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Sammendrag

Med utgangspunkt i at fadelte skoler er utsatt for a bli lagt ned til fordel for starre skoler i
Norge, har jeg valgt & utfere en kvalitativ studie der jeg har beveget meg ut i disse skolen med
et apent blikk for & utforske hvordan lzerere arbeider med lese- og skriveundervisningen.
Gjennom observasjoner og intervjuer av norsklarere som arbeider pa fadelte skoler, har jeg i
denne studien belyst hvilke pedagogiske og organisatoriske praksiser som karakteriserer lese-
og skriveundervisningen. For a svare pa dette har jeg tatt utgangspunkt i hvordan lerere
planlegger, organiserer og gjennomfarer undervisningen, hvilke fellestrekk som gar igjen i
praksisfellesskapet ved fadelte skoler og hva som kan tolkes som utfordringer og muligheter
ved fadelte skoler som organiseringsmate. Mine funn viser at lese- og skriveundervisningen
pa fadelte skoler karakteriseres av samarbeid blant eldre og yngre elever i den aldersblandede
klassen, som farer til bade faglig og sosial leering. Samtidig er undervisningen veldig variert, i
form av & benytte uteskole og stasjonsundervisning som organiseringsmate. P& denne maten
far elevene arbeide pa sitt niva slik at aldersspennet i gruppen ikke skaper hierarki mellom
elevene. Nar det kommer til praksisfellesskapet, er det en kultur blant leerere pa fadelte skoler
a veere spontane nar de planlegger, organiserer og gjennomfgrer undervisning, noe som
henger sammen med at det er fa leerere som arbeider pa slike skoler og at det er fa elever i
hver klasse. Det lave elevtallet gir ogsa utfordringer, spesielt nar det kommer til det sosiale,
men det fgrer ogsa til muligheter gjennom at leerere kjenner alle elevene sin godt og det gir
dermed lrere pa fadelte skoler et fortrinn nar det kommer til & tilpasse undervisningen og

gjere individuelle tilpasninger.



Abstract

Considering the fact that schools with mixed-age classes are prone to being closed in favour
of larger schools in Norway, | have chosen to carry out a qualitative study on how teachers
who work at schools with mixed-age classes, work with teaching reading and writing. This
study highlights the pedagogical and organisational practices that characterise the teaching of
reading and writing through observations and interviews of Norwegian teachers who work in
schools with mixed-age classes. | have taken planning, organisation, implementation of
teaching, common features that occur at schools with mixed-age classes and how challenges
and opportunities can be interpreted into consideration in my study. The findings show that
the teaching of reading and writing at schools with mixed-age classes is characterised by
cooperation between older and younger students, which leads to both subject and social
learning. At the same time, the teaching is varied, such as the use of outdoor school and
station work as organisational approaches. Through the different organisational approaches,
the students get to work on their level, preventing hierarchy between the students. The culture
among the teachers at schools with mixed-age classes is characterized as being spontaneous
while planning, organizing, and carrying out the lesson, which is connected to the fact that
there are few teachers working in such schools, and that there are few students in each class.
The low number of students presents challenges, especially related to the social aspect, but the
relationship teachers develop with their students is beneficial. In addition, as teachers know
all their students well, allows the teachers who work at schools with mixed-age classes an

advantage in regard to adapting the teaching and making individual adaptions.
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1.Innledning

Konseptet fadelt skole kjennetegnes ved at elever fra flere trinn gar i samme klasse. Denne
organiseringen er utarbeidet som en konsekvens av spredt befolkning i sma bygder. Nar
elevtallet er lavt, er skolen avhengig av at flere trinn gar sammen slik at skolen kan driftes pa
en hensiktsmessig mate, bade organisatorisk og pedagogisk. Det er ingen fastsatt bestemmelse
for hvilke klassetrinn som skal ga sammen, det avhenger av elevtall og andre forhold som

varierer fra skole til skole.

Fadelte skoler med aldersblandede grupper stér i dag ovenfor en politisk og pedagogisk
utfordring. P& grunn av stramme kommunale budsjetter star mange fadelte skoler i fare for a
bli nedlagt med begrunnelse i at det er for dyrt a drifte smaskoler. Samtidig ser vi at det heller
ikke er viet noen plass i leereplanene som omhandler fadelte skoler og dens
organiseringsmater, selv om denne maten a drifte skoler pa alltid har eksistert og fremdeles
eksisterer i hgy grad. Utviklingen i dagens samfunn gjer at skolene blir starre, men feerre, noe
ogsa Utdanningsspeilet for 2022 papeker, hvor det kommer frem at skolene som ble lagt ned i
2021 hadde et elevtall pa under gjennomsnittlig 92 elever det siste driftsaret
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Gjennom flere tiar har det blitt debattert, bade for og imot
smaskoler. LUFS — landslaget for naermiljgskolen (2013) har gatt i bresjen og kjempet for
smaskolene sin eksistens ved a fremheve smaskolenes viktighet i sma bygdesamfunn samt

fremme de pedagogiske ressursene som disse skolene innehar.

Det er generelt lite forskning pa hvordan laerer planlegger, organiserer og gjennomfgrer
undervisningen pa fadelte skoler og forskningen som har blitt gjort har for det meste hatt
sgkelys pa elevenes oppfatning av leeringsmiljget samt leerernes oppfatning av aldersblanding.
Med denne masteroppgaven vil jeg bidra med faglige kunnskap om fadelte skoler og gke
kunnskapsgrunnlaget om undervisning pa fadelte skoler, med vekt pa bade det pedagogiske

0g organisatoriske.

Tilrettelegging er et sentralt begrep og en forutsetning for at elever skal lykkes. Ifglge
kunnskapsdepartementet (2019b:16) handler tilrettelegging om at «Skoleeiere, skoleledere og
leerere har ut fra sine ulike roller et felles ansvar for a legge til rette for god utvikling i skolen.
De ma sammen sgrge for at skolens praksis er i samsvar med hele leereplanverket». Dette gir

leerere et ekstra ansvar nar det kommer til tilrettelegging fordi det er leereren som kjenner



elevene i sin klasse aller best. Dette gjenspeiler seg ogsa i leererplanen for norsk
(Kunnskapsdepartementet, 2019a:6) hvor det star at leerere «skal legge til rette for
elevmedvirkning og stimulere til lzerelyst ved & la elevene vere i bevegelse, leke, undre seg
og bruke sansene sine. Videre skal lzereren legge til rette for at elevene utvikler muntlig og
skriftlig sprak ved a fa preve seg fram og veere kreative» (Kunnskapsdepartementet 2019a:6).
Nar det gjelder lerernes arbeid med a tilrettelegge, kan det tenkes at dette arbeidet byr pa mer
tilpasset opplaering pa fadelte skoler enn det gjar pa skoler hvor det ikke er aldersblandede
grupper. For ifglge Jensen (2009) er et bredt syn pa tilpasset oppleering at opplaeringen skjer
innenfor rammene av et fellesskap og at aldersblanding kan brukes som en metode for &

tilpasse oppleeringen.

1.1 Bakgrunn og formal

Formalet med min studie er & undersgke hvilke erfaringer og tanker lerere som jobber med
lese- og skriveundervisningen pa fadelte skoler har. Jeg vil se pa hva lerere gjgr nar de
planlegger, organiserer og gjennomfarer undervisningen for a inspirere andre leerere i samme
situasjon. Jeg gnsker a gi innsikt i hvordan lerere arbeider med aldersblandede grupper
gjennom & intervjue og observere dem samtidig som jeg benytter min erfaring fra fadelt skole
nar jeg tolker de innsamlede data. Ved a gjere dette haper jeg a rette et positivt sgkelys pa
mulighetene ved fadelte skoler med aldersblandede grupper samtidig som jeg ogsa gnsker a
legge vekt pa de eventuelle utfordringer en slik organisering farer med seg. Malet er ogsa a

identifisere hva som karakteriserer praksisfellesskapet ved fadelte skoler.

Jeg har arbeidet som assistent og faglerer pa en fadelt skole, men har undervist lite i
aldersblandede klasser, da jeg som faglarer i engelsk har ett og ett arstrinn av gangen.
Bakgrunn for valg av tema pa min masteroppgave er inspirert av mine kolleger som er
kontaktlarere for aldersblandede grupper og jeg var nysgjerrig pa hvordan de underviste.
Siden mitt masterfag er Norsk, ble det naturlig for meg a rette sgkelys mot lese- og

skriveundervisningen.

Med bakgrunn i dette ser jeg det som hensiktsmessig a ha kunnskaper om hvordan lzrere
planlegger, organiserer og gjennomfarer undervisningene pa fadelte skoler med tanke pa at
jeg etter endt utdanning kunne tenke meg a arbeide som kontaktlarer pa skolen jeg har

arbeidet pa i mange ar. Videre ser jeg ogsa at kunnskaper om dette temaet kan vere et nyttig



bidrag til forskningen og samfunnet. Jeg tenker det er viktig at det blir rettet fokus mot fadelte
skoler og dens organisatoriske og pedagogiske praksiser med tanke pa at det eksisterer mange
slike skoler i vart samfunn. Ved & skrive denne oppgaven haper jeg at flere lerere og
leererstudenter kan fa et bredere grunnlag for & vurdere om de gnsker a arbeide pa fadelte
skoler gjennom innsikt i hva som karakteriserer praksisfellesskapet ved slike skoler,
muligheter og utfordringer. En slik studie kan ogsa vare nyttig for politikerne slik at de kan fa

en forstaelse av hva som faktisk gjares pa fadelte skoler.

1.2 Oppgavens oppbygging

Etter denne innledningen vil jeg videre i kapittel 1 presentere problemstillingen og
forskningsspgrsmalene for dette prosjektet (1.3) far jeg presiserer begreper som er viktige i
min problemstilling (1.4). Til slutt i dette kapitlet vil jeg presenterer tidligere forskning (1.5)

som er relevant for mitt prosjekt.

Kapittel 2 inneholder en teoridel. | denne delen vil jeg ta for meg relevant teori knyttet opp
mot min problemstilling og tema. Jeg tar for meg det sosiokulturelle perspektivet (2.1),
praksisfellesskap (2.2), fadelt skole med aldersblanding som organiseringsmate (2.3), norsk i
grunnskolen (2.4), tilpasset oppleering (2.5), samarbeidslaring (2.6), montessoripedagogikk

(2.7), naturen som laeringsarena (2.8) og temaarbeid i skolen (2.9).

| kapittel 3 presenterer jeg hvilke metoder jeg har valgt a ta i bruk for a besvare min
problemstilling. Her vil jeg blant annet komme inn pa forskningsetiske hensyn og hva dette
har a si for min oppgave. Deretter kommer jeg inn pa validitet og reliabilitet ved dette
forskningsprosjekt samt mine datainnsamlingsmetoder. Til slutt i dette kapitlet presenterer jeg
min praktiske gjennomfgring av studien og avslutter med a forklare hvordan jeg gjennomfarte

analysen av mine innsamlede data.

| kapittel 4 presenterer jeg resultater fra analysen samtidig som jeg diskuterer disse funnene. |
denne delen vil jeg besvare mine forskningsspersmal. Dette gjer jeg ved a foreta en
metodetriangulering hvor jeg benytter de ulike type innsamlede data som utgangspunkt for
tolkninger i min analyse. Kapittel 5 inneholder sa en oppsummering og konklusjon hvor jeg

presenterer mine funn i korte trekk.



1.3 Presentasjon av problemstilling
Dette prosjektet undersgker problemstillingen «Hvilke pedagogiske og organisatoriske
praksiser karakteriserer lese- og skriveundervisningen i norskfaget i mgte med muligheter og

utfordringer ved fadelte skoler?»

Min undersgkelse belyser falgende forskningssparsmal:
1. Hvordan planlegger, organiserer og gjennomfarer leerere lese- og skriveundervisning
pa fadelte skoler?
2. Er det fellestrekk som gar igjen og som peker mot et seeregent praksisfellesskap ved
fadelte skoler?

3. Hva kan tolkes som utfordringer og muligheter ved fadelte skoler?

Ved & ta utgangspunkt i disse forskningsspgrsmalene vil jeg ved hjelp av min analyse
identifisere om det finnes saeregenheter i praksisfellesskapet pa fadelte skoler, hvordan man
best kan legge til rette for god undervisning i aldersblandede grupper samt hvordan laererne

ser pa utfordringer og muligheter opp mot det pedagogiske og organisatoriske.

1.4 Presisering av begreper i problemstillingen
I min problemstilling bruker jeg begrepene pedagogiske og organisatoriske praksiser. Jeg vil

na komme med en kort forklaring pa hva jeg legger i disse begrepen.

Med pedagogiske praksiser mener jeg de tilneerminger som leerere bruker i undervisningen

og i arbeidet med & fremme laering og utvikling hos elevene.

Med organisatoriske praksiser mener jeg de tilnserminger som brukes for a organisere

undervisningen pa en effektiv og hensiktsmessig mate.

1.5 Tidligere forskning

| dette kapitlet vil jeg presentere et utvalg av forskningsprosjekter som er aktuelle & se pa med
tanke pa mitt prosjekt. Det eksisterer sveert lite forskning nar det kommer til hvordan leerere
planlegger, organiserer og gjennomfarer lese- og skriveundervisningen i norskfaget pa fadelte
skoler, men det finnes en del forskning pa aldersblandede grupper fra elevperspektivet, fra

leererperspektivet samt fra det pedagogiske perspektivet som er interessant a se pa. Det er



0gsa interessant for mitt prosjekt & se pa Montessoripedagogikk og forskning som er gjort pa
dette omradet med tanke pa at Montessoriskoler ofte underviser i aldersblandede grupper. Til
slutt vil jeg presentere et forskningsprosjekt fra Sverige som omhandler det & bruke naturen
som lzeringsarena, siden jeg gjennom innsamling av data fant ut at det a bruke naturen som

lzeringsarena var en viktig del av lererne sin hverdag.

Forskningsprosjektet «Aldersblanding i vest» ble gjennomfart i tidsrommet 2000 - 2004 og
var et samarbeidsprosjekt mellom Laringssenteret, Statens Utdanningskontor i Sogn og
Fjordane og Hagskulen i Sogn og Fjordane. Det ble gjort kvalitative undersgkelser i form av
samtaler med rektor, leerere og elever samt nettverksmater. Prosjektet kartla forst hvilke
organisatoriske og pedagogiske tiltak skolene hadde benyttet seg av far det ble konkludert
med hvilke tiltak som hadde fart til god leering. Sluttrapporten av prosjektet ble utarbeidet av
farstelektor Kristoffer Melheim. Undersgkelsene ble gjennomfart pa 8 skoler og hadde som
mal & undersgke pedagogisk utviklingsarbeid i fadelte skoler hvor det ble satt sgkelys pa
organisatoriske og pedagogiske tiltak. Et interessant funn i denne rapporten er at de fadelte
skolene benyttet seg av aldersblandingen til & bruke eldre elever som hjelpelarere (Melheim,
2003). Et annet interessant funn som ble gjort, og som er interessant for mitt prosjekt, at
aldersblanding ofte farer til en sosial gevinst nar det gjelder bade skole- og klassemiljg
(Melheim, 2003).

Prosjektet «Aldersblanding i skolen — evaluering av aldersblanding som organiseringsmate
ved Kambo skole i Moss» ble gjennomfart fra 1993 — 1996 hvor formalet var a gjere en
vurdering av aldersblanding som organiseringsmate. Pa bakgrunn av denne undersgkelsen ble
det utformet en rapport som er skrevet av Alfred Lie og Kjell Arne Solli. Rapporten tar for
seg leerernes syn pa aldersblanding, elevenes oppfatning av skolen, foreldrenes oppfatning av
skolen og skolefaglige prestasjoner. Det er spesielt delen som omhandler lerernes syn pa
aldersblanding som er interessant a se pa i henhold til mitt prosjekt. Disse dataene ble
innhentet ved hjelp av kvalitative intervjuer. Her kommer det frem at leererne for
aldersblandede grupper mener de arbeider mer grundig med planlegging av
undervisningsopplegg, de jobber emnerelatert framfor a falge leerebgker, de behandler
elevene mer individorientert og tilpasser undervisningen til den enkelte elev (Lie & Solli,
1996).



I sin masteroppgave «En studie av montessoripedagogikk -En kan ikke drasse med seg 17
epler hele livet» undersgker Vangen (2015) hvordan det tilrettelegges for leering i
klasserommet pa en Montessoriskole med fokus pa hvordan materiell kan oppfylle generell
del av leereplanen. Vangen (2015) tok utgangspunkt i Montessorileereplanens fire elementer
for leering, som er 1) det forberedte miljget, 2) montessorimateriell, 3) aldersblandede grupper
og 4) leererens rolle og oppgaver. Hun foretok sa en kvalitativ studie pa en Montessoriskole
ved bruk av observasjon og intervju av elever. Gjennom denne studien kunne hun konkludere
med at det & arbeide med det spesifikke montessorimateriellet i aldersblandede klasser farte til
mye sosial lering, i tillegg til faglig leering. Det som er interessant for min studie, er funnene
hun gjorde nar det gjaldt arbeid med konkreter, nemlig at det kunne se ut som at arbeid med
konkreter, bade individuelt og sammen med andre, bidro til tilpasset opplaring etter bade niva

0g interesser.

| 2016 undersgkte Johan Faskunger mfl. hvordan uteskolepedagogikk pavirket elevenes helse,
leering og utvikling. Undersgkelsen ble gjennomfart pa en svensk skole. Malet for
undersgkelsen var a belyse effekten av elevenes lzring gjennom uteskoleundervisning. |
rapporten kom det frem at uteskoleundervisning har positiv effekt, bade indirekte og direkte,
pa elevenes skoleprestasjoner. Det interessante a dra frem fra denne undersgkelsen med tanke
pa min studie, er at elevene fikk bedre konsentrasjon, arbeidsminne og motivasjon gjennom
uteskoleundervisning. Videre konkluderer Faskunger mfl. (2016) med at
uteskoleundervisning er en form for undervisning pa linje med moderne pedagogiske

modeller for skoleutvikling, undervisning og lering.

Selv om disse rapportene ikke dreier seg spesifikt om norskfaget inneholder de flere
interessante funn som kan relateres til mitt prosjekt nar det gjelder aldersblandede grupper,
organisering og gjennomfering av undervisning, blant annet hvilke tiltak som farer til god
lering i en aldersblandet klasse, hva aldersblanding farer til, hva samarbeid bant elevene farer

til og hva uteskole har for betydning for elevene.



2. Teori

Dette kapitlet vil i hovedsak handle om begreper og teorier som er knyttet opp mot min
problemstilling samt begreper jeg benytter i resultat- og diskusjonsdelen. Farst vil jeg
redegjare for det sosiokulturelle perspektivet pa lering, som jeg benytter som utgangspunkt
for denne studien (2.1). Deretter vil jeg diskutere begrepet «praksisfellesskapet» (2.2) og
presentere konseptet fadelt skole med aldersblanding som organiseringsmate (2.3), som jo er
tema for mitt prosjekt. Videre vil jeg redegjare for norsk i grunnskolen (2.4) med sarlig vekt
pa den farste lese- og skriveutviklingen (2.4.1) og den videre lese- og skriveutviklingen
(2.4.2). Deretter vil jeg ga inn pa begrepet tilpasset oppleering (2.5) med vekt pa inkluderende
leeringsmiljg (2.5.1), mestring (2.5.2) og motivasjon (2.5.3). Videre presenterer jeg teori om
samarbeidsleering (2.6), montessoripedagogikk (2.7), naturen som leringsarena (2.8) og

temaarbeid i skolen (2.9), fordi dette er aktuelle temaer for mitt prosjekt.

2.1 Det sosiokulturelle perspektivet pa laering

Det er det sosiokulturelle perspektivet som er den overordnede tilneermingen i denne
oppgaven, fordi dette perspektivet har sgkelys pa interaksjonen mellom individer og
undervisning. Lev Vygotsky og hans teori om hvordan laering skjer gjennom samhandling er
grunnleggende for den sosiokulturelle forstaelsen av leering. Vygotsky sa pa lering og
utvikling som et resultat av samspill og utarbeidet teorien om Den proksimale
utviklingssonen. Dette begrepet brukes for a beskrive forskjellen mellom hva eleven kan klare
alene og hva eleven klarer med statte fra en voksen eller en hjelper som er pa et hgyere niva
(Imsen, 2017:192). Den voksne, eller medhjelperen, fungerer da som en medierer og
«mediering blir derfor et sentralt aspekt ved utviklingen» (Imsen, 2017:192). Ved at en laerer
benytter seg av denne utviklingssonen hos elevene, kan lareren hjelpe elevene med a

videreutvikle ferdighetene ut fra elevens forutsetninger.

Innenfor dette perspektivet, nevnes ogsa ofte John Dewey, med frasen «Learning by doing».
Dewey sin teori om leering tar utgangspunkt i at leering ikke er en isolert prosess, men heller
en interaktiv, historisk og sosial prosess som bygger pa prinsippene om sammenheng og
interaksjon (Dewey, 1997). Ifalge Dewey kan lering ikke skje i et vakuum, men heller

gjennom samspill mellom individet og omgivelsene rundt dem. Han mente blant annet at



mennesket er fadt med en iboende tendens til & veere sosiale vesener. Dette betyr at vi er
naturlig tilbgyelige til & sgke ut samhandling og kommunikasjon med andre mennesker.
Vi har et dypt og grunnleggende behov for & veere en del av et fellesskap, og vi trives best nar

vi er sammen med andre.

Gjennom det sosiokulturelle perspektivet er det ikke bare den kognitive aktiviteten hos
individet som settes i fokus, men ogsa samhandlingen mellom individet og miljget rundt. I en
klasseromskontekst vil miljget til individet vaere preget av leereren, medelever og
undervisningsaktiviteter. Som Jensen & Aas (2011:56) papeker, legges det ikke kun vekt pa
interaksjonen mellom individene, men ogsa pa interaksjonen mellom individet, fysiske
redskaper og kulturelle og historiske kontekster. Videre mener Jensen og Aas at fra et
sosiokulturelt perspektiv vil oppmerksomheten rettes mot fellesskapet, hvor aktivt individet er
samt hvilke aktiviteter som forekommer i situasjonen og det er konteksten for leering som er
viktig. Fellesskapet elevene utgjar i en aldersblandet gruppe er annerledes enn i en homogen
aldersgruppe. Dette felleskapet bestar av elever som er klar over at de er forskjellige, i form
av ulik alder. For a optimalisere lzeringsprosessen og skape et inkluderende laeringsmiljg i en
aldersblandet klasse, er det viktig for leereren a tilpasse undervisningen til elevenes
individuelle behov og evner. Nettopp derfor passer dette perspektivet best for denne
oppgaven. Det unike pa en fadelt skole er nettopp konteksten leeringen skjer i. Uavhengig av
om skolen er fadelt eller fulldelt, skal alle elever gjennom de samme temaene og lereplanen
er den samme, men det er nar det kommer til den sosiale, kulturelle og historiske konteksten

at en fadelt skole skiller seg fra en fulldelt.

| trad med teorien om den proksimale utviklingssone krever tilpasset opplaring at leereren ma
fatte elevens niva og tilrettelegge for hver enkelt elev som gjares ved at leereren undersgker
hva eleven mestrer alene samt hva han eller hun mestrer pa egenhand (Imsen, 2017:194).
Begrepet den proksimale utviklingssonen kan ogsa sees i sammenheng med Bruner sin
metafor stillasbygging, hvor det grunnleggende prinsippet er at «den voksnes stgttende
inngrep i undervisningen skal veere omvendt relatert til elevens kompetanseniva» (Imsen,
2017:194). Dersom eleven har minimal kompetanse til & lgse oppgaven, trenger han eller hun
mer stette og veiledning enn en elev som har stgrre kompetanse til a lgse oppgaven. En fadelt
skole har potensielt gode muligheter for a tilpasse opplaringen sett fra det sosiokulturelle
perspektivet. For eksempel kan de yngre elevene hjelpes av de mer erfarne elevene som de

har undervisning sammen med. En utfordring med fadelte skoler nar det gjelder tilpasset



opplearing kan vere at det som regel er feerre leerere som arbeider pa skolen og det farer til
mindre samlet fagkompetanse. Dette kan komme i veien for tilpasset opplaering med tanke pa
at det er hensiktsmessig a diskutere utfordringer sammen med kollegiet og dette svekkes nar

det er fa lzerere a spille pa.

2.2 Praksisfelleskap

| dette kapitlet vil jeg redegjare for hva det vil si & veere deltaker i et praksisfellesskap som
leerer. Jeg velger & benytte begrepene profesjonsfellesskap og praksisfellesskap om hverandre,
selv om disse begrepene ofte brukes innenfor ulike fagomrader. Dette gjar jeg fordi begge
begrepene handler om samarbeid og kunnskapsdeling. Selv om fokuset ligger pa profesjonell
identitet i begrepet profesjonsfellesskap, velger jeg a ga ut fra at leerere som er deltakere i

praksisfelleskapet ogsa innehar en slik profesjonell identitet.

