personvern

Jeg vil bare bruke opplysningene om din elev og opplysningene eleven vil gi om deg til
formalene jeg har fortalt om i dette skrivet. Jeg behandler opplysningene konfidensielt og i

samsvar med personvernregelverket.

Alle personlige opplysninger er anonyme og blir slettet etter prosjektet avsluttes 15.01.20109.
Det nevnes ikke navn pa elever, lerere, sted eller skole i oppgaven. Alt vil vaere anonymt.
Jeg har taushetsplikt og ingen vil fa vite hva akkurat eleven har sagt i intervjuet.

Dine rettigheter

Sé lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,

- afarettet personopplysninger om deg,

- faslettet personopplysninger om deg,

- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og

- asende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine

personopplysninger.
Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
Theresa Seierstad, student, tIf. XX XX XX XX
Stine Elisabeth Vik, Hagskolen i Innlandet, tIf. XX XX XX XX

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller
telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Stine Vik Theresa Seierstad

(veileder) (student)
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Vedlegg 5: Samtykkeerklaering leerere

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Flerspraklige elever i
ungdomsskolen», og har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

- at kommentarer eleven gi om meg kan brukes i prosjektet

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet 15.01.2019

den

(Sted) (dato) (underskrift)

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 6: Vurdering av NSD

Det innsendte meldeskjemaet med referansekode 188136 er na vurdert av NSD. Fglgende
vurdering er gitt: Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil
veere i samsvar med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfares i trad med det som er
dokumentert i meldeskjemaet med vedlegg den 12.10.2018, samt i meldingsdialogen mellom

innmelder og NSD. Behandlingen kan starte.
MELD ENDRINGER

Dersom behandlingen av personopplysninger endrer seg, kan det veere ngdvendig & melde
dette til NSD ved a oppdatere meldeskjemaet. Pa vare nettsider informerer vi om hvilke

endringer som ma meldes. Vent pa svar far endringer gjennomfares.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET

Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 15.05.2019.
LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger.
Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7,
ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres,
og som den registrerte kan trekke tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vare

den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.
PERSONVERNPRINSIPPER

NSD finner at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil falge prinsippene i
personvernforordningen om: - lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at de
registrerte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til behandlingen -
formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke,
uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke behandles til nye, uforenlige formal -
dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante
og ngdvendige for formalet med prosjektet - lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at
personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for & oppfylle formalet DE

REGISTRERTES RETTIGHETER

De registrerte vil ha falgende rettigheter i prosjektet: apenhet (art. 12), informasjon (art. 13),

innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), underretning (art.
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19), dataportabilitet (art. 20). Rettighetene etter art. 15-20 gjelder sa lenge den registrerte er
mulig & identifisere i datamaterialet. NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de
registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13. Vi
minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig

institusjon plikt til & svare innen en maned.
FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om
riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32). For &
forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere falge interne retningslinjer og/eller radfere

dere med behandlingsansvarlig institusjon.
OPPFALGING AV PROSJEKTET

NSD vil falge opp behandlingen ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av

personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!
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