Etienne Wenger var den forste som introduserte begrepet praksisfellesskap. Dette begrepet
omhandler mennesker som deler en praksis, hvor de i den samme praksisen forhandler om
hva det vil si a veere kompetent, og det er rom for & vere uenig og fremme hvorfor det bar
gjeres endringer i praksisen (Wenger, 2014)). Videre papeker Wenger at et praksisfellesskap
kan ha ulik dynamikk. Det kan veere at deltakerne i praksisfellesskapet er sapass uenige, at de
splittes i to grupper. Motsatt kan deltakerne vere sa enige, at de ikke reflekterer rundt egen
praksis. | begge disse tilfellene fungerer praksisfellesskapet darlig ifalge Wenger. Er
fellesskapet splittet i to grupper vil de ikke dele refleksjoner med hverandre og er alle
deltagerne enige i fellesskapet, oppstar ikke refleksjoner og forhandlinger som utvikler
praksisen til deltagerne. Wenger mener at et praksisfellesskap midt mellom disse
ytterlighetene er det praksisfellesskapet som fungerer best og som ferer til starst utvikling av

praksis.

| overordnet del av dagens leereplan legges det vekt pa at «Skolen skal veere et
profesjonsfaglig fellesskap der leerere, ledere og andre ansatte reflekterer over felles verdier,
og vurderer og videreutvikler sin praksis» (Kunnskapsdepartementet, 2019b:20). Videre
legges det ogsa vekt pa at samarbeidet mellom barnehage og skole og de ulike nivaene i
oppleeringslgpet skal arbeides med systematisk. Ifelge Helstad og @iestad (2017:28) danner
profesjonsfellesskapet laerere seg imellom et viktig grunnlag for leererarbeidet. Dette

praksisfellesskapet kan for eksempel vaere trinnsamarbeid, teamsamarbeid eller organisert



matevirksomhet. A vare deltager i et praksisfelleskap farer til at man har muligheten til & dele
kunnskap og erfaringer med kolleger. Et slikt praksisfellesskap kan besta av leerere med vidt
forskjellig erfaring og utdanningsbakgrunn og hensikten med et slik fellesskap er ifglge
Helstad og @iestad (2017:kap.2) & kvalitetssikre skolens praksiser. I slike fellesskap er det
rom for a dele erfaringer, undervisningsopplegg og nye tanker som kan veare med pa a gjare
skolen enda bedre. Fordelen med slike profesjonsfelleskap, er ifalge Helstad og Jiestad
(2017:kap.2) a utveksle erfaringer slik at leerere kan hjelpe hverandre til & utvikle et analytisk
blikk mot sin egen praksis og sine kollegers praksiser. Dette kan fare til «en felles praksis
som fremhever hvilke handlinger og aktiviteter [lzerere] legger vekt pa i mgte med elevene i
0g utenfor undervisningsrommet [...] [som] et kollektivt ansvar der alle samvirker med
hverandre og bygger pa felles prinsipper for skoleomfattende positiv lzerings- og
utviklingsstette» (Arnesen mfl., 2014:27-28).

«Leerere som i fellesskap reflekterer over og vurderer planlegging og gjennomfaring av
undervisningen, utvikler en rikere forstaelse av god pedagogisk praksis»
(Kunnskapsdepartementet, 2019b:20). A sgke etter ny kunnskap som bidrar til & heve bade
den enkelte lerer sin praksis og den kollektive praksisen er med pa a danne grunnlaget for et
godt praksisfellesskap. Som laerer er man helt avhengig av dette samarbeidet for a kunne gi

elevene det leeringsutbyttet de har krav pa.

2.3 Fadelt skole med aldersblanding som organiseringsmate

Min oppgave handler om konseptet fadelt skole med aldershlanding som organiseringsmate
og jeg vil derfor redegjere hva som ligger i dette konseptet. | opplaringsloven § 8-2 star det at
«| oppleeringa skal elevane delast i klassar eller basisgrupper som skal vareta deira behov for
sosialt tilhgr». Ser vi pa denne loven kan skoler organisere klasser slik at behovet for sosial
tilhgrighet ivaretas hos alle elevene. Likevel er den mest vanlige maten a dele inn klasser, a
dele de inn etter kalenderaret elevene er fadt i. De aller fleste av oss kjenner til konseptet
fulldelt skole, hvor elevene blir gruppert fra farste til syvende klassetrinn, og pa hvert
klassetrinn gar elever som er fgdt samme kalenderar. Pa enkelte skoler er det mange elever pa
hvert klassetrinn og de blir da delt opp i flere klasser (for eksempel 2A, 2B og 2C). En fadelt
skole derimot, er en skole «der elevar fra to eller fleire arssteg gar i same klasse» (Melheim,
1998:9). Dette farer til at det er feerre elevgrupper ved en fadelt skole enn ved en fulldelt

skole. Pa en fadelt skole kan for eksempel 1.-, 2.- og 3.klasse utgjere en elevgruppe som blir
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undervist samtidig i samme gruppe. En mer formell betegnelse pa konseptet fadelt skole er
«en type skole som organiserer elever i spredtbygde rurale strgk der ulike aldersgrupper gar
sammen i sma enheter» (Berg- Olsen, 2008:12). Det er viktig a forsta at «Fadelt skole som
begrep sier lite om de kvalitative aspekter som skiller denne skoletypen fra en fulldelt skole,
annet enn at to eller flere alderstrinn undervises samtidig i samme gruppe» (Berg-Olsen,
2008:13). Fadelte skoler underviser etter den samme leereplanen som fulldelte skoler, men
fadelte skoler ma gjare lokale tilpasninger nar det kommer til organisering. Det & undervise i
aldersblandede grupper er ikke noe nytt, men som Melheim (1998) papeker har arsaken til a
sette i gang med aldersblandede klasser variert fra skole til skole. Det kan for eksempel
benyttes om skolen gnsker a nivadele elevene. Nar det gjelder aldersblanding pa fadelte skoler
er hovedarsaken det lave elevtallet som tvinger skolene til & organisere klassene pa tvers av

alder.

2.4 Norsk i grunnskolen

Gjennom de siste 40-50 arene har norskfaget veert preget av skiftende syn nar det kommer til
synet pa elever og lering samt ny tenkningen om skolens samfunnsoppdrag (Aase, 2019:13).
Dette har fort til at leereplanen har endret fokusomrader gjennom tidene, fra pa 70-tallet & ha
sgkelys pa a ta hensyn til elevsynet nar det gjaldt hvilke tekster som skulle leses i skolen, hvor
det ble lagt vekt pa elevenes leselyst fremfor a lese sakalt «gode» tekster, fram til 2000-tallet
hvor hovedfokuset er samfunnsdiskursen og hvor begrepene literacy og danning star sterkt,
med mal om best a ruste elevene til a delta i det moderne samfunnet (Aase, 2019:18-24).
Dagens lereplan (LK20) sier noe om hva som er formalet med norskundervisning i dagens
barneskole. LK20 papeker at gjennom norskfaget skal elevene blant annet bli rustet til a delta
i demokratiske prosesser og bli forberedt pa kompetanser som lesing, skriving og muntlig
kommunikasjon som arbeidslivet krever (Kunnskapsdepartementet, 2019a:2). Dette kan sees
pa som resultat av debatten omkring fagets rolle i samfunnet hvor det oppsto en
samfunnsdiskurs som dreide seg om hvordan norskfaget imgtekommer kompetansene som
samfunnet har behov for (Aase, 2019:17). Det nyskapende med LK20 er innfgringen av
kjerneelementer i alle fag, som sier noe om det viktigste elevene skal lere i faget og for
norskfaget ble det fastsatt seks kjerneelementer (Bakken, 2019:30). De seks kjerneelementene
i norskfaget er: tekst i kontekst, kritisk tilnaerming til tekst, muntlig kommunikasjon, skriftlig
tekstskaping, spraket som system og mulighet og spraklig mangfold. | denne oppgaven vil
jeg ha sgkelys pa de grunnleggende ferdighetene A kunne skrive og A kunne lese, og det blir
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derfor naturlig a trekke inn to av kjerneelementene, nemlig Skriftlig tekstskaping og spraket
som system og mulighet. Norskundervisningen har et s&rlig ansvar for lese- og
skriveopplaringen og det innebarer blant annet at elevene skal beherske lese-og
skrivestrategier, rettskriving og oppbygging av tekster hvor utviklingen gar fra den
grunnleggende lese- og skriveopplearingen til & kunne uttrykke seg med stadig sterre spraklig
sikkerhet (Kunnskapsdepartementet, 2019a:4). | kjerneelementet Skriftlig tekstskaping legges
det vekt pa at elevene skal fa oppleve skriveopplaringen som meningsfull samt bearbeide

egne tekster etter tilbakemeldinger (Kunnskapsdepartementet, 2019a:3 ).

Ifalge Lyster (2011:22) er lesing og skriving et redskap for den faglige veksten og det er
viktig a falge elevenes utvikling ngye, og i tillegg til a veere bevisst pa metoder som fremmer
lese- og skriveferdigheter, er det viktig a tenke over hvilken kontekst undervisningene foregar
i, for det er konteksten som ligger til grunn for at undervisningen skal vere
lzeringsfremmende. Motivasjon og engasjement er ifglge Roe (2020:38) avgjerende for evnen
til & lese, og det er et mal for leseopplaringen a fa elevene motivert for lesing. Dette kan
forstas med henblikk pa det sosiokulturelle perspektivet og Bruner sin stillasmetafor, hvor
leereren sin rolle er a fungere som en veileder og hjelpe elevene til & mestre pa egenhand, noe
som igjen vil fare til motivasjon. Stillasbygging er ogsa viktig innenfor skriveopplaringen, og
kan forega pa et makroniva eller et mikroniva. Makronivaet handler om hvordan man
organiserer undervisningen slik at elevene far stette i skriveprosessen sin, mens mikronivaet
omhandler interaksjonen som skjer mellom leerer-elev (Haland, 2016:29-30). Det er ogsa
viktig & ikke se pa lese- og skriveutvikling som uavhengige prosesser, de pavirker hverandre i
stor grad, for som Lyster (2011:36) skriver kan det pa et utviklingstrinn hos eleven vare
skriveferdighetene som er med pa a stette opp under leseutvikling, mens hos en annen elev er

det leseferdigheten som statter skriveferdigheten.

A Kkunne lese handler om & gé fra «den grunnleggende avkodingen til & lese, tolke og
reflektere over tekster i ulike sjangre, for ulike formal og av ulik lengde og kompleksitet»
(Kunnskapsdepartementet, 2019a:5). Ifalge Roe (2020:11) er gode leseferdigheter og
tekstforstaelse viktige forutsetninger for a leere, fordi elevene bruker skrevne kilder, som
lerebgker, nar de arbeider med skoleoppgaver. Det a kunne skrive «gar fra den
grunnleggende skriveopplearingen til a planlegge, utforme og bearbeide tekster i ulike sjangre

og tilpasset formal, medium og mottaker» (Kunnskapsdepartementet, 2019a:4). Det er de
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grunnleggende ferdighetene lesing og skriving jeg tar utgangspunkt i nar jeg videre i denne

delen av oppgaven gjere rede for lese- og skriveutvikling pa smatrinnet og mellomtrinnet.

2.4.1 Den fgrste lese- og skriveutviklingen

Lyster (2011:40) peker pa at den spraklige kunnskapen varier i elevenes leseutvikling og er
med pa & avgjgre nar og hvordan barnet oppdager prinsipper om skriftsprakets koder. Et
viktig begrep innenfor leseutvikling er begrepet a knekke lesekoden. Dette begrepet relateres
til mestring av det alfabetiske systemet, et prinsipp som styrer relasjonen mellom skrift og tale
(Lyster, 2011:41). Ifglge Roe (2020:24) kalles dette for «den tekniske siden ved lesingen».
Har elevene knekt lesekoden, vil det si at de har forstatt forbindelsen mellom bokstav og lyd
og hvordan bokstavsekvenser kan kodes om til ord, slik at de kan stave seg gjennom ord og
setninger. Dette er kunnskaper elevene tilegner seg i begynneroppleringen som gjar det
enklere for dem & ga videre i lese- og skriveutviklingen. Haugstad (2010:25) fremhever
viktigheten av a tilpasse leeringsmiljget pa en mate som utnytter den motivasjonen som
oppstar nar man sgker etter mening. For det er nettopp meningen elevene sgker etter i den
farste lese- og skriveopplaringen, ved a forsta sammenhengen mellom bokstav og
bokstavlyd. Ifglge Lyster (2011:111) utvikler de fleste barn gode lese- og skriveferdigheter
uansett hvilken metode leereren benytter seg av, men han fremhever samtidig viktigheten av
mengdetrening. | den farste lese- og skriveopplaringen er det viktig at elevene far mate
skriftspraket gjennom et mangfold av tekster og arbeidsmater, fordi elevene leerer pa
forskjellige vis (Traavik mfl., 2013:71). Dette er noe leerere som underviser i lese- og
skriveoppleeringen ma tenke ngye gjennom i sin praksis. Traavik mfl. (2013:72) papeker ogsa
viktigheten av & la elevene fale pa mestring, slik at de blir motivert for videre arbeid, for det
fremste malet med de farste arene pa skolen er at elevene skal knekke den alfabetiske koden
samt automatisere denne ferdigheten. Ifglge Lyster (2011:40) avhenger barns lese- og
skriveutvikling av visuelle faktorer og bearbeiding av visuelle stimuli. Dette er spesielt viktig
i den farste lese- og skriveutviklingen. Det hjelper barna til & identifisere bokstaver og ord.
Samtidig er det viktig at barna far god innsikt i hvordan tale og skrift henger sammen slik at
de kan utvikle prinsipper for den videre utviklingen av lese- og skriveferdigheter. Frost
(2003:9) skriver at i norsk skole har leseboka alltid hatt en sentral plass og i dag fungerer den
som et redskap i leererens undervisning. Videre papeker han at det eksisterer en metodisk idé
om at alle elever skal fglge samme progresjon. Det er ogsa noe skepsis til denne metodiske
idéen, fordi enkelte barn er avhengig av mer spesifikke opplaringsmetoder enn andre for &

knekke lesekoden. Pa fadelte skoler kan denne idéen komme i konflikt med aldersblanding
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som organiseringsmate, spesielt med tanke pa begynneropplaringen pa smatrinnet, hvor det
er elever som gar sammen fra flere arstrinn og dermed befinner seg pa ulike stadier i lese- og
skriveutviklingen. Da er det viktig at leereren tar hensyn til hvilket niva elevene tilhgrer nar
det kommer til bokstavinnleering og knekking av lesekoden, slik at elever som allerede har
innarbeidet disse prinsippene unngar a bli stdende fast pa ett niva, men heller far muligheten

til & utvikle seg videre inn i den videre lese- og skriveopplearingen.

2.4.2 Den andre lese- og skriveutviklingen

Ifglge Lyster (2011) starter den videre lese- og skriveopplaringen nar barnet har knekt
lesekoden og kan begynne a rette oppmerksomheten mot strategier som gjar dem til bedre
lesere og skrivere. Sentralt i denne fasen er morfologisk kunnskap og bevissthet. Siden
morfemer er sprakets minste betydningsfulle enhet, handler denne fasen om a forsta at ord
bestar av et rotmorfem som kan bygges pa med prefikser og suffikser, slik at ordet enten kan
endre betydning eller fa en annen form. Ved hjelp av denne kunnskapen kan ogsa elevene
identifisere starre enheter nar de leser (Lyster, 2011:41). Et annet viktig begrep innenfor den
videre lese og skriveutviklingen er leseforstaelse. Det er ikke nok at elevene kan den tekniske
delen av lesingen, men de ma ogsa forsa hva som blir lest, og dette er et viktig element i den
videre lese- og skriveopplaringen. Ifglge Lyster (2011:41) avhenger leseforstaelsen av om
barnet har klart & lagre sakalte lydpakker og meningsinnhold for ord i sitt mentale leksikon.
Dette samefaller med Roe (2020:24) sin forstaelse av det samme begrepet, nar hun papeker at
leseforstaelse innebzrer evnen til & skape mening ut av det som star skrevet, og dette krever
bade konsentrasjon og en evne til a tolke, resonere og trekke slutninger. For a fa til dette
inneberer det at den tekniske lesingen er automatisert slik at barnet kan rette all sin kognitive
kapasitet mot ordet innhold. Da kan elevene benytte lesingen som kilde til lzering. Da handler
lesingen om & bruke og reflektere over det som er lest, ikke bare avkodingsprosessen, slik
som i den farste lese- og skriveoppleeringen. Skriveferdighetene elevene skal lzere seg
gjennom den andre lese- og skriveopplaringen handler om & kunne tenke gjennom a skrive.
Elevene skal i denne utviklingsfasen benytte lesing og skriving som redskap for leering
(Traavik, 2014:87). Elevene lerer lese- og skrivestrategier som de kan ta i bruk for a lgse

oppgaver de blir tildelt, som for eksempel & lage tankekart.

Det er uenighet blant forskere nar det kommer til nar lese- og skriveutviklingen begynner hos
barn. Enkelte forskere mener den begynner nar barna kan identifisere et ord ved hjelp av

omgivelsene ordet er en del av, mens andre forskere mener utviklingen begynner nar barnet
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oppdager det alfabetiske prinsippet (Lyster, 2011:42). Det de aller fleste forskere er enige om
er at grunnlaget for lese- og skriveferdigheter begynner nar barna er sma. Noen fadelte skoler
er en del av et oppvekstsenter, hvor barna begynner i barnehagen og deltar i det samme
leeringsmiljget fra barnehagestart til de gar ut av syvendeklasse og dermed er disse barna
allerede kjent med skolemiljget hvor de skal starte med den formelle lese- og
skriveoppleeringen. Pa oppvekstsentrene forekommer det ogsa tett samarbeid mellom de
eldste i barnehagen som skal begynne pa skole, i form av deltagelse pa aktivitetsdager samt

temadager.

2.5 Tilpasset opplaring

Ifalge Bachmann og Haug (2006:19) er begrepet tilpasset opplering et begrep som er politisk
skapt og det gis ingen klare forslag til hvordan tilpasset oppleering kan fremmes eller
identifiseres nar det gjelder skolens praksiser. Prinsippet om tilpasset opplaring er ikke et nytt
prinsipp, og har mest sannsynlig veert praktisert lenge for det ble fastsatt i leereplanene (Imsen,
2017:246), men «rettigheter innen utdanning, oppleering og spesialundervisning ble samlet i et
felles lovverk for grunnskole og videregaende opplering, opplaringsloven, i 1998» (Seljeflot,
2008:15). Dette kommer tydelig frem i § 1-3 hvor det star at «Oppleringa skal tilpassast
evnene og fgresetnadene hja den enkelte eleven, leerlingen, praksisbrevkandidaten og
lzerekandidaten» (Oppleringslova, 1998). Likevel er prinsippet om tilpasset opplering
vanskelig & definere, siden prinsippet er relativt vidt. Det jeg anser som viktig, er a skille
mellom individperspektivet og systemperspektivet nar det kommer til tilpasset opplaering.
Individperspektivet handler i stor grad om det enkelte barn som har vanskeligheter for a lere,
ikke den pedagogiske praksisen skolen har (Nordahl & Overland, 2015:24). Dette
perspektivet blir ogsa omtalt som den «smale» forstaelsen, hvor elever blir tilbudt
spesialundervisning fordi de har blitt diagnostisert med leerevansker som er avvikende fra det
som er normalt (Nordahl & Overland, 2015:25). Systemperspektivet derimot, blir omtalt som
den «brede» forstaelsen av tilpasset opparing. Gjennom dette perspektivet blir tilpasset
opplearing sett pa som noe mer enn kun enkelteleven, nemlig hele det gkologiske systemet
eleven er en del av (Nordahl & Overland, 2015:27). Dette systemet bestar av faktorer som
lzerere, medelever og undervisningsaktiviteter, og disse har stor betydning for leeringsutbyttet
til eleven. «Systemperspektivet ivaretar i sarlig stor grad at alle elever star i en interaksjon
med de omgivelsene de til enhver tid er i» (Nordahl & Overland, 2015:29). | skolekonteksten

vil dette si at om det er mye uro i klassen, skal ikke leereren bare bebreide eleven som skaper
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uro, men se klassen som et system og undersgke om han eller hun ma endre sin
undervisningspraksis slik at alle elever far tilfredsstillende leeringsutbytte av undervisningen.
Nar det kommer til hva som oppfattes som tilfredsstillende laeringsutbytte, kan dette sees i
sammenheng med begrepet tilpasset opplaering. Det innebarer at alle elever, uavhengig av
deres forutsetninger, skal ha like gode muligheter for leering og utvikling
(Kunnskapsdepartementet, 2019b:17). Dette kjennetegnes gjennom «variasjon i bruk av
lerestoff, arbeidsmater, leremidler samt variasjon i organiseringen av og intensiteten i
oppleaeringen» (NOU, 2010:141).

Tilpasset oppleering er ogsa nert knyttet til et annet begrep, nemlig inkludering. | denne
oppgaven forstar jeg inkludering som at alle elever skal innebefattes i et mangfoldig
fellesskap til tross for forskijellige forutsetninger og de har rett til a fa tilpasset undervisning
innenfor disse rammene. Dette betyr ikke at alle til enhver tid skal gis det samme tilbudet,
men de skal fa individuelle tilpasninger. Ut ifra dette kan det bli krevende a forsone prinsippet
om tilpasset opplaring og inkludering pa noen omrader. Spesialundervisning blir gitt de
elever som ikke far tilfredsstillende utbytte av den ordinare undervisningen. Dette foregar
som regel i en liten gruppe eller alene med en leerer. Et paradoks med spesialundervisning er
at disse elevene blir fjernet fra det inkluderende fellesskapet klasserommet i enkelte timer,
selv om overordnet del av Kunnskapslgftet papeker at «skolen skal utvikle inkluderende
fellesskap som fremmer helse, trivsel og leering for alle» (Kunnskapsdepartementet,
2019h:16). Dette er en uheldig konflikt mellom tilpasset oppleering og inkludering fordi
spesialundervisning, som er en form tilpasset opplaering, kan fare til at elever blir ekskludert
fra klassen i enkelte tilfeller. Sosiokulturell tradisjon legger serlig vekt pa betydningen av
kultur og samhandling i lering, og hvordan det a delta i kulturelle fellesskap kan bidra til &
utvikle en persons kunnskap og ferdigheter. Kommunikasjon er ogsa en viktig del av
leringen, og det er gjennom kommunikasjonen at man lerer a bruke kulturelle verktgy pa en
hensiktsmessig mate. Gjennom et slikt perspektiv kan «klassen forstas som et
praksisfellesskap og det kommunikative rom blir en arena for produksjon og reproduksjon av
kunnskaper, ferdigheter og verdier» (Ohna, mfl. 2007:330), noe ogsa lereplanen statter ved a
legge vekt pa at «Tilpasset oppleering gjelder alle elever, og skal i sterst mulig grad skije
gjennom variasjon og tilpasninger til mangfoldet i elevgruppen innenfor fellesskapet»
(Kunnskapsdepartementet, 2019b:18).
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En arsak til den nevnte konflikten kan veere at tilpasset opplering er veldig individualistisk
preget, hvor fokuset ligger pa at elevene skal fa den undervisningen som er best for dem, og
enkelte ganger er det best for leeringsutbyttet til elevene at de blir tatt ut av klassen. Dette er et
dilemma, for den norske skolen har som mal «a skape et godt, aksepterende og samlende
leeringsmiljg» (Imsen, 2017:142). Det er naturlig a tenke pa begrepet tidlig innsats nar man
skal forsgke a definere prinsippet om tilpasset opplaring, men det er viktig at «tilpasset
opplering og tidlig innsats [..] forstds og handteres i samsvar med prinsippet om en
inkluderende opplaring» (Hannas & Sundgqvist, 2021:134). Malet med inkluderende
opplearing er at alle skal fa tilpasset undervisningen etter sitt niva innenfor klassefellesskapet.
Det vil si at undervisningen ma bli tilpasset slik at hensynet og behovet til hver enkelt elev ma
ivaretas (Hannas & Sundqvist, 2021:134).

Som nevnt tidligere er tilpasset opplaering «et generelt prinsipp som skal ligge til grunn for all
oppleering, og de fleste elever vil fa denne retten til tilpasset opplaring oppfylt gjennom det
ordinere oppleringstilbudet, mens spesialundervisning sikrer denne retten for andre»
(Nordahl & Overland, 2015:20).

2.5.1 Inkluderende lzeringsmilj@

For & realisere prinsippet om tilpasset opplearing er elevene avhengig av & vere en del av et
inkluderende lzringsmiljg, for som Bjgrkvold (2010:28-29) papeker er det miljget som
styrker fellesskapet slik at elevene fagler seg som en del av et starre fellesskap. Det er viktig at
undervisningen tar utgangspunkt i at alle er forskjellige og derfor behgver ulik opplaering, i
trad med Kunnskapsdepartementet 2019b:16) som fremhever at «Skolen skal utvikle
inkluderende fellesskap som fremmer helse, trivsel og leering for alle». | en elevgruppe vil
kunnskaps- og ferdighetsnivaet til elevene veere varierte, og tilpasningene «skal i stgrst mulig
grad skje gjennom variasjon og tilpasninger til mangfoldet i elevgruppen innenfor
fellesskapet» (Kunnskapsdepartementet, 2019b:18). Et godt leeringsmiljg, er ifglge
Bergkastet mfl. (2015:11) et leeringsmilja hvor alle elevene faler seg trygge og inkludert i

fellesskapet slik at de kan utvikle seg til den beste utgaven av seg selv.

For & skape et inkluderende laeringsmiljg er det viktig a se pa ulikhetene som en ressurs i
klasserommet og la elevene fa veere seg selv. Det er fgrst da man kan sla fast at det eksisterer
et inkluderende klassemilja. Bjgrkvold (2010:31) fremhever ogsa at elevene ikke blir mer like

etter hvert som de blir eldre, heller tvert imot. Derfor er det viktig & benytte ulikhetene de
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utvikler som en styrke, gjennom & la elevene benytte sine styrker slik at det gagner

fellesskapet.

Det er lereren som har ansvaret for at elevene er del av et inkluderende klassemiljga.
Bergkastet mfl. (2015:17) legger vekt pa klasseledelse, struktur, rammer, kommunikasjon,
relasjon, vennskap og inkludering nar de reflekterer rundt hva som skaper et inkluderende
klassemiljg. Kort fortalt handler dette om viktigheten av at leereren leder elevene sin faglige
og sosiale lering slik at det oppstar gode relasjoner som igjen farer til vennskap og
inkludering. Dette er faktorer som ogsa har positiv effekt pa leeringsutbyttet til elevene og

farer til mestring og motivasjon.

2.5.2 Mestring

Begrepet mestring var et begrep samtlige leerere benyttet seg av nar de snakket om a tilpasse
undervisningen, derfor har jeg valgt a skrive om dette i denne delen av oppgaven.

Ifglge Lyster (2011:22) er det truende for selvbildet a ikke oppleve mestring. | en
klassekontekst vil det si at om en elev ikke mestrer en oppgave, men medelevene gjer det, vil
dette pavirke selvtilliten til eleven negativt som igjen pavirker leringsutbyttet. Albert Bandura
utarbeidet en sosial-kognitiv teori om mestringsforventning som han kalte self-efficacy. I1fglge
Jordet (2020) beskriver denne teorien viktigheten av de sosiale omgivelsene nar leringen til
individet skjer, og hovedmotivet for individet til & gjennomfare handlinger er & ha troen pa a
kunne mestre dem. Bandura (1986:391) selv definerer mestring som individets forventning
eller bedgmmelse om hvorvidt han eller hun er i stand til & gjennomfare oppgaver i bestemte
situasjoner og legger samtidig vekt pa at individets tidligere erfaringer spiller en stor rolle for
troen pa a mestre nye oppgaver. Dette understattes av Jordet (2020) som fremhever at det som

styrker individets selvtillit er tidligere gode erfaringer av & mestre oppgaver.

2.5.3 Motivasjon

Et begrep som henger tett sammen med mestring, er begrepet motivasjon. Basert pa Jordet
(2020) sitt verk om anerkjennelse, der motivasjon forstas gjennom Honneths
anerkjennelsesteori, er motivasjon de psykologiske prosessene som gjare at handlingen har et
ubevisst eller et bevisst formal og gir individet mental energi for & kunne gjennomfare
handlinger. Anerkjennelsesteorien til Honnteh hevder at anerkjennelse er grunnleggende for

menneskets evne til a realisere seg selv og sitt iboende potensial: mennesker trenger a bli
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anerkjent av andre for & kunne fgle seg frie og utfolde seg pa en autentisk mate (Jordet,
2020:24). Med andre ord er anerkjennelse et grunnleggende menneskelig behov som ma
oppfylles for & kunne oppleve muligheter for utvikling. | en skolekontekst, vil elevene vere
avhengig av a fgle anerkjennelse slik at de far mental energi til & gjennomfare oppgaver.
Elevenes interaksjonserfaringer i skolen er dermed helt avgjarende for at de skal oppleve
motivasjon, som igjen hjelper dem i deres faglige og sosiale leering. Denne interaksjonen kan
vaere mellom elev-larer eller elev-elev. Motivasjon er ikke noe som kan observeres direkte,
men representerer «de bakenforliggende, indre psykologiske og eksistensielle kilder som
driver handlingen» (Jordet, 2020:40). Ifglge Imsen (2017:293) er motivasjon en viktig
betingelse for at elever skal fa tilstrekkelig utbytte av undervisningen og kan knyttes til
aktivitet, trivsel og leering, samtidig som det er viktig for elever a fale seg anerkjent i det
sosiale fellesskapet. Imsen (2017:294) definerer begrepet motivasjon som det som forklarer
«hva som forarsaker aktivitet hos individet, hva som holder denne aktiviteten ved like, hvor
mye innsats som settes inn, og hva som gir den retning, mal og mening». | skolesammenheng

vil dette si hvor mye arbeid elevene investerer i leringsaktivitetene.

Motivasjon kan deles opp i indre motivasjon og ytre motivasjon (Imsen 2017:295). Indre
motivasjon er nar individet er interessert i leering, altsa gjennom sine indre krefter. Dette kan
fremtre gjennom aktiviteter eleven synes er morsomme i seg selv eller det kan vere at temaet
i undervisningen opptar eleven searskilt. Ytre motivasjon er nar individet har mulighet til &
oppna en belgnning for sitt arbeid. Det er belgnningen som driver individet til & gjennomfare

bestemte oppgaver, for eksempel i form av karakterer eller lovnad om godteri.

2.6 Samarbeidslering

Ifglge Flatds (2021:9) er samarbeidsleering en leeringsmetode der to eller flere elever arbeider
sammen for & nd et felles mal, ogsa kalt kooperativ leering, og er en pedagogisk tilnerming
som har som mal & utvikle samarbeidskompetansen til elevene. Formalet er at elevene skal
veere aktivt involvert i leeringsprosessen slik at de kan hjelpe hverandre & lere. Denne type
leering bygger pa det sosiokulturelle perspektivet, og spesielt pa Vygotsky sin teori om den
proksimale utviklingssonen, Bruner sin teori om stattende stillas og Dewey sin teori om
«learning by doing». Gjennom samarbeid fungerer elevene som stgttende stillas for
hverandre, slik at de hjelper hverandre til & oppna forstaelse gjennom samspillet med

hverandre. Dette er helt i trad med Kunnskapslgftet 2020, hvor det legges vekt at elevene skal
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reflektere over sin egen og andres leering for & utvikle bevissthet om sin egen leeringsprosess
(Kunnskapsdepartementet, 2019b:13). Det sentrale i samarbeidslaering er aktiviteter hvor
elevene samarbeider for & gke lzeringen og trivselen i klassen, og gir elevene blant annet mer
aktivitet i timene, variasjon i undervisningen og en fellesskapsfalelse (Flatas, 2021). Selv om
samarbeidslaring ikke er nevnt direkte i Kunnskapslaftet 2020 kan det likevel sees i
sammenheng med de tverrfaglige temaene hvor det legges vekt pa at «skal forsta hvordan vi
gjennom kunnskap og samarbeid kan finne lgsninger». Ifglge Fohlin og Wilson (2019:4) er

utbyttet av samarbeidsleering gkt aktivitetsniva, starre engasjement og falelsen av inkludering.

Ifglge Flatds (2021:15-17) bgr samarbeidslaring inneholde fem prinsipper for at det skal
kunne kalles samarbeidslering. Disse prinsippene er 1) gjensidig og positiv avhengighet, 2)
lik og jevnbyrdig deltakelse, 3) individuell ansvarlighet og gruppeansvarlighet, 4)
samarbeidskompetanse i par og sma grupper og 5) prosessvurdering. Kort fortalt handler disse
fem prinsippene om at elevene ma fgle viktigheten av a delta i gruppen og ta ansvar. Nar de
gjer dette, far de muligheten til & utvikle de sosiale ferdighetene sine og de far trening i a gi
tilbakemelding pa hvordan gruppesamarbeidet fungerte og reflektere over hva som eventuelt

kunne blitt gjort annerledes.

Flatds (2021:19) peker pa et viktig skille mellom formelle- og uformelle leeringsgrupper samt
basisgrupper. Formelle leeringsgrupper eksisterer gjerne over en tid, mens uformelle
leringsgrupper varer over en kortere tid, gjerne i én undervisningsgkt. Basisgrupper er
grupper som arbeider sammen ukentlig og bestar i lengre perioder for de skiftes. Han
fremhever ogsa skillet mellom samarbeidslering og gruppearbeid. | samarbeidsleering er

prosessen mot leeringsmalet viktigst, mens i gruppearbeid er sluttproduktet viktigst.

Lererens rolle i samarbeidslaring, er ifglge Flatas (2021:24) a vare en tilrettelegger slik at
elevene leerer. Laereren innehar ikke rollen som formidler, men fungerer som en veileder.
Dette gjgres gjennom a organisere elevene i leeringspar eller grupper slik at samarbeidet farer
til at hele gruppen laerer (Fohlin & Wilson, 2019:4). Gjgres dette hensiktsmessig vil det fgre

til selvstendighet hos elevene.
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2.7 Montessoripedagogikk
Etter min innsamling av data oppdaget jeg at laerere i norskfaget pa fadelte skoler har innslag
av montessoripedagogikk i sin undervisning, derfor ser jeg det som hensiktsmessig a skrive

om denne type pedagogikk i denne delen av oppgaven.

Montessoripedagogikk har sitt utspring fra den italienske pedagogen Maria Montessori. Hun
var opptatt av handens intelligens, og mente at utviklingen matte vere nert knyttet til
hendene gjennom aktiviteter som stimuleres av sinnet (O’Donnell, 2013). Sentralt i hennes
pedagogikk er «barnets behov for frihet, selvstendighet, mestringsfalelse og det tilrettelagte
leeringsmiljg» (Tjeldvoll, 2022) og det blir lagt vekt pa at undervisningsmateriell skal veere
tilpasset individets interesser og modenhetsniva. Ifalge Tjeldvoll (2022) er lererens rolle i
denne type pedagogikk 4 tilrettelegge, observere og veilede. Et grunnleggende prinsipp i
montessoripedagogikken er a undervise i aldersblandede klasser med utgangspunkt i temaer
elevene jobber med. A undervise pd denne méaten skaper et miljg der lzringsprosesser er
naturlige og apne samtidig som pensumet ikke brytes ned til bestemte aldersgrupper (Norsk
montessoriforbund). @nsket med aldersblanda grupper, ifglge Norsk montessoriforbund sin

nettside, er a oppna fglgende:

o Elever med ulik erfaringsbakgrunn kommer sammen og hjelper hverandre med
o Et «minisamfunn» skapes der elevene gis mange muligheter til & utvikle sin sosiale
kompetanse.
o Lereren far muligheten til & observere den enkelte over en lengre periode, og i ulike
sosiale sammenhenger.
« Elevene har muligheten til a arbeide pa mange nivaer samtidig, etter evne og
e Normen blir samarbeid (i stedet for konkurranse).
« Vennskap oppmuntres pa tvers av
o Elever med spesielle behov kan repetere eller jobbe lenge med et arbeid uten a
matte forlate grupperommet.
o Elever inspirerer hverandre og oppmuntrer hverandre til innsats og
utforskning.
o Yngre elever stimuleres til a tilegne seg grunnleggende ferdigheter av eldre

elever.
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Ved & benytte seg av denne type pedagogikk far elevene tilpasset undervisning ut ifra sitt niva
i et mangfoldig fellesskap, uavhengig av hvilket alderstrinn de tilharer, noe som kan ligne pa
organiseringsmaten som fadelte skoler benytter seg av. Det som skiller montessoriskoler fra
fadelte skoler, er at montessoriskolene arbeider med spesifikt montessorimateriell. Pa fadelte
skoler har de ikke slikt spesifikt materiell, men leerere bruker andre type leerebgker og
konkreter nar de underviser elevene ut ifra deres niva. Den starste likheten mellom
montessoriskoler og fadelte skoler er at pensumet ikke brytes ned til en bestem aldersgruppe,

men temaene tilpasses hver enkelt elev ut ifra deres niva.

2.8 Naturen som leringsarena
Gjennom datainnsamlingen oppdaget jeg at uteskole var en viktig del av leerernes hverdag,

derfor har jeg valgt a ta med dette i teorikapitlet.

A bruke naturen som leeringsarena er ikke noe nytt fenomen og «ideen ble formulert av
sentrale pedagoger allerede pa 16- og 1700-tallet» (Jordet, 2010:13). Ved a benytte seg av
naturen som laringsarena byr det pa muligheter til a flytte undervisningen ut i skolens
omgivelser. | nyere tids leereplaner har det veert en sentral tanke a knytte oppleeringen til
elevenes erfaringsbakgrunn samtidig som opplaringen skal veere virkelighetsnar. Dette er
ogsa en sentral tanke i dagens leereplan, hvor det er lagt vekt pa at elevene skal fa muligheten
til & utforske og bli engasjerte i undervisningen samtidig som de skal lzere gjennom sansing,

tenkning og praktiske aktiviteter.

Et sentralt begrep innenfor dette temaet er begrepet «uteskole», som ifglge Jordet (2010:31) er
en samlebetegnelse for undervisning og leeringsaktiviteter som skjer i andre omgivelser enn
klasserommet, for eksempel i skolegarden eller andre arenaer i naermiljeet. Selv om dette
begrepet ikke er brukt i norske laereplaner, har likevel begrepet blitt brukt i enkelte artikler
hos Udir i perioden hvor skolene var oppdelt i kohorter som fglge av koronarestriksjoner slik
at elever og lerere lettere kunne unnga smitte. Skolene ble i denne perioden oppfordret til &
bruke uteskole som en ressurs for & undervise elevene uten & matte dele gruppene inn i flere
rom eller kohorter. Samtidig papeker Jordet (2010:14) at begrepet ble tatt i bruk i grunnskolen
som en form for grasrotbevegelse i grunnskolen for 15-20 ar siden. Det er viktig & fremheve
at uteskole ikke bestar av én bestemt metode & undervise pa, men bestar av et mangfold av

praksisformer. Jordet (2010:32) deler opp begrepet uteskole i en sakalt bred forstaelse og en
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smal forstaelse. | den brede forbindelsen legger han vekt pa & bruke uteskole som en
undervisningsmetode for a fremme elevenes dannelse ved hjelp a benytte lokalsamfunnet som
en leringsarena, men signaliserer samtidig at dette krever grundig planlegging. Nar det
gjelder den smale forstaelsen, legger han vekt pa at man bruker skolens omgivelser som
leringsarena som redskap til & na spesifikke faglige eller sosiale mal, ved for eksempel en

time ute i skolegarden hvor elevene skal trene pa spesifikke ferdigheter.

A flytte enkelte deler av oppleeringen ut av klasserommet er ikke det samme som & avvise
klasserommet som leeringsarena, men man tar i bruk det Jordet (2010:33) kaller «et utvidet
leeringsrom» for a tilpasse opplearingen til de ulikhetene elevene har. Dette er noe leerere helt

og holdent kan bestemme selv nar, og om, de vil benytte seg av.

Videre definerer Jordet (2010:34) uteskole slik:

«Uteskole er en mate & arbeide med skolens innhold pa hvor elever og laerere bruker naermiljg og
lokalsamfunn som ressurs i opplaeringen — for & supplere og utfylle klasseromsundervisningen.

Uteskole innebarer regelmessig og malrettet aktivitet utenfor klasserommet».

Denne definisjonen peker pa uteskole som en normaltilstand, altsa et supplement til ordineer
klasseromsundervisning. Det er viktig for mitt prosjekt at uteskole blir sett pa som en integrert
del av undervisningen, fordi flere av mine intervjuobjekter nevnte uteskole som en standard i
deres undervisningspraksis samt at forskning mener uteskole er med pa a tilpasse og variere

undervisningen slik at alle elever far den opplaringen de har rett pa.

2.9 Temaarbeid i skolen
Det er flere mulige mater & planlegge undervisning pa, og ved innsamling av data til denne
oppgaven ble temaarbeid i skolen et sentralt tema, og jeg vil derfor redegjare for dette i denne

delen av oppgaven.

Begrepet temaarbeid kan i skolesammenheng knyttes til elevens aktiviteter og utvelgelse og
organisering av det faglige innholdet. I1fglge Hansen og Simonsen (1999) kan det veere

utfordrende a skille innhold og arbeidsmater, og dermed har dette fart til at det noe feilaktig
har veert snakket om temaarbeid. Innhold og arbeidsmate ma ngdvendigvis skilles for at man

skal kunne vurdere leeringsaktivitetenes innvirkning pa elevenes lering (Hansen & Simonsen,
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1999:22). Dette skillet farer til at jeg velger & definere temaarbeid i skolen pa to mater:
Temaarbeid hvor elevene arbeider med bestemte aktiviteter og temaarbeid hvor elevene
arbeider med det valgte temaet, uten at man tar hensyn til aktivitetene elevene arbeider med.
Ifalge Hansen og Simonsen (1999) beskriver begrepet temaarbeid sjelden aktivitetene, pa
samme mate som temaundervisning ikke beskriver lerernes undervisningspraksis. | begge

disse tilfellene er det innholdet det arbeides med som beskrives.

Det er vanlig at leerere fglger strukturen i fagene gjennom a benytte seg av leereplaner og
lerebgker, men mange lzrere finner det ogsa hensiktsmessig & gjere noe mer ut av a
undervise i temaer og lage sin egen struktur pa undervisningen, for eksempel undervise i
tverrfaglige temaer, temaer som er dagsaktuelle eller velge a sta lenger i et tema for & oppna
dybdekunnskap. Utfordringen med a undervise i dagsaktuelle temaer har veert a plassere dem i
sakalte fagbaser, men ved hjelp av tverrfaglige temaer i LK20 har dette blitt lettere a forsvare.
De tre tverrfaglige temaene i dagens leereplan er: folkehelse og livsmestring, demokrati og
medborgerskap og berekraftig utvikling (Kunnskapsdepartementet, 2019a). Disse tverrfaglige

temaene er det opp til hver enkelt leerer & avgjere hvordan skal inkluderes i sitt fag.

I denne oppgaven velger jeg a definere temaarbeid som en pedagogisk tilnerming der
undervisningen fokuserer pa et spesifikt tema eller emne over en viss periode og integreres i
forskjellige fagomrader og disipliner hvor det legges vekt pa a engasjere elevene i

leeringsprosessen ved & knytte undervisningen til deres interesser og erfaringer.
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3.Metodedel

Mitt mal med studien er a studere laerere som underviser i lese- og skriveundervisningen ved
fadelte skoler. Jeg har en fenomenologisk og hermeneutisk tilngerming til temaet (3.1), og har
derfor valgt kvalitativ metode og samlet inn data gjennom observasjon og intervju. Kvalitativ
metode inneberer visse forskningsetiske hensyn, bade formelle krav og etiske refleksjoner en
ber gjare pa forhand og underveis (3.2) og visse kriterier for kvalitet, validitet og reliabilitet
(3.3). Etter a ha diskutert disse momentene, presenterer og drgfter jeg
datainnsamlingsmetodene jeg har benyttet meg av (3.4) og hvordan jeg gikk frem i
databehandling og analyse (3.5).

3.1 Hermeneutikk og fenomenologi
I denne delen av oppgaven presenterer og begrunner jeg mine valg av forskningsmetode.

Min forskning bygger pa hermeneutikk og fenomenologi.

Hermeneutikken er lzeren om fortolkning av tekster, det handler om a prgve «a forsta
meningsperspektivet til menneskene som uttrykker seg» (Postholm & Jacobsen, 2018:163).
Et viktig begrep som blir brukt innenfor hermeneutikken er begrepet den hermeneutiske
sirkelen. Ifalge Kvale (1996) beskriver den hermeneutiske sirkelen den uendelige prosessen
hvor separate deler bestemmer tekstens globale betydning og denne prosessen ender farst nar
forskeren har oppnadd en virkelig mening som er fri for indre motsetninger. Kvale og
Brinkmann (2021:237) forklarer den hermeneutiske sirkelen som en spiral hvor en
kontinuerlige frem- og tilbakeprosess mellom deler og helhet dpner opp for en stadig
fyldigere forstaelse. Det sentrale i den hermeneutiske sirkelen er da «a fortolke folks
handlinger gjennom & fokusere pa et dypere meningsinnhold enn det som er umiddelbart
innlysende» (Thagaard, 2018:37). Gjennom intervjuer gnsker jeg a finne sentrale temaer som
intervjuobjektet beskriver nar hen ytrer seg.

Valget av en hermeneutisk tilnserming begrunner jeg med at jeg som forsker gnsker a
analysere mine intervjuer som tekster. Ved a analysere intervjuer som tekster gnsker jeg a ta
de ulike tekstene fra hverandre for deretter & dele disse inn i ulike deler, slik at jeg kan fa en
bedre forstaelse av helheten. Nar jeg har sett pa de ulike delene hver for seg, setter jeg dem

sammen igjen til en helhet, som kan gi meg en bedre forstaelse av enkeltelementene, far jeg
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til slutt tillegger mening i teksten. 1 tillegg til hermeneutikk bygger oppgaven min pa

fenomenologi.

| folge Thagaard (2018:36) tar fenomenologien utgangspunkt i forskerens egne erfaringer for
a oppna en forstaelse av den dypere meningen i de enkelte personers erfaringer. Dette gir meg
muligheten til & oppna kunnskap gjennom refleksjon. Thagaard (2018:36) retter ogsa
oppmerksomhet mot et annet sentralt prinsipp innenfor fenomenologien, nemlig det & forsta
perspektivene til deltakerne og beskrive fenomener slik de opplever den. Jeg som forsker kan
da beskrive de felles erfaringene deltakerne gir uttrykk for som igjen gir grunnlag slik at jeg

kan utvikle generelle forstaelser av de fenomenene jeg ansker a studere.

Min begrunnelse for valget av en fenomenologisk tilngerming er at jeg gnsker at min
problemstilling skal besvares av informantenes egne tanker, erfaringer og opplevelser nar det
gjelder hvordan leerere planlegger, organiserer og gjennomfarer lese- og skriveundervisningen

gjennom muligheter og utfordringer pa fadelte skoler.

3.2 Forskningsetiske hensyn

Det er viktig at min forskning underordner seg etiske prinsipper og juridiske retningslinjer.
«Etikk dreier seg om prinsipper, regler og retningslinjer for vurdering av om handlinger er
riktige eller gale» (Johannesen, mfl., 2016:83), og for mitt prosjekt dreier det seg om etiske
problemstillinger nar det kommer til innsamling av data gjennom observasjoner og intervijuer.
Jeg ma ta hensyn til deltagernes opplevelser, gjennom a «vurdere intervjusituasjonens
konsekvenser for intervjupersonene -som for eksempel stressopplevelser og endret selvbilde»
(Kvale & Brinkmann, 2021:97). Videre ma jeg ogsa ta hensyn til anonymitet og frivillighet
gjennom mine innsamlinger av data. For meg er det viktig a fa informantene til a fale seg
verdifulle og jeg klargjorde pa forhand at alt som ble sagt og gjort var nyttig for min
datainnsamling, slik at informantene ikke skulle fgle at de «dummet seg ut» og svarte

annerledes enn de ville gjort i mer uformelle sammenhenger.

Som observatar og intervjuer har jeg et etisk ansvar for a forsikre meg om at deltakelsen er
frivillig, basert pa informert samtykke (se 3.4.4). | det informerte samtykket, som var
godkjent pa forhand av NSD, stod det at de nar som helst kunne trekke seg fra studien og at

det ikke ville fa negative konsekvenser for informantene i ettertid. Nar det gjaldt
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observasjonen, sendte jeg ut et informasjonsskriv til foreldre og opplyste om at jeg skulle
komme og observere leereren samtidig som jeg gjorde det klart at det ikke var barna deres som
skulle observeres, men at de hadde rollen som indirekte informanter. Informantene skulle ikke
kunne gjenkjennes, verken gjennom mine observasjonsnotater eller transkripsjoner av
intervjuer. Nar jeg i min analyse brukte observasjonsnotater og transkripsjoner ble leererne
fullstendig anonymisert og ble kun nevnt som «laerer A, leerer B, Laerer C og Larer D», og
lerernes kjenn er utelatt. I min resultat- og diskusjonsdel vil jeg veere ngye med a ikke gi
informasjon som kan fares tilbake til enkeltpersoner, men informantene vil muligens kunne

identifisere seg selv.

3.2.1 Formelle forskningsetiske krav

Jeg har helt siden oppstarten av dette prosjektet forholdt meg til NSD (Norsk senter for
forskningsdata) hvor jeg meldte inn mitt forskningsprosjekt og fikk det godkjent. Som forsker
er jeg underlagt forvaltningsloven 8§ 13. Denne loven sier noe om taushetsplikt og tillatelsen
til & oppbevare forskningsmateriale som inneholder personopplysninger. Det er viktig at jeg
hele tiden har med meg informantenes rettigheter nar det gjelder deres deltagelse i prosjektet.
Jeg har ogsa sendt ut et informasjonsskriv til informantene slik at de vet hva min forskning
handler om og hva jeg gnsker & undersgke. Informantene innehar ogsa informasjon om
hvordan de innsamlede dataene skal benyttes og at jeg sletter de innsamlede lydfilene etter

prosjektets slutt.

3.2.2 Forskerens rolle

Ifalge Kvale og Brinkmann (2021) er forskerens integritet helt avgjerende for kvaliteten pa de
etiske beslutningene som tas i kvalitativ forskning, spesielt i forbindelse med intervjuer med
tanke pa at intervjueren er det viktigste redskapet nar data skal samles inn. Siden jeg har
arbeidserfaring fra fadelte skoler, har jeg et positivt syn pa slike skoler. Dette positive synet er
noe jeg er bevisst pa, for & unnga at analysen farges av dette og er apen for at andre skal
kunne vurdere min analyse i lys av dette. Derfor er det viktig at jeg som forsker tar i bruk god
forskningspraksis, det vil si at jeg overholder regler og normer for forskningen samt har fokus

pa hva som gir validitet og relabilitet i mitt materiale.

Nar jeg benytter meg av en kvalitativ metode innebzrer dette at jeg har ferre informanter enn

hvis jeg skulle benyttet en kvantitativ metode. Jeg gar dermed mer i dybden og undersgker
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kun et utvalg av laerere som underviser pa fadelte skoler. P4 grunnlag av dette vil det vere
utfordrende & overfare mine funn til alle leerere som underviser i lese- og skriveopplaringen
pa fadelte skoler. Videre vil det veere utfordrende & trekke konklusjoner til hvordan larere
planlegger, organiserer og gjennomfarer undervisning i alle praksisfellesskaper pa fadelte
skoler, men jeg oppnar grunnlag for & opprette en forstaelse av hvordan det er ved noen
utvalgte skoler. Mitt positive syn pa fadelte skoler kan ogsa by pa fordeler og ulemper i denne
studien. En av ulempene kan vere at jeg i min analyse tolker innsamlede data gjennom et
positivt syn, som farer til at hele analysen preges av nettopp dette, slik at innsamlet data som
er negativt for fadelte skoler far mindre plass i min resultat- og diskusjonsdel. En av fordelene
med mitt positive syn er at jeg kan se muligheter der hvor det for andre, som ikke har
arbeidserfaring pa fadelte skoler, sees pa som utfordringer. Dette er noe jeg er bevisst pa
gjennom hele min analyse, slik at resultat- og diskusjonsdelen blir sa objektiv som mulig. For
a unnga at min studie skal beere preg av subjektive meninger, har jeg valgt a ikke rekruttere
informanter fra egen arbeidsplass, fordi det ville blitt et etisk problem. Jeg har i denne delen
kort veert inne pa hvilke refleksjoner jeg som forsker ma gjare fer jeg gar i gang med

datainnsamlingen.

3.3 Validitet og relabilitet

I diskusjoner om troverdigheten og overfgrbarheten av kunnskap, blir ofte begrepene
reliabilitet, validitet og overfarbarhet tatt i betraktning. Relabilitet handler om forskningens
palitelighet. Ifglge Thagaard (2018:187) knyttes relabilitet til kritiske vurderinger av om
forskningen er palitelig utfert og handler om & tenke over om resultater kan reproduseres av
andre forskere, pa et annet tidspunkt. Johannesen mfl. (2016:241) mener at nar man velger ut
deltakere til en undersgkelse eller en studie, bgr man sgrge for at utvalget representerer den
gruppen man gnsker a studere. Dette innebarer at man ma velge deltagere med ulike
egenskaper som alder, utdannelse og andre relevante faktorer, pa en mate som gjenspeiler
sammensetningen av disse faktorene hos larere pa fadelte skoler. P4 denne maten vil
resultatene fra studien veere mer palitelige og overfarbare til den starre populasjonen. Siden
jeg har valgt en fenomenologisk tilnzrming, kan jeg tillate meg a ha fa informanter, fordi jeg
gnsker & forsta fenomenet norskundervisning i fadelt skoler. Dette stattes av Johannesen mfl.
(2016:112) nar de papeker at det er viktigere & skaffe et relevant utvalg fremfor a skaffe

mange informanter.
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Det & finne relevante andre empiriske studier kan ogsa styrke argumentasjonen i mine funn.
I min studie har jeg valgt informanter med forskjellig alder, utdannings- og yrkesbakgrunn,
spesielt med tanke pa gnsket om at enkelte informanter skulle ha erfaring fra mangedelte

skoler & sammenligne med.

Validitet i forskning handler om forskningens gyldighet i form av gyldigheten til de
tolkninger som forskeren gjer. Det handler om & beskrive den teoretiske rammen eller
stastedet som man har benyttet seg av for a trekke konklusjoner og gjere tolkninger av
forskningsresultatene. Denne teoretiske rammen kan veere basert pa tidligere forskning,
teorier eller modeller innenfor fagfeltet som undersgkes, eller andre relevante
referansepunkter som kan gi innsikt i og forstaelse for forskningsresultatene. | min studie
legger jeg tidligere forskning og teori, samt mine erfaringer innenfor arbeid pa fadelt skole, til

grunn for mine tolkninger.

Overfgrbarhet handler om hvorvidt tolkninger som er basert pa en enkel undersgkelse kan
overfgres til andre kontekster. Ifglge Kvale og Brinkmann (2021) eksisterer det innvendinger
mot at overfgrbarheten fra intervjuforskning kan generaliseres, med tanke pa at det er fa
informanter. I mitt forskningsprosjekt er ikke malet & generalisere en sannhet blant laerere som
underviser i lese- og skriveundervisningen pa fadelte skoler, men heller & rette sgkelyset mot

interessante funn som igjen kan bidra til gkt kunnskap blant leererne.

I denne studien benytter jeg meg av metodetriangulering. Ifglge Postholm og Jacobsen
(2018:237) styrker triangulering oppgavens gyldighet og palitelighet ved & kombinere flere
datainnsamlingsmetoder. Jeg har derfor kombinert observasjon og intervju i denne oppgaven,
slik at jeg kan fa data om hva lererne tenker og mener om hva de gjer (intervju), og data om
hva de faktisk gjar (observasjon). Hensikten med triangulering er a beskrive fenomener fra
ulike vinkler for & gi et helhetlig bilde av virkeligheten. | denne oppgaven benytter jeg
triangulering nar jeg tolker fenomener. Resultat- og diskusjonsdelen i denne oppgaven tar
altsd utgangspunkt i innsamlet data fra intervju og observasjon samtidig som jeg knytter disse
dataene til tidligere forskning og teori far jeg tillegger dem mitt fortolkende perspektiv. Ifglge
Postholm og Jacobsen (2018:237) gjer dette meg som forsker mindre sarbar for de
skjevhetene som eventuelt kunne oppstatt hvis jeg hadde basert forskningen min pa kun én
kilde.
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3.4 Datainnsamlingsmetoder

Den forste kontakten med laererne blir presentert i 3.4.4. Fgr observasjonen sendte jeg ut et
informasjonsskriv lererne, som ble sendt videre til foresatte. Laererne hadde ogsa pa forhand
informert elevene om at jeg skulle komme og observere. Samtlige laerere var opptatt av at de
hadde vert tydelig til elevene pa at det ikke var de som skulle observeres, sa elevene hadde
fatt i oppgave a «overse» meg. Nedenfor vil jeg diskutere kriterier for kvalitet i kvalitativ
forskning samt prosessene for observasjon uten deltagelse og semi-strukturerte

individintervju.

3.4.1 Kriterier for kvalitet i kvalitativ forskning

Jeg valgte a benytte meg av de kvalitative forskningsmetodene observasjon og intervju fordi
jeg sa de som mest hensiktsmessige a bruke for a hente inn relevant informasjon om
planlegging, organisering og gjennomfgring av lese- og skriveundervisningen i norskfaget
ved fadelte skoler. Fordelen med kvalitative metoder er at de tillater tilpasning og spontanitet
i interaksjonen mellom deltager og forsker, ved for eksempel at spagrsmal kan stilles pa
forskjellige mater fra deltager til deltager (Christoffersen & Johannessen, 2012:17). Jeg sa det
som vesentlig at jeg kunne respondere umiddelbart pa det deltagerne sa ved & ha muligheten
til & umiddelbart stille oppfalgingsspgrsmal for 4 oppna en dypere forstaelse av fenomener vi

snakket om. Dette ville ikke har veert mulig om jeg benyttet et spgrreskjema.

3.4.2 Observasjon

Observasjon egner seg nar man skal samle inn data som baserer seg pa a studere aktarer i en
setting. Denne metoden er hensiktsmessig a bruke i min studie fordi min problemstilling
omhandler gjennomfaring av lese- og skriveundervisning i norskfaget, og dette foregar i en
helt spesiell setting, i dette tilfellet i klasserommet. Jeg gnsket & se pa leereren som akter nar
han eller hun tilrettela undervisningen i naturlige settinger pa en fadelt skole, bade nar det
gjaldt den menneskelige settingen, den interaktive settingen og programsettingen. For a fa
denne informasjonen, vurderte jeg det dit hen at jeg matte veere til stede i settingene jeg ville
innhente data fra. For som Christoffersen og Johannessen (2012:61) papeker, er data som er
hentet inn gjennom observasjoner som regel detaljerte beskrivelser av menneskers aktiviteter
og handlinger gjennom samhandling og organisatoriske prosesser. Dette passet min studie
godt, som har som formal a se pa lerere sin aktivitet i klasserommet og organisatoriske valg

nar det gjelder hvordan larere tilpasser undervisningen i aldersblandede grupper. Ved hjelp
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av observasjonen gnsket jeg a etablere meg et bilde av hvordan lzrere tilrettelegger
undervisningen i et klasserom med en aldersblandet gruppe, grunnlagt pa egen fortolkning.
Ved observasjon kunne jeg ogsa fa mulighet til & se hvilke umiddelbare valg lereren gjorde i
lgpet av en undervisningsgkt med tanke pa tilrettelegging for elevene. Jeg benyttet meg ikke
av et forhandsskrevet skjema under observasjonen, men noterte ned bade utsagn og hendelser
jeg oppfattet som interessante a felge opp under individintervjuene, altsa en ustrukturert
observasjon. Jeg valgte a ikke bruke lydopptak under observasjonen av hensyn til personvern

for elevene.

Ifglge Tjora (2020:59) er det viktig & innta en legitim observasjonsrolle pa plassen man
observerer fordi i de fleste situasjoner er forskeren en unaturlig del av miljget. Jeg hadde pa
forhand informert leerer, elever og foreldre om observasjonen jeg skulle gjennomfare, slik at
min observasjon ble en apen observasjon. Jeg vurderte farst & innta rollen som observerende
deltaker, hvor jeg kunne delta i de observerte aktivitetene. Dette kunne gi meg muligheten til
a ga rundt & snakke med elever etter deres interaksjon med leerer samt at jeg kunne fungere
som en assistent i undervisningsgkten. Jeg valgte vekk denne observasjonsrollen fordi det var
leereren sin praksis jeg gnsket a undersgke, og jeg ansa det som uheldig at jeg inntok
assistentrollen med tanke pa at jeg @nsket a se pa leererens gjennomfgring av
undervisningsgkten slik den foregar til vanlig, uten en ekstra voksen tilgjengelig. Jeg hadde
grunn til 4 tro at min deltagelse i undervisningsgkta ville bidra til at forholdene jeg skulle
studere ville endre seg vesentlig. Om jeg skulle hjulpet elevene samtidig som jeg observerte
hva lzereren gjorde, ville oppmerksomheten mot observasjonsobjektet bli svekket som igjen
kunne fare til en svakere observasjon fordi jeg kunne risikere a overse viktige pedagogiske og
organisatoriske grep leereren gjorde gjennom undervisningsgkten. Valget falt pa a innta rollen
som ren observatgr. Denne rollen kjennetegnes ifglge Johannesen mfl. (2016:kap.8) av at
observatgren ikke deltar i det som blir observert og blir neermest som en tilskuer som ikke
pavirker samhandlingen mellom individene som blir observert. Jeg valgte & plassere meg pa
en stol helt bakerst i klasserommet for & veere mest mulig usynlig, bade for elever og laerer.
Da jeg observerte en uteskolegkt, valgte jeg a plassere meg pa en benk i naerheten av der
undervisningen foregikk. Thagaard (2018:kap.1) papeker at det er viktig at forskeren sitt
naerveer ikke pavirker situasjonen som skal undersgkes og at det er viktig at forskeren gjar seg
sa lite bemerket som mulig. Utfordringen med en slik observasjon er at «det vil vaere
vanskelig a fa tak i meningen bak det som blir sagt og forsta det som faktisk foregar [...] og

[...] Faren for feiltolkning er altsa stor» (Johannesen mfl., 2016:130), men siden settingen jeg
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skulle observere i og som jeg tolket som en intim setting er en kjent setting for meg, vurderte
jeg det dit hen at jeg under min observasjon allikevel hadde mulighet til & forsta meningen
bak det som ble sagt og gjort, pa grunn av at jeg selv arbeider pa en fadelt skole.
Observasjonene mine ble foretatt uten bruk av lydopptak og ble gjennomfart i ulike settinger.
Jeg observerte én lerer pa uteskolegkt samt tre laerere i gkter i klasserommet. Hensikten med
a observere var a se pa den menneskelige settingen, den interaktive settingen og
programsettingen. Ifglge Johannesen mfl. (2016:128) handler den menneskelige settingen om
organiseringen av f.eks. mennesker eller klasse, den interaktive settingen er samhandlinger
som foregar og programsettingen er hva som skjer med sgkelys pa ressurser og organisering
av undervisning. Jeg vurderte pa forhand a lage et observasjonsskjema hvor jeg krysset av
underveis hvor ofte et fenomen inntraff, men valgte bort denne metoden fordi jeg valgte a
ikke ha noen preferanser for hvilke fenomener jeg skulle se etter i observasjonen, til tross for
min erfaring fra fadelt skole. Nar det gjaldt dokumentasjonen av observasjonene falt valget pa
a notere ned, ved hjelp av stikkordsnotater, leererne sin atferd og handlinger som jeg opplevde
som interessante for min studie, og som Kvarv (2021) skriver er det problemstillingen som gir
forskeren retningslinjer for a velge ut relevante situasjoner. De situasjonene som ble relevante
for meg a observere var aktiviteter, organisering og samhandling mellom larer og elever
gjennom hele undervisningsgkta. Underveis noterte jeg ogsa ned spersmal jeg kunne stille i
intervjuet som ble foretatt rett etter observasjonen. Jeg valgte stikkordsnotater fordi disse type
notater ikke trenger a veere rent ut beskrivende og det tillot meg a notere ned mine
refleksjoner og tanker underveis i observasjonen, som er avgjgrende for & kunne svare pa
problemstillingen for mitt prosjekt. Formalet med observasjonen var samle inn data fra en
annen synsvinkel enn synsvinkelen fra intervjuene, slik at jeg kunne foreta en

metodetriangulering nar jeg gikk i gang med analysen.

3.4.3 Kvalitative individuelle intervjuer

Kvalitative individintervjuer er benyttet i denne studien. Formalet med slike intervjuer er
ifalge Kvale og Brinkmann (2021:42) «a forsta sider ved intervjupersonens dagligliv, fra hans
eller hennes perspektiv». Far jeg gjennomfarte det kvalitative intervjuet var det flere valg som
matte overveies. Noen av spgrsmalene jeg matte stille meg var: Hvor strukturert skal
intervjuet vaere? Hvilken tilneerming skal jeg ga inn i intervjuet med? | denne studien har jeg
valgt & gjennomfare semi-strukturerte intervjuer med en delvis strukturert tilnaerming. Denne
type intervjuer har en overordnet intervjuguide slik at spgrsmal, rekkefglge og temaer ikke er

fast bestemt, men forskeren beveger seg frem og tilbake innenfor temaene (Johannessen, mfl.
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2019:kap.9). | fglge Thagaard (2018:91) kjennetegnes disse intervjuene ved at det foregar «en
samtale mellom forsker og intervjuperson som styres bade av de temaene vi gnsker & fa
kunnskaper om, og de temaer intervjupersonen tar opp». Ved a velge denne type intervju ga
jeg informantene mulighet til & svare utfyllende om temaer med egne ord. Dette ga meg ogsa
mulighet til 3 stille oppfalgingssparsmal dersom informantene hadde interessante
betraktninger jeg @nsket de skulle utdype. | denne studien var det leerere som var informanter,
fordi det er de som til daglig har ansvaret for det jeg gnsker a undersgke, nemlig planlegging,
organisering og gjennomfgring av lese- og skriveopplaringen i norskundervisningen ved
fadelte skoler. Jeg vurderte pa et tidspunkt a foreta et gruppeinterviju, og kanskije fa til en
diskusjon angaende tilrettelegging av lese- og skriveundervisningen, men bestemte meg for
individuelle intervjuer. Dette gjorde jeg fordi jeg antok at lzerere innehar kunnskaper rundt
arbeidet med tilrettelegging av undervisning, og ved a intervjue de en og en ville
forhapentligvis synspunktene til hver enkelt leerer komme tydelig frem uten & bli pavirket av
de andre informantenes synspunkter. | forkant av besgkene pa de fadelte skolene laget jeg
meg en intervjuguide (vedlegg). Intervjuguiden var designet for & besvare mine
forskningsspgrsmal og fungerte som et utgangspunkt for intervjuene og hjalp meg med a styre
intervjuet, selv om jeg ikke var ngdt til a falge den ord for ord. Intervjuguiden var delt i 4
overordnede trinn: Rammesetting, overgangsspersmal, fokussparsmal og oppsummering. |
rammesettingen etablerte jeg temaet for intervjuet og presenterte mitt prosjekt for
informanten. Det var viktig for meg a vite litt om informantenes utdannings- og
arbeidsbakgrunn, sa overgangsspgrsmalene handlet om dette. Hovedtrinnet i min
intervjuguide var 6 fokusspgrsmal. Deretter stilte jeg oppfalgingsspgrsmal som ble til
underveis i intervjuet, de omhandlet blant annet hvordan leererne som hadde erfaring fra
mangedelt skole opplever forskjellen ved de pedagogiske og organisatoriske praksisene samt
hvordan bruken av assistenter funger, er det fastsatt eller brukes de der det er behov. Nar det
gjelder oppsummeringstrinnet, spurte jeg om informantene gnsket a tilfgye noe, og jeg ble
overrasket over at samtlige informanter gnsket a tilfaye en hel del, og jeg opplevde at jeg fikk
datamateriell jeg ikke hadde forventet, men som informantene sa som hensiktsmessig a gi
meg med tanke pa temaene vi hadde snakket om. Et av temaene det ble snakket om var

tilpasset opplaering og hva lererne la i begrepet.

For at jeg skulle vaere mest mulig forberedt pa intervjusituasjonen, foretok jeg et pilotintervju
hvor jeg testet ut mine sparsmal fra intervjuguiden og hvor jeg kunne gve pa a stille

oppfelgingsspersmal. Gjennom dette intervjuet gjorde jeg meg gode erfaringer som jeg tok
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med meg inn i intervjusettingen. En av erfaringene var a notere ned stikkord til
oppfelgingsspersmal underveis i samtalen slik at jeg ikke glemte dem nar intervjuobjektet tok
pause og jeg kunne stille sparsmal. En annen erfaring jeg tok med meg var at jeg i
pilotintervjuet kommenterte pa det intervjuobjektet uttrykte. Nar jeg lyttet til opptakene
etterpa opplevde jeg disse kommentarene som forstyrrende for intervjuobjektet og jeg ble
veldig bevisst pa a la intervjuobjektene snakke uforstyrret slik at de kunne komme med sine
betraktninger uten a bli pavirket av mine holdninger til det som ble sagt. Jeg opplevde ogsa at
mine sparsmal i intervjuguiden ble for vide og valgte a tilpasse intervjuguiden min slik at den
inneholdt flere spgrsmal om det samme temaet, samtidig som jeg fortsatt gnsket 4 stille apne

spgrsmal.

3.4.4 Rekrutering av informanter

Min studie har blitt gjort pa fadelte skoler hvor lererne underviser i norsk med aldersblandede
klasser. Jeg opprettet kontakt gjennom e-post med aktuelle fadelte skoler. Mine kriterier for
utvelgelse av skoler var at skolen hadde norsklerere som underviste i lese- og
skriveopplearingen i aldersblandede klasser. Nar skolene hadde godkjent at jeg kunne opprette
kontakt med enkeltleerere, sendte jeg ut informasjon om mitt masterprosjekt samt
samtykkeerklering (vedlegg) til laerere som underviste i norsk. Hvis laererne jeg hadde
kontaktet gnsket a delta, sendte de tilbakemelding til meg per e-post. Nar
samtykkeerklaeringene hadde blitt underskrevet avtalte jeg tidspunkt for observasjon og
intervju. Jeg gnsket a gjennomfgre bade observasjon og intervju pa samme dag slik at jeg

hadde mulighet til & la informantene utdype eventuelle fenomener i observasjonen jeg var

nysgjerrig pa.

3.5 Databehandling og dataanalysemetode

| seksjon 3.4. har jeg beskrevet prosessen med a frembringe empiriske data fra de fadelte
skolene. I denne delen beskriver jeg hvordan jeg behandlet og analyserte dataene i lys av
teori. Forskning er ikke kun innsamling av opplysninger, opplysningene ma ogsa
systematiseres og analyseres slik at forskeren kan kode opplysninger ut av enheten for
deretter & utarbeide en ny kunnskap om de fenomener som undersgkes (Johannesen mfl.
2016). Siden mitt utgangspunkt for denne oppgaven er hermeneutikken og fenomenologien,
legger dette faringer for hvordan jeg tolker mine data. Jeg fant raskt ut at det var mange

analysemetoder a velge mellom, sa jeg undersgkte flere av dem far jeg tok det viktige valget.
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Jeg undersgkte innledningsvis metoden som er kalt «grounded theory», som er en
analysemetode for analyse av kvalitative data som egner seg best til studier hvor forskeren har
en apen problemstilling. Ifglge Johannesen mfl. (2016:182-194) bestar metoden av 6 faser:
undersgkelsesdesign, datainnsamling, organisering, analyse av data, sammenligning med
eksisterende litteratur og rapportering. Ved farste gjennomlesning virket denne metoden
hensiktsmessig, men nar det kom til hvordan analyseprosessen skulle forega kom metoden i
konflikt med hvordan jeg hadde samlet inn data og gnsket a analysere dem. Jeg valgte a samle
inn alle data far jeg startet analysen, og som Johannesen mfl. (2016:185) papeker, samles nye
data inn underveis i analyseprosessen nar man benytter seg av grounded theory som
analysemetode. Pa denne maten er det hver analyseenhet som bestemmer hva som skal samles
inn av data far neste analyse. Dette stemte ikke overens med hvordan jeg gnsket a finne svar

pa min problemstilling, sa jeg valgte derfor a ikke benytte meg av denne metoden.

Narrativ analyse var ogsa en analysemetode jeg vurderte a benytt meg av fordi denne metoden
er «En fortellende tilnzerming til intervjuforskningen [...] og [...] er med pa a skape en enhetlig
ramme rundt den opprinnelige intervjusituasjonen, analysen og den endelige rapporten»
(Kvale & Brinkmann, 2021:219). @nsket mitt for analysen var a gjgre den fortellende, men
hvor fortellende gnsket jeg at den skulle bli? Nar man benytter seg av narrativ analyse ansees
intervjuanalysen som en fortelling eller en rekonstruksjon av smafortellinger som
intervjuobjektene har fortalt og en slik fortellerform blir ofte benyttet i biografier (Kvale &
Brinkmann, 2021:251). Jeg kom raskt frem til at problemstillingen for mitt prosjekt ikke
passet overens med denne analysemetoden fordi jeg ikke gnsket a finne en fortelling, og

valgte derfor a ga bort ifra denne analysemetoden.

Etter hvert kom jeg frem til at jeg @nsket a gjennomfare en metodetriangulering i min analyse
for & gke validiteten av min studie, siden jeg bade hadde intervjuet og observert deltagerne.
Ifalge Netland og Aa (2020:17) er metodetriangulering a benytte seg av flere innfallsvinkler
til & svare pa problemstillingen. Dette er spesielt nyttig i mitt prosjekt siden hensikten er a
undersgke lzereres undervisningspraksis i lese- og skriveopplaringen gjennom a kombinere
mine datainnsamlingsmetoder, som er observasjon og intervju, slik at jeg kan beskrive
virkeligheten fra flere vinkler. I mitt prosjekt beskriver jeg virkeligheten gjennom leererne
(intervju), meg selv (observasjon) og tidligere forskning. Ved & foreta en triangulering ga det

meg mulighet for & oppdage data som bade henger sammen (intervju, observasjon og
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forskning) og som dermed kunne veere med pa a forsterke mine funn, samtidig som denne

metoden kunne vere med pa a oppdage at mine data viser andre funn en tidligere forskning.

Gjennom mitt valg av hermeneutikken og fenomenologien, la det fgringer for hvordan jeg
analyserte mine innsamlede data. Jeg gjennomfarte en analyse hvor jeg fortolket mening
gjennom meningskonsentrering, meningsfortetting og hermeneutisk meningsfortolkning, slik
at jeg kunne forsta den dypere meningen til mine informanter gjennom a benytte meg av mine

egne erfaringer.

Meningskonsentrering forklarer Kvale og Brinkmann (2021:230) skjer gjennom en
kategorisering som er basert pa intervjuer som er transkribert. Dette passet inn i mitt prosjekt
fordi jeg i min transkripsjon valgte a kategorisere utsagn og meninger som kom frem
underveis i intervjuene og lagde meg overordnede kategorier, som praksisfellesskapet,
motivasjon, samarbeidslaering og individuelle laeringsbehov, for & nevne noen.
Kategoriseringen gjorde det mulig for meg a teste hypoteser jeg utviklet i lgpet av perioden
hvor jeg samlet inn data. En av mine hypoteser var at de eldre elevene hjelper de yngre
elevene i deres lering. Gjennom kategorisering lot meningskonstrueringen meg ogsa
undersake hvilke forskjellige valg lerere tar nar det gjelder planlegging, organisering og
gjennomfgring av lese- og skriveundervisningen i aldersblandede klasser samtidig som jeg

kunne foreta sammenligninger med mine observasjoner.

For & kunne oppna en rik beskrivelse av de spesifikke fenomenene jeg gnsket a legge vekt pa,
kom jeg fram til at meningsfortetting var noe jeg gnsket a benytte meg av. Ifglge Kvale og
Brinkmann (2021:232) medferer meningsfortetting «en forkortelse av intervjupersonenes
uttalelser til korte formuleringer [hvor] lange setninger komprimeres [og] den umiddelbare
meningen i det som er sagt, gjengis med fa ord». For meg var dette viktig fordi jeg ensket a
diskutere mine tolkninger av enkelte utsagn og gjare dem om til prinsipper nar det gjelder
planlegging, organisering og gjennomfgring av lese- og skriveundervisningen i
aldersblandede klasser. Kvale og Brinkmann (2021:232) beskriver meningsfortetting i fem
trinn: Forst leser forskeren hele intervjuet for a fa et inntrykk av helheten, deretter bestemmer
forskeren meningsenhetene slik de er uttrykt av intervjupersonen. Videre ma forskeren
beskrive temaer og meningsenheter som dominerer, pa en sa enkelt mate som mulig, far
forskeren kan undersgke disse meningsenhetene opp mot undersgkelsen sitt formal. Til slutt

ma forskeren i det femte og siste trinnet binde de viktigste meningsenhetene sammen til en
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beskrivelse av virkeligheten. Ved hjelp av disse fem trinnene kunne jeg behandle data som
var uttrykt med vanlig sprak, systematisk. Etter jeg hadde kategorisert og valgt meg ut de
viktigste meningsenhetene, valgte jeg i min analyse & benytte meg av meningsfortolkning i
dette prosjektet for & kunne utdype mine fortolkninger av intervjuene og observasjonene.
Dette kjennetegnes ifglge Kvale og Brinkmann (2021:234) ved at «fortolkeren gar utover det
som direkte blir sakt, og finner frem til meningsstrukturer og betydningsrelasjoner som ikke

fremtrer umiddelbart i en tekst».

Nar jeg skulle foreta en meningsfortolkning matte jeg ogsa velge hvilken tilnerming jeg
skulle ha til analysen. Formalet med hermeneutikken er at «forskeren skal prgve a forsta
meningsperspektivet til menneskene som uttrykker seg enten muntlig eller skriftlig»
(Postholm & Jacobsen, 2018:163) og det er nettopp dette jeg gnsket gjennom min analyse.
Hermeneutisk meningsfortolkningen kjennetegnes ved at forskeren kontinuerlig kan ga frem
og tilbake mellom deler og helhet i analyseprosessen med utgangspunkt i den hermeneutiske
sirkelen (Kvale og Brinkmann, 2021:237), som utgjer kjernen i prosessen med a skape
forstaelse og mening. Mitt mal for analysen var akkurat dette, & kunne mangvrere frem og
tilbake mellom deler ved hjelp av metodetriangulering. Det sentrale i hermeneutikken, ifglge
Kvarv (2021:83), er arbeidsprosessene ved a forsta gjennom tekstlig fortolkning ved at
forskeren neermer seg sitt materiale med en viss forstaelse ved hjelp av antakelser som kan
sammenfatte en forstaelseshorisont. Ved a ta utgangspunkt i hermeneutisk sirkel-tenkning ga
det meg mulighet til & forsta del og helhet med utgangspunkt i hverandre, og ifalge Kvarv
(2021:86) er betydningen forskeren kommer frem til helt avhengig av hvor stor del av
virkeligheten som trekkes inn i tolkningen, altsa a relatere tolkningen til konteksten. Jeg
gnsket i min analyse a tilnserme meg utsagnene til intervjuobjektene pa denne maten slik at
jeg kunne leve meg inn i intervjuobjektenes situasjoner og forutsetninger samtidig som det ga
meg mulighet til & rekonstruere de tankeprosessene som ligger til grunn for & kunne oppna

forstaelse.

3.5.1 Bearbeiding av radata

De individuelle intervjuene ble tatt opp som lydopptak ved hjelp av appen «diktafon» og
sendt til min personlige konto pa nettskjema.no. Jeg valgte a transkribere intervjue
umiddelbart etter de var avsluttet, slik at jeg hadde samtalen friskt i minne nar jeg

transkriberte. Nar jeg startet transkriberingen og skulle omdanne muntlige samtaler til skriftlig
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tekst, forutsatte det en rekke vurderinger og beslutninger og jeg stilte meg selv spgrsmalet
«Hvordan kan jeg gjere denne transkripsjonen nyttig for meg?» Min vurdering var at jeg ikke
hadde behov for strenge ordrette transkripsjoner, for som Kvale og Brinkmann (2021:kap.10)
papeker, er det lingvistiske analyser som har behov for ordrette transkripsjoner. Jeg foretok
farst en grovtranskripsjon ved & notere ned hva som ble sagt, samtidig som jeg underveis
endret ordstilling pa setninger som opplevdes som ufullstendige og famlete. Dette gjorde jeg
for at transkripsjonen skulle bli sa formell som jeg gnsket at den skulle vere. Jeg valgte ogsa
a utelate ubetydelige uttrykk som «eh»-er og lignende. Deretter foretok jeg en mer detaljert
transkripsjon hvor jeg omdannet de muntlige samtalene til en sammenhengende tekst. Dette
var et valg jeg tok fordi jeg gnsker a bruke konkrete ytringer i min analysedel og dermed
matte ytringene fremsta siterende. De transkriberte intervjuene ble benyttet som input til

koding.

3.5.2 Koding, kategorisering og meningsfortetting.

Ifalge Netland (2020:62) handler koding om & definere de delene av intervjuet som er relevant
for prosjektet og sortere disse delene. Jeg valgte a dele inn transkripsjonene og
observasjonene i koder som representerte de sentrale temaene i problemstillingen min, nemlig
planlegging, organisering, gjennomfering av undervisning og muligheter og utfordringer som
fadelte skoler gir. Deretter benyttet jeg de kodede utsagnene som utgangspunkt for
meningsfortolking gjennom a sette de inn i en tabell hvor jeg kategoriserte kodene. Ifglge
Netland (2020:63) er kategorier mer styrt av teori, tidligere forskning eller empiri og er mer
tolkende enn kodene. Til slutt benyttet jeg meningsfortetting av relevante sitater fra
transkripsjonen. Ifglge Kvale og Brinkmann (2021:232) handler meningsfortetting om a
gjengi lange setninger og utsagn med fa ord slik at den umiddelbare meningen kommer frem.
Slik skaffet jeg meg oversikt over det som ble sakt i intervjuene. Oversikten jeg fikk nar jeg
hadde kodet, kategorisert og meningsfortettet utsagnene i intervjuene, benyttet jeg som

utgangspunkt for min meningsfortolkning i analyse- og dreftingsdelen.

3.5.3 Konseptualisering og teori

Konseptualisering er ifglge Johannesen mfl. (2016:55) a arbeide med aktuelle begreper som
kan brukes om de fenomenene som skal undersgkes, ogsa kalt ngkkelbegreper. Videre
papeker Johannesen mfl. (2016:56) at man ma ga i dialog med litteraturen og gjgre notater pa

det aktuelle fagomradet for & avklare hvilke ngkkelbegreper som skal brukes. I mitt prosjekt
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valgte jeg a se pa begrepenes faghistorie og ta utgangspunkt i hvordan andre forskere har
brukt og definert ngkkelbegrepene jeg kom frem til. Dette har jeg gjort ved hjelp av ordbgker
og tidligere artikler innenfor fagfeltet. Mitt mal for studien er ikke a utarbeide nye teorier,
men & opprette en forstaelse av praksis pa fadelte skoler. Dermed er mine ngkkelord
utarbeidet ut fra allerede eksisterende fagbegreper i faget. Eksempler pa dette i min studie er
samarbeidslaering, uteskole, mestring og individuelle leeringsbehov. En utfordring er at

begreper ofte har forskjellige definisjoner.
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4.Resultater og diskusjon

I denne delen vil jeg presentere hvordan min analyse av de innsamlede data besvarer min
problemstilling Hvilke pedagogiske og organisatoriske praksiser karakteriserer lese- og
skriveundervisningen i norskfaget i mgte med muligheter og utfordringer ved fadelte skoler?
Jeg har valgt a dele opp denne delen i hovedkategorier som jeg lagde under kodingen.
Underveis i denne delen diskuterer jeg resultatene fortlgpende. Mitt overordnede anliggende
er a undersgke, med sosiokulturell lzeringsteori som overordnet perspektiv, hva som peker i
retning av fellestrekk og hva som kan karakteriseres som sartrekk i arbeidet med pedagogiske
og organisatoriske praksiser pa fadelte skoler. Farst vil jeg ta for meg planlegging av
undervisning (4.1). | denne delen vil jeg fokusere pa tilpassede oppgaver (4.1.1),
praksisfellesskapet (4.1.2), fordi mine informanter uttrykte at maten praksisfellesskapet blant
lererne fungerte var noe som skilte fadelte skoler fra mangedelte skoler. Videre tar jeg for
meg begreper mine informanter la vekt pa i sammenheng med planlegging: temaarbeid
(4.1.3), mestring (4.1.4) og motivasjon (4.1.5). | neste del tar jeg for meg organisering av
undervisningen (4.2) med fokus pa organisering av aldershlandede klasser (4.2.1),
stasjonsundervisning (4.2.2), uteskole (4.2.3) og samarbeidslering (4.2.4) Til slutt vil jeg ta
for meg gjennomfaringen av undervisningen (4.3) med underkategoriene varierte
leeringsaktiviteter (4.3.1), oppgaver som gir anerkjennelse (4.3.2), bevisstgjgring og
forventninger til elevene (4.3.3), godt og inkluderende leeringsmiljg (4.3.4) og individuelle
leeringsbehov (4.3.5).

4.1 Planlegging av undervisning

| denne delen av oppgaven ser jeg naermere pa hva mine informanter beskriver som viktig nar
de planlegger undervisningen for aldersblandede grupper. Jeg vil farst si noe om mine
informanters tenkning nar det kommer til den praktiske delen av planleggingen, far jeg
knytter begreper informantene mine fremhevet som viktige, opp mot det sosiokulturelle

perspektivet.

Det farste laererne ble bedt om var a forklare hvordan de planlegger lese- og
skriveundervisningen. Samtlige leerere fortalte at de stort sett planla timene alene, uten
samarbeid med kolleger. Jeg forutsetter at dette er en konsekvens av konseptet fadelt skole
med aldersblanding som organiseringsmate, for pa fadelte skoler er praksisfellesskapet

annerledes enn ved mangedelte skoler, av den grunn at det er fa lzerere pa fadelte skoler.
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4.1.1 Tilpassede oppgaver

I intervjuene kom det frem at mine informanter planlegger timene med utgangspunkt i
hovedlareverket skolene har valgt. Tre av lzererne bruker bgkene for begge arstrinnene i den
aldersblandede klassen, mens en av lererne bruker bgker for ett arstrinn av gangen. Hen
kunne fortelle at skolen har en plan over dette, slik at de kan sikre seg at alle elevene har veert
gjennom alle bgkene i lgpet av de 7 arene de gar pa skolen. Det interessante med denne
uttalelsen er & se den i lys av en annen uttalelse fra den samme informanten. Hen kunne
fortelle at de ikke har noen fast organisering av hvilke to klassetrinn som gar sammen, det blir
bestemt hvert ar ut ifra et pedagogisk stasted, som for eksempel antall elever eller om det er
elever som ikke passer til a ga i samme klasse. Selv om denne informanten forteller om en
overordnet plan, kan det tyde pa at det er det sosiale som vektlegges starst betydning, framfor
organisering av bruk av leereverket. Det henger sammen med aldersblandede klasser som
praksisfellesskap, hvor det er variasjon i alder, og hvor det er viktig at alle elevene fungerer
sammen slik at de faler seg inkludert i fellesskapet. Dette kan man forsta med henblikk pa det
sosiokulturelle perspektivet, hvor det er sgkelys pa interaksjoner mellom individer. Fungerer

ikke denne interaksjonen, hemmer det leeringen og utviklingen til elevene.

Selv om samtlige leerere benytter hovedlereverket som utgangspunkt for undervisningen
forteller mine informanter at de ofte benytter andre laereverk nar de skal hente inspirasjon for
a designe oppgaver. Dette er i trad med Frost (2003:9) sine tanker om at leseboken, som far
hadde en sentral plass i undervisningen, men som na brukes som et av flere redskap i leerere
sin undervisning. Spesielt en av laererne, som underviser pa smatrinnet, er opptatt av & benytte

andre ressurser som ideal i sin planlegging:

«Sann praktisk, nar det gjelder planlegging, sa har jeg bgker utover hele pulten min slik at jeg kan

designe oppgavene pa best mulig mate og hente fra ulike inspirasjonskilder» (Intervjudata).

Det & bruke ulike inspirasjonskilder er tydelig en viktig del av planleggingen av
undervisningen i aldersblandede klasser, for at alle elever skal kunne fa oppgaver som er
tilpasset sitt niva. Hen forteller at ikke alle oppgaver som er i det foretrukne laereverket er
tilpasset samtlige elever , og derfor er det viktig a benytte seg av andre ressurser slik at
oppgavene blir sa tilpasset som mulig. Dette er kanskje ikke noe seeregent med tanke pa

planlegging, for jeg gar ut fra at mange laerere arbeider slik uavhengig av om de underviser i
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aldersblandede klasser eller ikke, men i aldersblandede klasser kan det antas at det stilles
starre krav til tilpassede oppgaver, av den grunn at elevgruppen kan ha et aldersspenn pa
opptil 4 &r. Det kan tenkes at leerere pa smatrinnet har mindre utbytte av & kun hente oppgaver
direkte fra ett laereverk, og dermed hele tiden tar hensyn til aldersspennet i gruppen og aktivt
sgker etter oppgaver som er tilpasset samtlige elever. Den samme leereren gir ogsa uttrykk for

at det er viktig a tenke pa at det er elever fra flere arstrinn i klassen:

«Hver time er ganske detaljert planlagt for min del, og jeg skriver da opp hva farsteklasse skal
gjere og hva andreklasse skal gjere i timen» (Intervjudata).

Ut ifra dette utsagnet kan det se ut til at denne lareren er opptatt av a planlegge hver aktivitet
ngye. Dette understgttes gjennom min observasjon av denne lereren. Elevene arbeidet med
ulike aktiviteter og oppgaver, og lereren hadde en tydelig plan nar det kom til hvilke
oppgaver elevene skulle gjennom og hvorfor. Det kom ogsa tydelig frem at elevene var vant
til & fa forskjellige oppgaver i lese- og skriveundervisningen, noe denne leereren ogsa forteller
gjennom intervjuet at er viktig for hen. Dette fglger prinsippet om tilpasset opplaering (se 2.5),
hvor lereren planlegger oppgaver som er tilpasset hvert enkelt individ i den aldersblandede
gruppen. Hen papeker videre viktigheten av at elevene godtar at de skal arbeide med
forskjellige oppgaver, og at det er ngdvendig i en aldersblandet klasse, med hensyn til
aldersspennet. Dette bekrefter funn i rapporten skrevet av Lie og Solli (1996), hvor det kom
frem at leerere arbeider mer grundig med planleggingen av undervisningsopplegg i

aldersblandede grupper.

De tre andre informantene kunne fortelle at de planlegger undervisningen helt uten & tenke pa
at klassen bestar av elever fra to alderstrinn og de nevner ikke detaljert planlegging. Det de
derimot vektlegger, er a planlegge undervisningsgktene ut ifra et felles mal for hele gruppen.
Det interessante med dette er at den ene av disse leererne underviser pa 1.- og 2.trinn, og med
tanke pa at elevene er pa forskjellige utviklingsstadier i den farste lese- og skriveutviklingen,
som jeg skrev om i 2.4, tilpasser denne lereren oppgavene underveis i undervisningsgkten i
stedet for a planlegge detaljert pa forhand. Det kan vere et resultat av at klassen bestar av fa
elever, noe som gir leereren mulighet til & gi elevene samme oppgaver, men med ulike
forventninger til sluttproduktet. Som jeg skrev om i 2.4.1, er malet med den farste lese- og

skriveundervisningen at elevene skal knekke lesekoden og forsta sammenhengen mellom
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grafem og fonem. Selv om elevene er pa veldig forskjellige nivaer, kan tilpasninger til den
enkelte elev gjgres uten at oppgavene er planlagt i detalj pa forhand. Pa en annen side kan
dette henge sammen med hvordan leerere farer forskjellig undervisningspraksis i
klasserommet. Selv om den ene lzreren planlegger ut ifra et felles mal for klassen, og ser pa
denne som en gruppe, nivadeler og justerer hen likevel oppgavene. De to lererne som
underviser pa mellomtrinnet, er mer opptatt av a tilpasse undervisningen underveis i
undervisningsgkten, fremfor a planlegge nivadelte oppgaver pa forhand. Dette kan man
analysere i lys av at den andre lese- og skriveoppleeringen handler om leseforstaelse og det a
benytte lesing- og skriving som et verktay for lering, (se 2.4.2). Det kan tyde pa at det er
lettere for leerere som underviser i den videre lese- og skriveopplaringen a tilpasse oppgaver

underveis.

Alle lzererne ble videre spurt om det var utarbeidet lokale lereplaner pa den fadelte skolen de
arbeidet. To av lererne kunne bekrefte at det er utarbeidet slike planer i alle fag pa alle
arstrinn, men at det ikke er noe krav til at disse blir brukt, for det er ogsa rom for lererne til &
lage sine egne arsplaner. Dette kan veere et resultat av at teamarbeidet pa fadelte skoler er
annerledes enn pa mangedelte skoler, som nevnt ovenfor. Nar man arbeider og planlegger
undervisning stort sett alene, blir det ogsa mulig for leerere a gjgre egne tilpasninger og legge
opp tema og undervisning etter eget gnske. En tredje leerer forteller at de er i gang med
arbeide med a utvikle en egen skriveplan for skolen. Lareren sier at dette er ment som en
veiledning og en sjekkliste for leererne som arbeider der, slik at de kan ta frem skriveplanen

og «huke av» det de har vert igjennom med hvert arstrinn. For som laereren uttrykker:

«Jeg tror det har lett for a glippe litt pa fadelte skoler fordi man har muligheter til & sjonglere litte

grann mer med undervisninga fordi man ikke har faglerere inne» (Intervjudata).

Nar denne lzereren snakker om at det er lett for a «glippe litt», mener hen at elevene ikke har
gjort alt de skal i henhold til hvilke ferdigheter elevene skal ha tilegnet seg etter bestemte
arstrinn. Hen har opplevd a overta elever fra tidligere arstrinn, uten at de har veert gjennom det
grunnleggende som kreves for at de skal kunne utvikle seg videre. Arsaken hen peker pa er at
dette kommer av at det ikke er noen faglaerere inne som har det overordnede ansvaret, og at
det er opp til hver enkelt leerer a sikre at alle elevene lerer det de skal. Hen uttrykker at dette
er et resultat av muligheten for a sjonglere med undervisningen pa fadelte skoler. Gjennom

mine innhentede data forstar jeg «sjonglering» som muligheten for & lage egne arsplaner og
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arbeide med temaer og ferdigheter ut ifra hva man som laerere tenker at elevene skal arbeide
med. Videre papeker hen at dette er et resultat av at det ikke eksisterer noe spesielt system
som sikrer dette, noe denne skolen er i ferd med & endre praksis pa. Det er ogsa interessant at
denne lereren forteller at det ikke er fagleerere inne i klassen. Dette er muligens en
konsekvens av at det er fa elever som igjen farer til at det er fa leerere ansatt pa slike skoler.
Det kan antas at hver lerer alene har ansvaret for at elevene i den aldershlandede gruppen far
undervisningen de har krav pa. Det kan altsa antas, ut ifra mine innsamlede data, at tilgangen
pa faglaerere som innehar spisskompetanse i norskfaget er mindre pa fadelte skoler enn pa

mangedelte skoler.

Ut ifra min analyse, er det naturlig & se naeermere pa hvordan praksisfellesskapet fungerer pa
fadelte skoler, fordi dette er noe mine informanter ofte trekker frem som bade utfordringer og

muligheter fadelte skoler har.

4.1.2 Praksisfelleskapet

I min analyse kom det fram at leerere arbeider forskjellig nar det kommer til & benytte seg av
praksisfellesskapet i sin planlegging av undervisningen. Det er, som nevnt i kapittel 4.1, slik
at praksisfellesskapet pa fadelte skoler bestar av fa laerere, noe som gir grunnlag for a anta at
de i all hovedsak planlegger undervisningen alene. Likevel er det tegn pa at det eksisterer
samarbeid leererne imellom. Tre av mine informanter kunne fortelle om teammgter og PU-tid
(Pedagogisk utviklingstid) én gang i uken, hvor lererne som arbeider pa skolen samles for a
snakke om hvordan organiseringen skal gjares og om det skal skje noe spesielt pa skolen den
kommende tiden. To av informantene kunne ogsa fortelle at én ettermiddag i maneden har
alle leererne pa skolen OFL (Organisering for leering). Pa disse matene snakker de om elever,
planlegger felles prosjekter, ser pa organiseringen av personalet og snakker om hvordan de
kan fgre en felles praksis. Dette er helt i trad med Wenger (2014) sine tanker om hvordan et
praksisfellesskap bar fungere, som nevnt i 2.2. Ingen av mine informanter nevner planlagte
samarbeid i praksisfellesskapet nar det kommer til & planlegge undervisningsgkter, men

likevel er det tegn til at det eksisterer uformelle samarbeid:

«Jeg bruker ofte den andre mellomtrinnsleareren og harer litt hva hen gjer, for vi er pa en mate et

team da, vi pa mellomtrinnet, ogsa er de pa smatrinnet liksom et team» (Intervjudata).

44



«Hvis vi har hatt et vellykket opplegg, sa er vi flinke til & dele det med hverandre og si “det er
funka kjempebra i min gjeng, kanskje du kan gjere sdnn og sdnn med din gjeng”, sa vi prover a

dele gode opplegg og tanker med hverandre» (Intervjudata).

«jeg tror nok at pa fadelte skoler, i alle fall her jeg jobber, er det god delingskultur og et godt

kollegia» (Intervjudata).

«Jeg snur meg gjerne til den som jobber i 3.- og 4.klasse og sper hvilket tema de jobber med og
hvordan de skal jobbe med det temaet. Da kan vi plutselig finne ut at vi vil gjere noe felles. Vi
jobber en del felles vi i 1.-4.klasse, og de i 5.-7.klasse» (Intervjudata).

| disse utsagnene fra mine intervjuobjekter vises det tegn til at det finnes teamsamarbeid pa
fadelte skoler, helt i trad med hva Helstad og @iestad (2017:kap.2) mener er viktig for & danne
grunnlaget for leererarbeidet. Ifglge disse utsagnene ser det ut til at samarbeidet som oppstar i
praksisfelleskapet pa fadelte skoler allikevel er noe mer spontant og opp til hver enkelt lerer a
benytte seg av. Den vanligste formen for teamsamarbeid pa mangedelte skoler er trinnteam,
noe som er vanskelig organisere pa fadelte skoler. Selv om det kun er to av informanten som
nevner ordet teamsamarbeid, reflekterer ogsa de to andre informantene rundt det & snakke
med de andre lererne pa trinnet, henholdsvis smatrinnet og mellomtrinnet. Det er interessant

a rette fokus mot ett av utsagnene, hvor informanten uttrykker:

«Det er ikke satt av tid til samarbeid, men man blir veldig flink til & sparre nar man sitter for

eksempel pa kontoret» (Intervjudata).

Man kan diskutere om det er pa grunn av organiseringsmaten at det ikke er satt av noen tid til
samarbeid, eller om det i all hovedsak dreier seg om at organisert samarbeidstid ikke oppleves
som en skapende metode & samarbeide pa. Ifglge Helstad og @iestad (2017:kap.2) er det helt
avgjgrende a utveksle erfaringer slik at leerere kan hjelpe hverandre med a utvikle et analytisk
blikk mot sin egen praksis. Kanskje vil tankene til Arnesen mfl. (2014: kap.1) angaende
viktigheten av felles praksis hvor man bygger pa felles prinsipper for positiv leringsstette, bli
utfordret nar det ikke eksisterer trinnteamsamarbeid, men gjennom teamarbeid, PU-tid og
uformelle samtaler kan larere pa fadelte skoler likevel opprettholde felles praksiser og
utnytter hverandres kompetanser og reflekterer rundt undervisningen nar de planlegger
undervisningsgkter. Dette til tross for at det ikke eksisterer trinnteam og uten at dette

samarbeidet ngdvendigvis er organisert og satt inn i timeplanen til leererne.
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4.1.3 Temaarbeid

En ting som er felles for alle lererne, er at de ofte planlegger temabasert undervisning. | trad
med definisjonen av begrepet temaarbeid (2.9) bestemmer de farst et overordnet tema for de
deretter designer oppgaver som utvikler de ferdighetene de gnsket at elevene skal trene pa
innenfor temaet de har valgt. Temaene leererne i undersgkelsen underviser i, kan vare temaer
som: plast i havet, Astrid Lindgren, dyr, grammatikk, rettskriving og planeten var. Samtlige
leerere er ogsa opptatt av at lese- og skriveundervisningen skal veere meningsfullt og
lystbetont, noe temabasert lzering kan fare til. Dette kan man forsta med henblikk pa Roe
(2020), som hevder at motivasjon og engasjement er viktig faktorer som pavirker elevenes
evne til 4 lese. Videre kan man analysere temaarbeid pa fadelte skoler i lys av
Montessoripedagogikk, hvor et av de grunnleggende prinsippene er a undervise elevene i
temaer og bryte ned pensum til bestemte aldersgrupper. Det kan dermed tyde pa at temaarbeid
skaper muligheter for at elevene kan arbeide pd mange nivaer samtidig etter evner, ikke etter
alderstrinn. Videre er det interessant & dra frem uttalelser fra de tre leererne som ogsa har

erfaring fra mangedelt skole:

«Jeg ma jo si at pa den gamle jobben fulgte vi nok bgkene mer slavisk enn det vi gjar her, her har
jeg et overordnet tema og lager oppgaver ut ifra hvilke hull som skal tettes hos elevene»

(Intervjudata).

«Det som er sa fint med a jobbe pa fadelt skole, er at jeg selv kan bestemme tema nar jeg lager
oppgaver til elevene, fordi jeg slipper & forholde meg til lerebgkene hele tiden. Pa denne skolen
kan jeg veere kreativ faler jeg, mye mer kreativ enn pa den mangedelt skole jeg jobbet, for
aldersspennet i gruppen er sapass stort, og da gir temabasert undervisning meg en kjempefin

mulighet til & lage oppgaver som favner alle elevene» (Intervjudata).

«Jeg henter litt sann her og der, og det har jeg nok blitt mye flinkere til etter jeg begynte pa en

fadelt skole, at jeg plukker litt hva som passer til temaet og klassen» (Intervjudata)

Ut ifra disse utsagnene kan det tyde pa at temabasert undervisning er mer vanlig pa fadelte
skoler enn pa mangedelte skoler. Dette funnet bygger jeg pa uttalelsene fra leererne som alle
tre never sin erfaring fra mangedelte skoler, nar de snakker om hvordan de underviser pa
fadelte skoler. Videre kan dette forstds med henblikk pa tidligere forskning (1.5), hvor lererne
I prosjektet «Aldersblanding i skolen — en evaluering av aldersblanding som

organiseringsmate ved Kambo skole i Moss», fremhevet at de arbeidet mer emnerelatert i
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stedet for a fglge leerebgkene. Det kan tyde pa at leerere i aldersblandede grupper oppfatter det

som viktig a planlegge undervisningen sin med utgangspunkt i tema og temaarbeid.

4.1.4 Mestring

Et begrep samtlige lerere trakk frem som det aller viktigste nar de planlegger undervisningen,
er mestring. Det kan tyde pa at leerere pa fadelte skoler er opptatt av & planlegge oppgaver
som farer til mestring, for mestring av oppgaver forer til at eleven blir videre motivert for ny
leering og uteblivelse av mestring er truende for selvbildet (se 2.5.2). Lerere pa fadelte skoler
planlegger undervisningsgktene ut ifra at alle elever skal mestre oppgaven, og at det hele
tiden er viktig & tenke over dette nar de designer oppgaver til elevene. Dette kan ogsa
betraktes gjennom Bandura (1986) sin sosial-kognitive teori «self-efficacy» (se diskusjon i
2.4.1) som beskriver viktigheten av a ha troen pa a kunne mestre oppgaver. Samtlige larere er
0gsa bevisste pa a ha et felles leeringsmal, men gnsker samtidig at elevene skal fa motivasjon
ved & mestre oppgavene pa det nivaet de er, noe som ogsa underbygges som en viktig del av
undervisningen av blant annet Jordet (2.5.3). En av larerne, som jobber pa 1.-2-trinn,

uttrykker:

«Jeg praver liksom & legge opp til litt sdnne oppgaver hvor alle faler litt mestring da og sa
plukker jeg og henter fra forskjellige ressurser ut ifra hva jeg ser elevene trenger og sa, ja, og

sann gjer jeg hele tiden egentlig» (Intervjudata).

Det er tydelig at denne leereren gjennomgaende er bevisst pa at alle elevene skal fale
mestring, uavhengig av hvilket klassetrinn de egentlig tilhgrer. Laereren henter oppgaver fra
ulike ressurser og har planlagt ut ifra elevenes mestringsniva. Dette understgttes av mine
observasjoner hvor jeg observerte at elevene jobbet med nivadelte oppgaver de mestret pa
egen hand uten statte fra leerere. Noen arbeidet med bokstav i innlyd, noen arbeidet med &
lydere hele ord mens noen jobbet med a skrive setninger til bilder. Malet for timen var det
samme for alle elevene: Trekke lyder sammen til ord. Dette klargjorde leereren i starten av
timen ved 4 skrive leeringsmalet pa tavla og snakke med elevene om det. En annen lzreren,

som underviser pa 6.- og 7. trinn uttrykte:

«Jeg planlegger hovedsakelig undervisningen ut ifra hvilke mal jeg tenker at gruppen skal na. Jeg
lager en oppgave til hele klassen og tilpasningen til hver enkelt elev skjer litt underveis i timen slik

at jeg ser at alle elevene opplever mestring. Noen ganger lager jeg oppgaver med forskjellige
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nivaer, men det er hovedsakelig hvis jeg veit at den oppgaven jeg har laget, blir for lett eller for

vanskelig for enkeltelever» (Intervjudata).

Denne leaereren er ogsa tydelig pa at det ikke er hvilket klassetrinn elevene gar i som er viktig,
men at det er viktig at elevene faler mestring. Valget om a gjare tilpasninger i oppgavene

underveis i timene fungerer for denne leereren, fordi som hen sier:

«Det handler ikke om klasse, det handler om niva og mestring. Det tror jeg alle som underviser pa

fadelte skoler tenker» (Intervjudata)

Disse utsagnene stgttes av mine observasjoner nar jeg observerte leereren sammen med 6.-7.
klasse. Elevene i denne klassen satt to og to sammen i leeringspar helt vilkarlig, ikke etter
hvilket trinn de egentlig herte til. Oppgaven de fikk tildelt var & skrive videre pa en fortelling
som leereren hadde startet med. Elevene skulle arbeide sammen i leeringspar og det ble raskt
tydelig for meg at et elevpar var pa veldig forskjellig individniva. Eleven jeg opplevde som
den sterkeste tok naturlig sekreterrollen. De lgste oppgaven ved at denne eleven snakket
sammen med den andre og skrev videre pa historien ut ifra de stikkordene den andre eleven
kom med. Etter hvert gikk leerer bort til dette leeringsparet og foreslo at de kunne bruke
dikteringsfunksjonen pa Microsoft Word i stedet for a skrive. Det endte med at de annenhver
gang lagde setninger, den ene eleven skrev setningene mens den andre eleven benyttet seg av
dikteringsfunksjonen. Jeg opplevde det slik at lzereren her tilpasset det til den ene eleven slik
at hen kunne delta pa akkurat samme premisser som den andre. Her kom det tydelig frem at
denne leereren er opptatt av a tilpasse underveis, ved a endre premissene for elever, og at hen

klarer & se elevene sine behov.

Det er interessant a rette sgkelyset mot hvor forskijellig disse to leererne tenker nar de
planlegger lese- og skriveundervisningen samtidig som de har et felles mal, nemlig at elevene
skal mestre oppgavene de blir tildelt. Laereren for 1.- og 2. trinn er opptatt av a planlegge
ulike oppgaver til de ulike elevene, mens lareren for 6.- og 7.trinn lager en felles oppgave og
tilpasser den underveis i undervisningsgkten. En arsak til denne ulikheten, kan veere
forskjellen pa lese- og skriveopplaring pa smatrinnet og mellomtrinnet. Lese- og
skriveopplaringen pa smatrinnet handler i stor grad om a etablere grunnleggende ferdigheter i
lesing og skriving, og oppgaver kan dermed lages veldig konkret for a gve pa en ferdighet av

gangen. Nar elevene starter pa mellomtrinnet, handler leseopplaringen mer om den
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viderekomne lesingen i form av utvikle ordforrad, leseforstaelse samt grammatikk og
rettskriving. Et annet aspekt ved ulikheten av graden a planlegge oppgaver pa, som farer til

mestring, kan ogsa veere laererne sine ulike mater & undervise pa.

4.1.5 Motivasjon

Ut ifra mine intervjuer ser jeg at begrepet motivasjon blir fremhevet som viktig under
planleggingen av lese- og skriveundervisningen. Informantene vektlegger mye av det samme
som teorien gjgr da de snakker om motivasjon som en viktig betingelse for at elevene skal fa
et tilstrekkelig utbytte av undervisningen. Jordet (2020:40) papeker at motivasjon handler om
den psykologiske prosessen som gir individet energi for & kunne gjennomfare handlinger, noe
ogsa mine informanter statter seg til. Gjennom det sosiokulturelle perspektivet kan Honneths
anerkjennelsesteori trekkes frem som relevant, da han gjennom denne teorien papeker
viktigheten av at individet ma fgle seg anerkjent for & kunne realisere det sitt iboende
potensial. Dersom elevene skal orke a gjennomfare oppgaver de blir tildelt er de helt

avhengig av a finne motivasjon for oppgavene og dette kan de fa gjennom anerkjennelse.

En av mine informanter synes apenbart at det har blitt betydelig viktigere opp gjennom arene
a planlegge oppgaver som gir motivasjon og presiserer samtidig at det har blitt mer

utfordrende a planlegge oppgaver som elevene opplever som motiverende:

«Det er jo en utvikling vi ser pa barn, at ting blir veldig fort kjedelig, sa jeg tenker det at det &
planlegge oppgaver som gir alle elever motivasjon er viktig, spesielt nar det gjelder aldersblandede
grupper, for nar elevene i gruppen har et aldersspenn pa opptil fire ar, sa sier det seg selv av
elevene blir motivert av ulike aktiviteter, og er ikke elevene motiverte gidder de rett og slett ikke

gjennomfare oppgavene» (Intervjudata).

Slik denne laereren ser det, er det a planlegge oppgaver som fremmer motivasjon blitt en
viktig del av dagens arbeid som laerer, for dagens elever har formodentlig ikke den samme
indre motivasjonen som de hadde for noen ar tilbake, det er ikke lenger nok for elevene a fa
muligheten til & tilegne seg nye kunnskaper og ferdigheter. Hen trekker videre frem at det er
spesielt viktig i aldersblandede grupper, dette forklarer hen med at enkeltelever har stor
innvirkning pa hele gruppen nar det er fa elever i klassen, spesielt de eldste elevene i gruppen.
Om én av de eldste elev utrykker lite motivasjon for & gjere oppgavene, henger gjerne resten

av gruppen seg pa, fordi de yngste elevene ser opp til de eldre. Samtlige av mine informanter
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nevner ogsa at a planlegge variert undervisning er viktig. Dette kan utdypes videre ved & se pa
mestring gjennom et sosiokulturelt perspektiv. Jensen og Aas (2011) viser til at gjennom dette
perspektivet rettes oppmerksomheten mot konteksten laeringen skijer i, altsa fellesskapet
individet er en del av og hvilke aktiviteter som forekommer. Gjennom dette perspektivet
rettes oppmerksomheten mot interaksjonen mellom individer og undervisningen. Opplever
elevene undervisningen som kjedelig, vil det ha en avgjgrende betydning for om de er
mottakelige for leering. Alle elever er forskjellige og i en liten gruppe, slik aldersblandede
klasser er, kan det veere nok at en elev uttrykker lite motivasjon, for at det skal ha en
betydning for hele gruppen. Nar elevene er umotiverte, far ikke elevene den indre mentale
energien til & gjennomfare oppgavene (se 2.5.3). Dette kan forklare hvorfor min informant
synes det er utfordrende a planlegge oppgaver som gir motivasjon. En aktivitet som kanskje
fremmer motivasjon hos enkelte elever kan rett og slett fgles kjedelig for andre, og som denne
leereren papeker er det en ekstra utfordring hos larere pa fadelte skoler med aldreblandede
klasser. Pa en annen side ser jeg pa det som en unik mulighet fadelte skoler har, nettopp a ha
muligheten til & planlegge motiverende aktiviteter med tanke pa at klassene bestar av fa
elever. Pa denne maten kjenner lererne elevene sine godt og kan dermed hele tiden ta hensyn

til hva elevene opplever som oppgaver som gir mestring.

De andre informantene kunne ogsa fortelle om utfordringer de har nar det gjelder a planlegge
motiverende oppgaver for elevene. De vektlegger spesielt utfordringen med a tilpasse
oppgavene til alle, serlig de sakalt sterkeste og svakeste elevene. En av informantene kunne
fortelle at uteskole er noe hen benytter mye i sin undervisningspraksis, for det krever

minimalt med planlegging og er motiverende for elevene:

«Uteskole er den fineste maten a tilpasse undervisningen pa, mener jeg. Da far alle elever vist hva
de kan uansett niva, og det krever ikke sa mye planlegging fra meg. Jeg lager apne og rike
oppgaver og lar elevene fa vere kreative nar de lgser oppgavene slik at de lgser dem ut ifra sitt
niva. Samtidig far elevene veere i fysisk aktivitet samtidig som de samarbeider og leerer. Jeg

opplever at elevene alltid er motiverte nar vi har uteskole» (Intervjudata).
Faskunger mfl. (2016) statter opp under dette da de gjennom sin rapport papeker at

undervisning utendgrs hjelper elever som viser lav motivasjon for det tradisjonelle

skolearbeidet.. Dette kan ogsa underbygges av mine observasjoner av denne lereren. Jeg
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deltok pa en uteskolegkt hvor 1.- og 2. klasse arbeidet sammen med 6. og 7.klasse, hvor malet

med gkten var a trene pa lese- og skriveferdigheter. Aktiviteten var hentediktat:

De yngste elevene ble satt i leeringspar sammen med fadderen sin fra 6.- eller 7.trinn. Fadderbarna
Igp rundt i skolegarden og fant ord som lzereren hadde hengt opp, for deretter & lgpe tilbake til
fadderen for & stave ordet. Hvis ordet var feil stavet, hjalp fadderen til med & lydere ut stavelsene i
ordet slik at det ble riktig. Fadderen sin oppgave var da a skrive en setning hvor han eller hun
brukte ordet som fadderbarnet hadde «hentet». Til slutt leste faddere og fadderbarn setningene
sammen. Det var stor forskjell pa resultatene fra hvert leeringspar. Noen fadderbarn hadde rukket a
«hente» mange ord mens andre kun hadde hentet 3 ord i lgpet av gkten, mens noen faddere hadde
produsert lange setninger mens andre hadde produsert korte setninger. Likevel opplevde jeg denne

gkten som motiverende for alle elever som fikk lgse oppgaven pa sitt niva (Observasjonsdata).

Lyster (2011) fremhever at visuelle faktorer og bearbeiding av visuelle stimuli er spesielt
viktig i den farste lese- og skriveopplaringen. Dette kan settes i sammenheng med denne
aktiviteten, hvor fadderbarna lgp rundt og memorerte hvordan ordene var skrevet, altsa
visuelle stimuli. En slik gkt, som beskrevet over, skulle man tro krevde mye planlegging fra
leerer, men hen kunne fortelle at oppgaven var designet ut ifra «ord a leere» som sto pa en side
i lererboken, og at hen kun hadde tilpasset den i form av a flytte undervisningen ut og lage

lapper med ordene skrevet slik at elevene kunne gjennomfgre «hentediktat».

En av lererne, som underviser pa 3.- og 4. trinn bruker stasjonsundervisning som en aktivitet

for & holde elevene motivert for skolearbeid samtidig som hen uttrykker at det krever lite

planlegging:
«Stasjonsundervisning krever lite planlegging fra meg og ungene synes det er gay» (Intervjudata).

Dette understattes av mine observasjoner av denne laereren, fra jeg deltok i en

undervisningsgkt hvor stasjonsarbeid ble benyttet som aktivitet:

Leareren hadde nivadelte oppgaver pa den larerstyrte stasjonen. Oppgaven denne gangen var a
trekke opp en leke fra en boks. Elevene sin oppgave var a skrive en tekst om hva som var spesielt
med denne leken. Disse stasjonsgruppene var satt sammen etter individnivaet til elevene og lereren
hadde tilpasset kriteriene til hver gruppe. Den ene gruppen fikk i oppgave a skrive enkeltord som

beskrev leken de hadde trukket. Den neste gruppen fikk i oppgave a skrive setninger om hvilke
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egenskaper leken hadde, mens den siste gruppen fikk i oppgave a skrive en kort fortelling om
denne leken. Jeg fikk inntrykk av at planleggingen av denne stasjonen ikke krevde mye tid, da
oppgavene ble gitt muntlig, samtidig som det var en motiverende skriveoppgave for elevene

(Observasjonsdata).

Selv om forskning viser til at lzerere mener de planlegger undervisningen mer i
aldersblandede grupper, ser jeg i mine innhentede data at det ngdvendigvis ikke alltid
stemmer nar det kommer til planlegging av lese- og skriveundervisningen. En tendens jeg ser
er at det planlegges mindre detaljert nar elevene blir eldre. Dette kan ha en sammenheng med
at det blir lettere a tilpasse undervisningen spontant fordi elevene er mer modne og er mer
apne for spontane tilpasninger. Pa en annen side statter denne forskningen opp om det leereren
i 1.- og 2.klasse forteller nar det gjelder planlegging av undervisningen, nemlig at hen er

opptatt av & detaljplanlegge undervisningsgktene ngye.

4.2 Organisering av undervisning

Under intervjuene ble leererne bedt om & fortelle hvordan de organiserer undervisningen med
tanke pa ressurser de har tilgjengelig og med tanke pa hvordan de velger a la elevene arbeide
med undervisningsaktivitetene. Planlegging og organisering er to ulike, men relaterte
begreper. Planlegging handler om & utvikle en plan eller en strategi for & oppna et bestemt mal
eller utfare en bestemt oppgave samt identifisere mal og delmal, bestemme ressursbehov og
tidsbruk. Organisering handler om a strukturere og ordne ressurser slik at elevene kan utfare
oppgaver og na mal pa en effektiv mate. Ser man pa organisering gjennom det sosiokulturelle
perspektivet, er det viktig at leerere innehar improvisasjonskompetanse, som er med pa a
realisere den brede forstaelsen av tilpasset oppleering. Ved a se pa gruppedynamikken
gjennom systemperspektivet, kan elevene ivaretas ved & omorganisere gruppen eller

undervisningen spontant.

4.2.1 Organisering av aldersblandede klasser
En av informantene var nyutdannet da hen begynte a arbeide pa en fadelt skole og kunne
fortelle at hen egentlig ikke hadde kunnskaper om hvordan man organiserte aldersblandede

klasser pa fadelte skoler.

«Jeg gruet meg mye den sommeren far jeg skulle begynne & undervise pa denne skolen, for det var

litt sann: oi, fadelt skole, hva veit jeg egentlig om det? Jeg skjente ikke helt hvordan jeg skulle leere
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en 1.klassing bokstaver samtidig som jeg skulle leere en 2.klassing, som kanskje hadde knekt

lesekoden, & lese videre» (Intervjudata).

Dette utsagnet illustrerer en sentral utfordring i lese- og skriveundervisningen ved fadelte
skoler, en utfordring som en ikke finner i samme grad pa mangedelte skoler. Det ma
selvfglgelig nevnes at ikke alle laerere opplever den sammen usikkerheten, men som
nyutdannet kan det antas at det kan virke utfordrende & organisere aldersblandede klasser.
Den samme laereren vektlegger ogsa praksisfellesskapet (4.1.1) nar hen forteller om

organisering av undervisningen:

«Det er for det meste jeg som bestemmer organiseringen, men man ma vaere veldig apen for forslag
pa fadelte skoler. Om det er en annen voksen som foreslar noe, sa tenker vi annerledes og kan gjegre

ting annerledes» (Intervjudata).

Samtidig som denne lereren legger vekt at hen har det fulle og hele ansvaret for
organiseringen, kommer ogsa viktigheten av samarbeide innad i praksisfellesskapet frem. Hen
legger ogsa vekt pa det a vaere dpen for forslag pa fadelte skoler. Dette kan sees i
sammenheng med antall lzerere som arbeider pa en slik skole, og viktigheten av a kaste seg
rundt og bli med pa andres idéer. Jeg tolker det ogsa slik at det er opp til hver enkelt lzerer om
han eller hun vil gjennomfare idéene som blir foreslatt. Jeg ser pa dette som en ekstra
utfordring pa fadelte skoler, for som min informant nevner, er ikke alle lzrere like villige til a
snu om pa organiseringen. Nar det er fa leerere a spille pa, ma det ogsa vare en kollektiv
enighet om at man vurderer forslag fra kolleger. Dette kan veere en egenskap fra leerere det
kreves mer av pa fadelte skoler enn pa mangedelte skoler og som vil styrke

praksisfellesskapet.

Videre er informantene i sine intervjuer samstemte i at undervisningen bar vare sa variert
som mulig, spesielt med tanke pa organiseringsmater. Det er imidlertid forskjell pa hvordan
mine informanter velger 4 organisere undervisningen, og det er ogsa et skille mellom a
undervise pa smatrinnet og pa mellomtrinnet. Dette skillet viser seg sterkest gjennom antall
vokse som er inne i klassen i norskundervisningen. Learerne som arbeider pa smatrinnet
papeker at de stort sett har med seg en assistent i norsktimene, som gjer at den aldersblandede
gruppen kan deles etter arstrinn eller niva. Larerne pa mellomtrinnet papeker at de alltid

underviser alene i norsktimene og kan dermed ikke dele inn gruppen pa samme mate som pa
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smatrinnet. Ut ifra dette kan det tyde pa at voksentettheten pd smatrinnet er hgyere enn pa

mellomtrinnet pa fadelte skoler.

Informantene som arbeider pa smatrinnet, kunne fortelle at de deler 1. og 2.trinn i
norskundervisningen nar 1.trinn arbeider med bokstavinnlaring. Dette gjer de fordi de ser det
som vanskelig & gjennomfare bokstavinnlaeringen samtidig som de skal heve elevene i 2.trinn,
som har veert gjennom bokstavinnlaringen fra far. Det er likevel interessant a rette sgkelys
mot hvor forskjellig disse to informantene velger a organisere undervisningen. En av
informantene har tilgang pa en ekstra voksen inne i klasserommet stort sett hver norsktime.
Dette farer til at hen enkelt kan dele opp den aldersblandede gruppen. Hen fremhever at det er
et gnske de har pa den fadelte skolen, at norskundervisningen i 1.- og 2.klasse isar skal
organiseres etter hvilket arstrinn de egentlig harer til. Hen kunne videre fortelle at de tar
hensyns til individnivaet nar de organiserer undervisningen og at om det er en elev pa 2.trinn
som strever med bokstavinnlaeringen, sa er eleven med 1.trinnsgruppen, og motsatt. Dette er i
trad med opplaringsloven 81-3, som sier at opplaeringen skal tilpasses den enkelte elevs evner
og forutsetninger. Ved a ha en ekstra voksen tilgjengelig, kan denne laereren organisere lese-
og skriveundervisningen slik at hen oppfyller kravet om tilpasset opplering. Videre er denne
organiseringsmaten med pa a la elevene arbeide i sitt tempo, for slik som Lyster (2011)
papeker, varierer den spraklige kunnskapen i elevenes utvikling.

Den andre informanten som arbeider i 1.- og 2.trinn kunne fortelle at hen ikke har tilgang pa
en ekstra voksen i alle norsktimene, men at det er 3 norsktimer i uken hvor de er to voksne
inne i klassen. Da foretrekker hen & benytte disse 3 timene til & dele den aldersblandede
klassen i 1.- og 2.trinnsgrupper. Hen grunngir dette med at det er viktig a dele elevene nar det
kommer til norskundervisningen, fordi 1.trinn trenger & arbeide med bokstaver og a knekke
lesekoden. Dette fungerer best nar klassen er delt. Det er hovedlareren som har ansvaret for
1.trinn mens en assistent har ansvaret for 2.trinn. De resterende norsktimene i uken underviser

hen hele gruppen samlet, da med fokus pa nivadelte oppgaver samt felles tekstopplevelser.

Informantene som underviser pa mellomtrinnet, organiserer norskundervisningen annerledes.
De forteller begge at de stort sett ikke har tilgang pa en ekstra voksenressurs i sine
undervisningsgkter og derfor ma benytte seg av mulighetene innenfor klasserommets fire
vegger. De kunne ogsa fortelle at de har tilgang til & snakke med spesialpedagoger eller lese-
og skriveveiledere hvis det dukker opp utfordringer eller om de gnsker tips og rad. Hvis man

videre ser pa hvordan disse to informantene organiserer undervisningen i aldersblandede
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klasser, ser det ut til at de i all hovedsak underviser den aldersblandede gruppen samlet. Dette
er, som nevnt ovenfor, pa grunn av at de stort sett er alene voksen i klasserommet. Likevel
kommer det frem at de velger & benytte seg av stasjonsundervisning som organiseringsmate.
Det gjelder spesielt tilfellene hvor elevene arbeider med oppgaver som de skal utfgre
selvstendig. Laererne forklarer at ved hjelp av stasjonsundervisning kan den ene stasjonen
veere lererstyrt og dette gir mulighet for a veilede elevene i allerede gjennomgatte temaer,
eller de benytter den leererstyrte stasjonen til & ga gjennom et nytt tema. Pa denne maten kan
de sikre seg at alle far gjennomgang pa sitt niva og de kan sikre at alle far en fin start pa et
nytt tema. De opplever samtidig at elevene lettere reflekterer og utforsker nar de er delt i
mindre grupper. Nar det kommer til hvordan de velger & organisere gruppene, er de
samstemte i at de veksler mellom & dele elevene etter arstrinn, niva eller vilkarlig, det er

temaet for undervisningsgkten som bestemmer dette.

Ut ifra mine innsamlede data, kan det tyde pa at elevene blir undervist mer etter klassetrinn i
lese- og skriveundervisningen pa smatrinnet enn pa mellomtrinnet. Begge mine informanter
som underviser pa smatrinnet, forteller at de har assistenter og andre leerere inne i
norskundervisningen. Dette kan antas & henge sammen med hva elevene skal lere i den farste
lese- og skriveopplaringen samt at enkelte elever behgver mer spesifikke oppleeringsmetoder

enn andre (se 2.4.1).

4.2.2 Stasjonsundervisning

Informantene var i sine intervjuer innom flere sider ved organiseringen av lese- og
skriveundervisningen, og i denne delen gnsker jeg a rette fokus mot stasjonsundervisning.
Stasjonsundervisning er en organiseringsmate som kan knyttes til det sosiokulturelle
perspektivet gjennom & tenke pa stasjonsgruppene som et fellesskap hvor elevene bruker

hverandre som stattende stillas, slik Bruner hevder er viktig for utvikling (se 2.1).

Stasjonsundervisning er en organiseringsform hvor laerere lager stasjoner rundt i
klasserommet, skolegangen, gymsalen eller ute. Elevene er delt opp i grupper, enten etter niva
eller vilkarlig, og skal gjennom alle stasjonene i lgpet av undervisningsgkten. Det er lereren
som bestemmer hvor lang tid hver gruppe skal vere pa hver stasjon. Noen av stasjonene er
sakalt lzererstyrt, hvor det er en leerer som veileder, og noen er selvgaende hvor elevene lgser

oppgavene uten stgtte fra en voksen.
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Tre av intervjuobjektene benytter stasjonsundervisning som organiseringsmate for de
aldersblandede gruppene de underviser i. Dette gjer de for a fremme elevenes motivasjon
samt folge elevenes utvikling tett og gi dem tilpasninger etter alder og modenhet. Et av

intervjuobjektene uttrykker:

«Stasjonsundervisning gir meg god oversikt over hver enkelt elev og de slipper a bli stillesittende

pa stolen sin for lenge av gangen» (Intervjudata).

Det at denne laereren gir uttrykk for at stasjonsundervisning gir hen god oversikt over hver
enkelt elev ser jeg pa som et resultat av at elevgruppen er sapass liten og muligens farer til at
lzereren kjenner hver elev sine styrker og utfordringer, og dermed lettere kan differensiere
stasjonen, etter hvilken gruppe som er innom stasjonen. Det er ogsa interessant a rette sgkelys
mot tankegangen til denne informanten om at elevene ikke blir stillesittende pa stolen sin for
lenge av gangen. Dette er en tankegang denne informanten deler med Traavik (2014), som
papeker at det er viktig at elevene far arbeide med laringsstoffet gjennom et mangfold av
arbeidsmater. Stasjonsundervisning kan veere med pa a realisere Kunnskapslgftet 2020 sin
fremhevning om & skape motivasjon og laringsglede gjennom et bredt spekter av
leeringsaktiviteter (Kunnskapsdepartementet, 2019b:17) gjennom a la elevene delta i flere
forskjellige leeringsaktiviteter i lgpet av en undervisningstime. En av mine informanter kunne
fortelle at hen ogsa hele tiden vurderer dagsformen til elevene. Dette fgrer meg videre til neste

del av oppgaven, som vil omhandle uteskole.

4.2.3 Uteskole

Uteskole bygger pa det sosiokulturelle perspektivet, spesielt teorien til Dewey om «learning
by doing». Denne teorien fremhever viktigheten av praktiske tilnserminger som et supplement
til den mer teoribaserte undervisningen. Dette farer til at elevene kan se sammenhenger

mellom teori og praksis.

En av mine informanter kunne fortelle at hen endrer organiseringsmaten spontant nar hen ser

at elevene er umotiverte for den undervisningen hen har planlagt:

«Hvis jeg for eksempel ser at elevene er lei av & vere inne i klasserommet, sa gar vi heller ut og tar

en spontan uteskoletime hvor vi gjgr oppgaver som passer til temaet» (Intervjudata).
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Selv om hen har et undervisningsopplegg klart fgr undervisningsgkten, er likevel tanken om &
endre organiseringen sentralt nar hen endrer leringsarenaen spontant gjennom a ta med
elevene ut. Dette kan man analysere i lys av Jordet (2010) sin definisjon av den smale
forstaelsen av uteskolebegrepet (se 2.8). Gjennom denne forstaelsen bruker man skolens
omgivelser som leringsarena, i kun en enkel gkt, for at elevene skal trene pa spesifikke
ferdigheter. Dette er helt i trad med hva Kunnskapsleftet sier viser tegn pa god klasseledelse,
nemlig at «God klasseledelse bygger pa innsikt i elevenes behov» (Kunnskapsdepartementet,
2019hb:17). Denne leereren viser tegn til a alltid ha elevenes behov — som noe som kan variere
fra dag til dag - i tankene nar hen organiserer undervisningen sin. Er det slik at dette er en
unik mulighet leerere har pa fadelte skoler? Alle leerere, uansett hva slags skole de underviser
pa, skal ha elevenes behov i fokus, men det er ikke sikkert det er like lett & ta hensyn til dette
nar klassen bestar av mange elever. Det unike med fadelte skoler, er nettopp elevantallet, og
det igjen kan muligens fare til at leerere pa fadelte skoler kan realisere dette pa en mer
hensiktsmessig mate enn andre skoler. Hva om denne lereren hadde arbeidet pa en skole hvor
klassen bestar av over 20 elever, kunne hen da omorganisert undervisningen sin og spontant
flytte den ut? Det er slik jeg ser det ikke noe fasitsvar pa dette spgrsmalet, men ut ifra mine
innhentede data kan det tyde pa at denne muligheten er unikt for fadelte skoler. En annen
lerer kunne ogsa fortelle at hen bruker uteskole som en organiseringsmate for a variere

undervisningen:

«Uteskole gir meg muligheten til & organisere undervisningen pa andre mater enn jeg gjar inne i
klasserommet. | klasserommet deler jeg stort sett opp elever i grupper etter niva, mens pa uteskole
deler jeg de helt tilfeldig, for da er premissene liksom endret. Det er ingen elever som er bedre enn
andre i uteskole, for uteskole krever noe mer av elevene, spesielt med tanke pa samarbeid. Dette
henger sammen med at jeg kan gi andre type oppgaver nar vi er ute og la de leere gjennom a
samarbeide. Jeg opplever ganske ofte at elever som oppfattes som lite leerevillige i faget nar vi er

inne, blir ivrige og motiverte nar de far komme ut a lzere» (Intervjudata).

Denne informanten retter ogsa sekelys pa a benytte seg av uteskole som organiseringsmate,
som en positiv opplevelse for elevene. Det er interessant a se pa uttalelsen fra min informant
om hvordan hen organiserer gruppene i uteskoleundervisning, uten a begrunne hvorfor hen
gjer det slik. Kanskje hen deler tankene til Faskunger mfl. (2016) nar de mener at denne type
undervisning jevner ut skillet mellom hgyt presterende og lavt presterende elever i form av at

elever lzerer av hverandre. Det & legge opp undervisning som gjer at elevene lerer av
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hverandre, er med pa & forsone prinsippene om tilpasset opplearing og inkludering. Slike
aktiviteter lar elevene arbeide ut ifra sitt niva samtidig som de blir inkludert i fellesskapet.
Dette kan ogsa knyttes opp mot det min informant sier nar hen legger vekt pa at det ikke er
noen elever som er bedre enn andre nar det er uteskole. Det er noksa tydelig at denne laereren
ser pa uteskole som en organiseringsmate som motiverer elevene og bruker dette som en slags

variasjon for at elevene ikke skal miste motivasjonen for skolearbeidet.

Pa bakgrunn av de overnevnte utsagnene kan det tolkes slik at leerere som arbeider pa fadelte

skoler har en unik mulighet til & veere fleksible i sin organisering av undervisningen.

4.2.4 Samarbeidslaering

Ut ifra det jeg har sett og diskutert i draftingen sa langt, har jeg oppdaget at mine informanter
i stor grad forteller om organisering og aktiviteter som inneholder rom for samarbeid.
Samarbeidslaring bygger pa det sosiokulturelle perspektivet, gjennom at elevene benytter

hverandres kunnskap i samspill med hverandre.

Gjennom mine intervjuer opplevde jeg at leererne gjerne gnsket a synliggjare ulike
organiseringsmater som de mente skilte seg fra den sakalte «vanlige»
klasseromsundervisningen, som bestar av larerstyrt undervisning i form av gjennomgang pa
tavle og at elevene arbeider med oppgaver selvstendig. I tillegg til stasjonsundervisning og
uteskole fremhever tre av mine informanter viktigheten av a la elevene samarbeide. En
interessant form for organisering er faddertimer, hvor fadderne sammen med fadderbarna sine
loser oppgaver. Det kommer frem av intervjuer og gjennom mine observasjoner at det er flere
mater a organisere faddertimer pa. Jeg henter na frem min observasjon beskrevet 4.1.4, hvor
fadderbarna og fadderne deltok pa uteskole sammen, og fadderne tok rollen som hjelpelarere.
Det at eldre elever tar rollen som hjelpeleerer kommer ogsa tydelig frem i rapporten til
Melheim (2003), om hvilke tiltak som hadde fert til god leering i aldersblandede grupper. Den
samme tendens ser jeg ogsa i mine innsamlede data gjennom observasjon og intervjuer jeg har

foretatt pa fadelte skoler. En av informantene uttrykker:

«jeg synes det er utrolig goy a se at de eldre elevene tar pa seg rollen som «hjelpelearer» for de

yngre nar de arbeider sammen» (Intervjudata).
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Nar eldre elever er «hjelpelerere» for de yngre elevene kan et slikt samarbeid betraktes som
uformelle leeringsgrupper, hvor samarbeidet eksisterer i én undervisningsgkt. Ut ifra mine
innsamlede data kan det tolkes som at dette er en form for samarbeidslaring hvor prosessen
mot leeringsmalet er viktigere enn selve sluttproduktet, et skille Flatas (2021) fremhever.
Flatds (2021) er ogsa opptatt av fem prinsipper nar han beskriver hva som ma veere til stede
for & kunne kalle slikt samarbeid for samarbeidsleering. | min observasjon av uteskole som
organiseringsmate (4.1.4) kan jeg tydelig se at prinsippene om gjensidig og positiv
avhengighet, individuell ansvarlighet og samarbeidskompetanse er oppfylt, gjennom at de
yngre elevene hadde ansvar for & innhente ord som utgangspunkt for de eldre elevenes
produksjon av setninger. Dette krevde ogsa at elevene samarbeidet og stattet hverandre.
Videre kan det diskuteres om prinsippet som omhandler lik og jevnbyrdig deltakelse er
oppfylt. Nar aldersforskjellen mellom elevene som deltok i denne aktiviteten er pa 5 ar, er det
vanskelig & argumentere for at elevene deltar jevnbyrdig, av den grunn at fadderne fungerte
som sekretarer og hadde ansvaret for den sterste delen av oppgaven, nemlig a skrive
setninger. Pa en annen side opplevde jeg at de yngre elevene fglte viktigheten av sin rolle i
dette samarbeidet samtidig som de eldre elevene ikke var opptatt av at de var pa et helt annet
niva enn de yngre nar de skrev setningene. Jeg velger a argumentere for at denne aktiviteten
realiserer prinsippet om lik og jevnbyrdig deltagelse, nettopp fordi elevene opplevde seg som
jevnbyrdige og like viktige. Nar det kommer til prinsippet om prosessvurdering, valgte
lereren a kun be alle elevene gi en tommel opp hvis samarbeidet fungerte, og tilsvarende
tommel ned hvis samarbeidet fungerte darlig. Dette kan forsvares som prosessvurdering, men
i en liten grad, fordi elevene ikke fikk fortelle hva det var som gjorde at samarbeidet fungerte
eller ikke. Denne organiseringsmaten farte til samarbeidslering som alle elevene sa ut til a ha

utbytte av, bade sosialt og faglig.

I min observasjon av stasjonsundervisning som organiseringsmate (4.1.4) sa jeg ogsa tegn til
samarbeidslering, men pa en litt annen mate enn uteskolegkten nevnt i 4.1.5. |
undervisningsgkten med stasjonsarbeid var det sluttproduktet som var det viktigste, og det
kan dermed karakteriseres som gruppearbeid, selv om ikke malet var et felles sluttprodukt.
Spersmalet er da om stasjonsundervisning som organiseringsmate kan kalles
samarbeidslering? Ut ifra mine observasjoner velger jeg a karakterisere denne
organiseringsformen for en slags samarbeidslearing, fordi denne organiseringsmaten fordrer
prinsippene som Flatas (2021) mener ma vere til stede. Elevene er gjensidig avhengige av

hverandre, har individuell ansvarlighet og ma vise samarbeidskompetanse for at aktiviteten
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skal kunne gjennomfares, gjennom 4 ta hensyn til hverandre slik at alle far arbeidsro. Videre
deltar elevene pa lik linje gjennom at de er delt opp i grupper etter niva, altsa slik at de kan
reflektere med hverandre pa sitt niva. Prosessvurdering var ogsa til stede i denne
organiseringsformen, men pa en mer spontan og uformell mate. Leereren veiledet elevene
gjennom 4 stille spgrsmal som: Hva kan du gjare for at de andre skal fa mer arbeidsro na? Na
er det litt kaos her, hva ma vi tenke pa na? Dette er sparsmal som apenbart oppmuntrer

elevene til a reflektere over hvordan prosessen og gruppedynamikken fungerer.

Gjennom disse to observasjonene kan det tyde pa at samarbeidslearing har en positiv effekt pa
elevenes laering, bade faglig og sosialt, og er dermed en organiseringsmate som egner seg i
aldersblandede klasser og grupper. Alle elevene far delta pa sitt niva og blir veiledet av
leereren, som har sgrget for at leeringspar og leeringsgruppene er organisert slik at det farer til
leering for hele gruppen, slik Fohlin og Wilson (2019) papeker er rollen til lzreren i

samarbeidslaring.

Samarbeidslaring bygger som sagt pa det sosiokulturelle perspektivet pa leering. Gjennom
dette perspektivet betraktes samhandling individene mellom og samhandlingen med miljget
rundt som en viktig faktor for leering. Spesielt teorien til Vygotsky om den proksimale
utviklingssonen er nyttig i sammenheng med samarbeidslaring. Denne teorien forklarer
forskjellen mellom hva elevene klarer alene og hva eleven klarer med stgtte fra en hjelper. |
samarbeidslaring kan elevene, ved a dra nytte av samarbeidspartnere, fa statte i sin leering
gjennom & se og erfare hva medelevene gjar, slik at de kan utvikle ferdighetene sine ut ifra
sine forutsetninger. Neste gang kan de kanskje klare & gjennomfare aktiviteten uten stette og
har dermed opparbeidet nye ferdigheter. Samarbeidslaring som organiseringsmate er ogsa
med pa a realisere prinsippet om tilpasset opplaring gjennom systemperspektivet, ved at
tilpasningene skjer i systemet elevene er en del av, i dette tilfellet en aldersblandet gruppe. |
stedet for a ta elevene ut av et miljg for & fungere som en stattende stillas, benytter her

lzereren medelever som ressurs og skaper et inkluderende leeringsmiljg for alle elever.
4.3 Gjennomfgring av undervisning

Na har jeg diskutert og belyst planlegging og organisering av lese- og skriveundervisning i

aldersblandede klasser, og i denne delen vil de tidligere funnene bli satt i sammenheng med
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gjennomfaringen av undervisningen. Det sosiokulturelle perspektivet vil ogsa i denne delen

veere det overordnede perspektivet.

4.3.1 Varierte leeringsaktiviteter

Samtlige av mine informanter trekker frem varierte laeringsaktiviteter som en viktig del av
undervisningen, i form av stasjonsundervisning (4.2.1), uteskole (4.2.2) og samarbeidslering
(4.2.3), som alle er gode organiseringsmater slik at undervisningsgktene er varierte. 1 tillegg
til disse organiseringsmatene trekker de ogsa frem viktigheten av a bytte leeringsaktivitet

hyppig. En av mine informanter kunne fortelle at hen er opptatt av a gi elevene pauser:

«Jeg praver a ikke bli for lenge i en aktivitet selv om man ser at: “444, na er det kjempedumt &
forstyrre fordi det jobbes sa godt”, men samtidig er det kanskje da de trenger den lille pausen for &

gjere noe annet» (Intervjudata).

Gjennom dette utsagnet kommer det tydelig frem at denne leereren er opptatt av at elevene far
pauser fra aktiviteter de arbeider med, selv om den indre motivasjonen er til stedet. En annen

informant har ogsa de samme tankene rundt det & hyppig bytte aktivitet:

«Jeg har erfart at det & bytte aktivitet ofte farer til at elevene beholder motivasjon oppe. Jobber vi
med en aktivitet for lenge, blir det fort darlig stemning i gruppen. Jeg praver a ha minst tre
forskjellige aktiviteter i lgpet av en undervisningsgkt, men aktivitetene henger pa en mate sammen

da» (Intervjudata).

Denne laereren legger vekt pa motivasjonen til elevene nar hen forsvarer det & bytte aktivitet
hyppig, og deler tankene til Imsen (2017) ved & fremheve motivasjon som en betingelse for at
elevene skal fa tilstrekkelig utbytte av en aktivitet, for som min informant papeker blir det
darlig stemning i gruppen nar elevene arbeider med en aktivitet for lenge. Igjen blir begrepet
motivasjon nevnt, slik som i 4.1.4, men denne gangen i sammenheng med gjennomfgringen
av undervisningen. Laererne som deltok i min studie, er opptatt av a alltid ha motiverte elever
nar de underviser og det gjenspeiler seg i deres undervisningspraksis. | samtlige
undervisningsgkter jeg observerte, opplevde jeg elevene som motiverte og de uttrykte
leeringsglede og nysgjerrighet nar det var nye aktiviteter som ble introdusert. Dette kan
komme av at leererne har fa elever i sin klasse og vet hva elevene opplever som motiverende

og ikke, og kan dermed bruke det som utgangspunkt nar de gjennomfgrer undervisningen.
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4.3.2 Oppgaver som gir anerkjennelse

Til tross for at alle mine informanter la vekt pa viktigheten av hyppig bytte av aktiviteter
opplevde jeg gjennom mine observasjoner likevel at samtlige leerere i min studie underviser
pa forskjellige mater. To av mine informanter, en pa smatrinnet og en pa mellomtrinnet, er
opptatt av at timen skal starte med en oppgave som har en lav inngangsbillett. Informanten,
som arbeider pa mellomtrinnet, startet timen med en «hvem skal ut» oppgave. Under min
observasjon av denne informanten, fikk elevene se et bilde av bokstavene A, F, E og Z£. En
elev argumenterte med at A& skulle ut, fordi den var satt sammen av de andre bokstavene (A,
F og E). En annen elev argumenterte at F skulle ut, fordi den var en konsonant og de andre
var vokaler. En annen informant, som arbeider pa smatrinnet, viste bilder av en elefant og en
mus og stilte sparsmalet: hvem ville du veert? En elev argumenterte for at hen vill vert en
mus, fordi da kunne hen spise ost, for det synes hen var god. En annen elev argumenterte for
at hen ville veert en elefant, fordi da kunne hen spille trompet med snabelen, for hen likte
lyden av trompet. Dette er oppgaver som ikke har et fasitsvar, men elevene kan komme med
sine lgsninger ut ifra hva de tenker og mener, noe som er trygt for alle elevene. Nar jeg i
intervjuet, etter observasjonen av disse lererne, undret meg over hvorfor de valgte a starte
timen slik, refererte begge eksplisitt til Inger Bergkastet sin idé om inngangsbillett. En av

informantene kunne fortelle:

«Om jeg holder opp et lgvetannblad inne i klasserommet, og spar: Hva heter dette bladet her? Da kan
du veere sikker pa at ikke alle vet at dette er et lgvetannblad, og da har jeg jo allerede mistet mange.
Om jeg heller spor: Hva ser dere her? Jo, vi ser et grent blad. Da kan absolutt alle elevene bidra med

noe» (Intervjudata).

Det er tydelig at denne leereren har tenkt ngye gjennom hvorfor hen velger a benytte seg av
slik oppgaver, og dette berer preg av tanken om et inkluderende felleskap. Slik tankegang er
helt i trad med Bergkastet mfl. (2015) sine tanker om at i et godt leeringsmiljg ma alle elever
fale seg trygge og inkludert. Ved & benytte seg av oppgaver med en lav inngangsbillett vil alle

elevene fa mulighet til & delta i fellesskapet ut ifra sin egen forutsetning.

Informanten, som arbeider pa smatrinnet, delte ogsa disse tankene:
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«Jeg prover a tenke at oppgavene alltid skal ha en lav inngangsbillett og at alle skal mestre noe
samtidig som at oppgaven kan besvares og gjares starre eller mindre hva som er behovet til eleven

og hva eleven skal mestre.» (Intervjudata).

Denne informanten er opptatt av at elevene skal oppleve mestring Dette understgttes av mine
observasjoner av denne informanten, da hen gjennomfgarte en undervisningsgkt. Oppgaven i
starten av gkten var at elevene, sammen i lzeringspar, skulle skrive en bokstav pa et ark og
tegne en figur ut av dette. Kriteriet var at figuren skulle ha gyne og munn. Her kunne elevene
ta utgangspunkt i hvilken bokstav de gnsket. Til slutt matte eleven forklare hvorfor de hadde
valgt a lage akkurat den figuren. To av leringsparene valgte samme bokstav, men figurene ble
veldig forskjellige og forklaringene av hvorfor de valgte a lage den slik, var ogsa veldig
forskjellige. Gjennom denne aktiviteten kunne elevene arbeide ut ifra sitt kunnskapsniva, og

alle var veldig stolte av bokstavfiguren sin.

Mine to siste informanter viser ogsa at de har Bergkastet sine idéer med seg nar de underviser.
Underveis i mine observasjoner la jeg merke til at flere av oppgavene ga elevene gode
muligheter for a fale seg anerkjent, slik Honnets teori papeker viktigheten av. En av
oppgavene som ble gitt var at elevene skulle velge seg et bilde (leereren hadde lagt ut 5
forskjellige bilder) og skrive hvorfor de valgte dette bildet. Noen elever grunnla valget sitt pa
bakgrunn av interesser mens andre grunnlag det pa bakgrunn av utseende. Denne oppgaven
var et ledd i & na leeringsmalet i timen, og ikke ment som en startoppgave, slik de to andre
lzererne fremhever i sine intervjuer. Dette viser at det eksisterer ulik undervisningspraksis,

samtidig som oppgavene berer preg av tanken om lav inngangsbillett.

Felles for alle mine informanter er at de er opptatt av a gi elevene leeringsmal i starten av
timene, samtidig som de forteller hvilke aktiviteter timen skal besta av. For a unnga a bruke
for stor plass pa god klasseledelse, gnsker jeg videre i denne delen a rette fokus mot fadelt
skole med aldersblanding som organiseringsmate, og resten av denne delen vil omhandle

seertrekk som oppstar i aldersblandede grupper.

4.3.3 Bevisstgj@ring og forventninger til elever
Lerere pa fadelte skoler med aldersblandede klasser har en ekstra utfordring nar det kommer
til aldersforskijellene i klassene de underviser i, som nevnt i 4.2. Siden to eller flere arstrinn

gar i samme klasse, er det interessant a rette sgkelyset mot om leererne bevisstgjer elevene pa
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dette og om de har forskjellige forventninger til dem. Eller er det slik at de tenker pa den

aldersblandede klassen som én felles klasse, uavhengig av at det er aldersblanding?

Mine informanter er samstemte i at de stort sett tenker pa den aldersblandede klassen som én
felles klasse, men nar det kommer til norskundervisningen tenker de annerledes. Larerne som
arbeider pa smatrinnet, er i stor grad opptatt av a bevisstgjare elevene nar det kommer til
forventninger til hvert arstrinn i den aldersblandede klassen. De har ett felles leeringsmal, men
de gjar ogsa elevene oppmerksom pa at de krever mer av de eldste elevene i klassen, i form
av rettskriving og tegnsetting. Den ene informanten trekker frem det positive ved a

bevisstgjere elevene i slik grad:

«Det kan vere at en farsteklassing sier at: da gleder jeg meg til jeg kommer i andreklasse, sa jeg

kan jobbe med det. Og sa er det en sann positiv greie» (Intervjudata).

Dette viser tegn til at de yngre elevene blir motiverte av a hgre og se hva de eldre elevene i
klassen skal kunne, elevene far altsa en indre motivasjon (se 2.5.3). Dette kan vere et positivt
trekk som gar igjen pa fadelte skoler, at de yngre elevene ofte ser og hgrer hva de skal kunne
nar de blir eldre, og slikt sett blir motiverte for a leere mer. Elevene kan i stor grad vite hva de
skal strekke seg etter, og legger kanskje ned en ekstra innsats for a klare det samme som de
eldre elevene i klassen. Denne tankegangen er i trad med Bandura sin sosial-kognitive teori
(se 2.5.2) som beskriver de sosiale omgivelsene som viktig nar leringen til individet skjer. At
yngre elever ser hva de eldre skal leere, skaper sosiale omgivelser som farer til nysgjerrighet
og motivasjon, noe ogsa Kunnskapslgftet 2020 papeker er viktig, gjennom at skolen skal la
elevene utfolde seg og oppleve engasjement og utforskertrang, og la dem fa erfaring med a se
muligheter (Kunnskapsdepartementet, 2019b:7). De yngre elevene i den aldersblandede
klassen kan ha et fortrinn nar det kommer til & fa erfaringer med a se muligheter, altsa hva de
skal leere videre og hva som kan oppnas ved hardt arbeid. Enkelte elever kan ogsa muligens
dra nytte av og lere av de eldste elevene i den aldersblandede klassen og gnske a besvare
oppgavene ut ifra de samme kriteriene som de eldste elevene. Disse tankene uttrykkes ogsa av

en av mine andre informanter, som arbeider pa smatrinnet:

«Jeg tenker at forsteklasse far mye “gratis” leering ved at jeg gar gjennom ting med andreklasse

felles for alle» (Intervjudata).
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A la de yngre elevene lytte nar nytt pensum for de eldre elevene blir gjennomgétt, blir av
denne informanten sett pa som «gratis leering». Det 4 sitte og lytte kan fare til at ubevisst
leering skijer, til tross for at de yngste elevene ikke har noe uttalt mal om at de skal laere det.
Dette bygger pa det sosiokulturelle perspektivet pa laering, ved at det er mer enn individet som
er i fokus. Miljget rundt har ogsa en viktig betydning, slik teorien til Dewey om «learning by
doing» (se 2.1) papeker, at ubevisst laering skjer gjennom at de yngre elevene ser og gjare det
samme som de eldre elevene. Nar det er de yngste sin tur til & leere det samme, senere i
skolelgpet, kan de hente frem den ubevisste kunnskapen de har tilegnet seg gjennom a

etterape de eldre elevene.

Bevisstgjgring kan ogsa fare til at elevene larer & godta forskjeller, slik som
Kunnskapsdepartementet papeker at «Elevene skal lzre a respektere forskjellighet og forsta at
alle har en plass i fellesskapet» (Kunnskapslgftet, 2019b:16). Nar elevene bruker
forventninger og bevisstgjeringer som motivasjon, er dette en unik mulighet fadelte skoler
med aldersblandede klasser har til a realisere dette. Det & daglig vere en del av et fellesskap
som bestar av elever med vidt forskjellige forutsetninger kan veere med pa a standardisere
ulikheter, som igjen farer til starre aksept av ulikheter senere i livet. Ut ifra det jeg har sett og
diskutert kan det tyde pa at elevene pa fadelte skoler i aldersblandede grupper har et fortrinn
nar det kommer til a godta ulikheter gjennom & bli bevisstgjort pa dette i den aldersblandede
klassen. Nar elevene er klar over at de er forskjellige, kan de bedre forsta hvorfor de kan ha
ulike behov for & mate de faglige kravene i klasserommet. Noen elever vil for eksempel ha
behov for mer statte eller utfordringer, mens andre kan vaere mer uavhengige og arbeide mer

pa egenhand.

Informantene som arbeider pa mellomtrinnet deler oppfatning med larerne pa smatrinnet nar
det kommer til & se pa den aldersblandede klassen som én felles klasse, men til forskjell fra
smatrinnslererne endrer de ikke syn pa dette nar de underviser i norsk. Begge informantene
fra mellomtrinnet arbeider med lese- og skriveundervisningen uten & tenke pa at det er to
alderstrinn samlet i én klasse. De trekker ogsa frem at de ikke bevisstgjar elevene i noen stor
grad om dette, og det preger hele undervisningspraksisen. Dette kan komme av at elevene pa
mellomtrinnet er eldre, samtidig som at oppgavetypene og undervisningen er annerledes
kontra pa smatrinnet. Som nevnt i 2.4, skal elever som er i den videre lese- og
skriveopplaeringen benytte lesing og skriving som redskap for leering. Som nevnt i 4.1, kan

det tyde pa at leererne tilpasser undervisningen mer underveis i undervisningsgktene, og
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derfor er de ikke avhengig av & bevisstgjgre elevene i like stor grad som laererne pa smatrinnet

ma. Likevel uttrykker den ene leereren pa mellomtrinnet:

«Jeg har ikke sa mye fokus pa bevisstgjering av elevene nar det gjelder det med at de er pa

forskjellige klassetrinn, men det faller seg litt sann naturlig innimellom» (Intervjudata).

Det er interessant at denne leereren nevner at «det faller seg naturlig innimellom». Det kan
tyde pa at det enkelte ganger er behov for a tydeliggjere kravene til elevene, slik at de forstar
at det kreves forskjellig av dem, selv om ikke denne laereren har det som et uttalt mal for sin

undervisningspraksis.

4.3.4 Godt og inkluderende laeringsmiljg

Gjennom det sosiokulturelle perspektivet er det fokus pa samhandling mellom individer og
miljget rundt. Klassen sees dermed pa som et praksisfellesskap (se 2.2), og er ifglge Ohna
mfl. (2007:330) en arena for a produsere og reprodusere kunnskaper og ferdigheter. Dewey
(se 2.1) fremhever at lzering skjer gjennom et samspill mellom individene og omgivelsene
rundt dem. Det vil si at for at leering skal forekomme, er elevene avhengig av a veare deltagere

i et trygt og godt leeringsmilje.

Samtlige av mine informanter snakker om viktigheten av a ha et godt og inkluderende
leeringsmiljg i undervisningsgktene sine, noe som stattes av Bjgrkvold (2010) som papeker
viktigheten av et godt miljg for a styrke fellesskapet. Mine informanter arbeider aktivt med
dette i hver undervisningsgkt, og snakker gjerne med elevene om hvordan de kan veere god
stette for hverandre, slik at alle kan fa vare seg selv, slik Bergkastet mfl. (2015) fremhever
viktigheten av. En av mine informanter deler nettopp Bergkastet mfl. (2015) sine tanker nar

hen forteller:

«Det viktigste for meg, og noe jeg tenker over hver eneste dag, er hvordan jeg kan la elevene fa

vaere den de er, uten at det skal pavirke om de blir godtatt eller ikke» (Intervjudata).

Det er ikke bare i klasser med aldersblanding det er viktig at elevene far vaere seg selv og bli
godtatt, dette er viktig ogsa i homogene aldersklasser, men det kan tyde pa at det er enda
viktigere i aldersblandede klasser. Det kan tenkes at det ma arbeides tydeligere med dette,

ikke bare pa grunn av aldersblandingen, men ogsa pa grunn av at det er faerre elever i klassen,
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og da vil naturlig nok ulikhetene komme sterkere til syne. Dette er ogsa noe en av mine

informanter peker pa nar hen forteller om utfordringer som oppleves pa fadelte skoler:

«Det kan veere vanskelig for elever som er veldig annerledes, a passe inn i klassemiljget. Hvis
eleven ikke passer med noen, sa er det vanskelig a finne trygghet, for det er jo sa fa elever a spille

pa, og da blir det veldig synlig at du faller litt utenfor» (Intervjudata).

Elever som strever sosialt, enten fordi han eller hun har andre interesser eller fordi eleven ikke
er pa det samme kognitive nivaet som resten av gruppen, er utsatt for & bli ekskludert fra
gruppen. Ut ifra utsagnet ovenfor, er det naturlig a trekke frem gode relasjoner som viktig for
elever nar de skal leere, slik at de faler tilhgrighet i gruppen. Ifglge Bergkastet mfl.(2015) er
det lzereren som har ansvaret for at elevene er en del av et inkluderende klassemiljg. Nar det
er fa elever i en klasse kan det by pa utfordringer, slik en av mine informanter fremhever. Den
viktigste oppgaven til lzereren er a veilede elevene og bista de i a knytte relasjoner til andre,
selv om det kan tyde pa at dette er mer utfordrende pa fadelte skoler. Likevel fremhever mine
informanter at de opplever a ha et godt og inkluderende klassemiljg i sine grupper, til tross for
utfordringer de mgter pa underveis. En av mine andre informanter ser pa det lave elevtallet i

gruppen som positivt for leringsmiljget:

«Fra elevperspektivet tenker jeg at det er positivt at man blir sett, elevenes stemme blir hgrt. Da blir

det lettere for elevene a fale seg inkludert og betydningsfull for gruppen» (Intervjudata).

Det er interessant & se pa hvor forskijellig disse to leererne opplever klasser med fa elever. Det
kan dermed slas fast at lavt elevtall bade gir muligheter og utfordringer for leerere som
arbeider pa fadelte skoler. Det & inkludere alle er en vanskelig oppgave for leerere, men om
leereren klarer a fa til en aksept i leeringsmiljget, om at alle er forskjellige, ser man ogsa at det

kan ha en positiv effekt, spesielt med tanke pa at alle sin stemme blir hert.

Videre er mine informanter opptatt av det & vaere en tydelig klasseleder samt & ha struktur og
rammer i timene, som viktige faktorer i den aldersblandede gruppen de underviser i. De er
samstemte i at har man dette, kan man lettere bygge et inkluderende og godt klassemiljg. Det
farer til at elevene er trygge og vet hva skjer, slik at de elevene som kanskje strever litt med &

falge regler og rutiner, gis gode muligheter for delta pa lik linje med alle andre.
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4.3.5 Individuelle lzeringsbehov

Det kommer frem av mine analyser at leerere som arbeider med aldersblandede klasser er
genuint opptatt av a tilpasse undervisningen ut ifra individuelle leeringsbehov. Dette kan man
knytte til Bruner sin teori om stillasbygging, hvor den voksnes stettende veiledning skal veere
tilpasset elevens niva. Hannas og Sundqvist (2021) fremhever viktigheten av a tilpasse
undervisningen slik at hensynet og behovet til hver enkelt elev ivaretas. Dette palegges ogsa
leerer, gjennom opplaeringslova (1998) §1-3 (se 2.5) som sier at larere er palagt a tilpasse
undervisningen til hver enkelt elev ut ifra deres evne og forutsetning. Det er derfor en naturlig
del av undervisningen a la elevene jobbe med ulike arbeidsoppgaver ut fra deres stasted. Det
kan vere at noen elever vil ha behov for & arbeide med enklere oppgaver for & bygge en
grunnleggende forstaelse, mens andre elever vil veere i stand til & arbeide med mer
utfordrende oppgaver. Ved a gi elevene ulike arbeidsoppgaver som tar hensyn til deres
individuelle behov og styrker, kan leereren sikre at alle elevene har en meningsfull

lzeringsopplevelse.

En av mine informanter trekker frem det a tilpasse undervisningen som en unik mulighet man

har pa fadelte skoler:

«Det som er unikt pa fadelte skoler, er at det er sa fa elever i klassen, og jeg far virkelig tilpasset

hver minste lille ting» (Intervjudata).

Hen forteller videre at hen tilpasser gjennom hvilke niva hen gir pa oppgavene til elevene,
hvilket krav som blir gitt til hver enkelt elev, i form av om sluttproduktet skal veere skrevet for
hand eller digitalt, lengden pa det innleverte produktet og hvilke ressurser elevene kan benytte
seg av for & svare pa oppgavene. Videre trekker hen frem at det er mange valg som ma gjares
nar det kommer til individuelle leringsbehov. Disse valgene oppstar som et resultat av at det
er fa elever, og lzreren har tid til & tenke tilpasninger gjennom hele undervisningsgkten. Hen
forteller likevel om utfordringer ved a hele tiden vere sa bevisst pa individuelle

lzeringsbehov:

«Individuelle laeringsbehov synes jo jeg er kjempevanskelig. Jeg hadde jo en tanke nar jeg begynte
pa fadelt skole, at na sa skal jeg virkelig fa lzert alle alt og alle skal fa utnytte sitt potensiale og na
skal jeg virkelig fa en ra gjeng fordi at nd har jeg mange farre elever a konsentrere meg om. Men

jeg ser jo na, etter noen ar pa fadelt skole, at det ikke var sa lett likevel. Jeg tror nok elevene blir
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innmari vant til & bli servet veldig mye og vant til at laereren alltid har tid, sa de er litt vanskeligere
a sette krav til fordi dem tar det ikke til seg, de er litt bortskjemte og late pa en mate»

(Intervjudata).

Denne leereren nevner at hen fgler pa a ha godt tid til & veilede hver enkelt elev, som et
resultat av & ha fa elever i klasserommet. Dette gir leerere pa fadelte skoler et fortrinn nar det
kommer til individuelle lzeringsbehov, men det kan likevel tyde pa at det ogsa er en
utfordring. Ved a tenke individuelle tilpasninger for mye, kan det se ut som at det farer til at
elevene ikke er sa flinke til & utnytte sitt fulle potensiale og forventer tilpasninger i stedet for &
arbeide grundig med oppgaver og komme frem til lgsning pa egenhand. Det kan tyde pa at
leerere pa fadelte skoler har fokus pa individperspektivet (se 2.5) nar de tenker individuelle
leringsbehov, og ser pa den enkelte elevs vanskeligheter fremfor a se pa den pedagogiske
praksisen skolen har. En annen av mine informanter deler den samme tanken nar det kommer

til & tilpasse for mye:

«Jeg tror at det er viktig & tenke pa nar man jobber pa en fadelt skole med aldersblanding at, ja dem
skal fa til og mestre, men de ma ogsa tarre a strekke seg litt og de ma terre & mgte pa at det her far
jeg ikke helt til, bade nar det gjelder skriving og lesing» (Intervjudata).

Her kommer det ogsa tydelig frem at elevene ikke utnytter sitt fulle potensiale fordi de er vant
til & fa tilrettelagte oppgaver nar de treffer pa utfordringer. Det er interessant at hen trekker
frem dette som et spesielt tilfelle pa fadelte skoler med aldersblanding, for leerere er palagt &
gjere individuelle tilpasninger ved a tilpasse undervisningen til hvert enkelt individ,
uavhengig av hvilken type skole det undervises pa. En av arsakene til denne tankegangen hos
mine informanter kan veere det lave elevtallet, som gir rom for tilpasninger gjennom
individperspektivet. Dette farer til at elevene yter mindre, fordi de er for vant med a fa
tilpasninger. Samtlige av mine informanter uttrykker et gnske om a hele tiden tilpasse til
elevens beste, og har et gnske om a tilpasse undervisningen slik at alle elevene mestrer. Det
kan dermed tyde pa at det lave elevtallet i den aldersblandede klassen gir leererne utfordringer
med & finne en balansegang mellom  tilpasse til elevene og gi de oppgaver som er

utfordrende nok, slik at de kan utvikle ferdighetene sine.

Ut ifra disse uttalelsene kan det tyde pa at man som laerer pa fadelte skoler ma vare bevisst pa

hvilke tilpasninger man gjar for elevene, slik at elevene ikke mister trening i a utforske

69



oppgaver og komme frem til lgsninger pa egenhand. Samtidig innehar disse lzererne en unik

mulighet til & se hver enkelt elev og veilede dem i riktig retning.

En tredje informant forteller at hen i tillegg til & tenke pa individuelle leeringsbehov i

undervisningsgkten, ogsa tilpasser leselekser til hver enkelt elev:

«Jeg tilpasser leselekser til hver elev ved & sette meg ned sammen med eleven og finne ut hva han
eller hun synes er en passe leselekse. Dette gjare jeg for at de skal fa eierskap til det de leser

samtidig som de far veere med pa & bestemme leseleksen selv» (Intervjudata).

A tilpasse leselekser p& denne méten kan vere et tiltak slik at alle elevene opplever mestring,
slik lererne fremhevet viktigheten av i 4.1.3 og slik Jordet (2020:kap. 1) papeker er viktig for
a styrke individets selvtillit. Dette er noe denne lzereren kan gjare fordi elevtallet er lavt i den
aldersblandede klassen, og det vil ikke kreve s mye tid & samarbeide med hver elev og velge
hva som skal leses. Informanten forteller at det alltid er en felles lesetekst som brukes som et
utgangspunkt, men hen setter seg ned med elevene og markerer ut det de gnsker a lese. Dette
er helt i trdd med Flatas (2021) sin tanke om at leereren skal veere en tilrettelegger slik at
elevene laerer. Gjennom en slik samtale kan laereren enkelt veilede elevene i riktig retning,
samtidig som hen kan gi utfordringer hen vet at elevene mestrer. Samtidig er dette et godt
eksempel pa elevmedvirkning, da elevene selv far veere med a bestemme hva leksen skal

Veere.

Alle mine informanter knytter individuelle laeringsbehov tett opp mot tilpasset oppleering. De
er opptatt av at alle skal fa tilpasninger innenfor fellesskapet de er en del av, men at dette ogsa
kan by pa utfordringer. Spesielt en av mine informanter fremhever utfordringer ved

aldersblandede klasser nar det kommer til individuelle tilpasninger:

«En ulempe kan vare at elevene befinner seg pa nivaer som er veldig lagt fra hverandre og det kan
veere en utfordring for meg som lerer a tilpasse, forskjellene kan kanskije bli for store innimellom»

(Intervjudata).
Nar forskjellene blir store mellom individene i en aldersblandet klasse, kan det tyde pa at det

stilles hgyere krav til lzereren nar det gjelder a tilpasse undervisningen. Da kan

organiseringsmater som stasjonsundervisning (se 4.2.1) og uteskole (4.2.2) vare med pa a
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forenkle tilpasningen, ved at elevene arbeider sammen og benytter hverandres kunnskaper.
Det kan tyde pa at leerere pa fadelte skoler ma ha Bruner sin teori om stillasbygging (se 2.1)
og Dewey sin teori om «learning by doing» (se 2.1) med seg nar de gjennomfarer
undervisningen. Pa denne maten kan laereren hjelpe elevene til a utvikle seg pa sitt eget niva

og maksimere deres potensial i klasserommet.
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6.0ppsummering og konklusjon

Formalet med denne studien har veert a rette fokus pa hvordan leerere som arbeider pa fadelte
skoler med aldersblandede klasser planlegger, organiserer og gjennomfgrer undervisningen.
Masteroppgavens problemstilling har veert Hvilke pedagogiske og organisatoriske praksiser
karakteriserer lese- og skriveundervisningen i norskfaget i mgte med muligheter og
utfordringer ved fadelte skoler? Med denne studien har jeg gnsket a synliggjere og fa innsikt i
om det finnes fellestrekk i hvordan leerere pa fadelte skoler arbeider nar de planlegger,
organiserer og gjennomfarer undervisningen samt hvordan de ser pa muligheter og
utfordringer ved fadelte skoler opp mot det pedagogiske og organisatoriske. Dette synes jeg

det ikke er forsket nok pa, og jeg @nsket derfor a bringe dette frem i lyset.

Jeg valgte & benytte meg av en hermeneutisk og fenomenologisk tilnserming i en kvalitativ
studie for a finne svar pa mine forskningsspgrsmal. Gjennom intervjuer og observasjoner av
fire forskjellige informanter har jeg samlet inn data om informantenes erfaringer med &
arbeide pa fadelte skoler og i analysen har jeg funnet fellestrekk nar det kommer til
pedagogiske organisatoriske praksiser som karakteriserer lese- og skriveundervisningen deres.
I tillegg har jeg fatt frem fellestrekk som peker mot et seeregent praksisfellesskap samt fatt
frem informantenes stemme nar det gjelder fadelte skoler i mgte med utfordringer og

muligheter.

For & besvare oppgavens problemstilling valgte jeg a fokusere pa tre ulike omrader: 1) Hva
som karakteriserer planlegging, organisering og gjennomfgring av undervisningen, 2)
Fellestrekk som peker mot et seregent praksisfellesskap og 3) Utfordringer og muligheter ved
fadelte skoler. Under forskningsspgrsmal 1; Hvordan planlegger, organiserer og
gjennomfarer lerere lese- og skriveundervisningen pa fadelte skoler? kan det se ut til at det
eksisterer mange fellestrekk. Laererne er opptatt av a planlegge undervisningene ved a lage
tilpassede oppgaver for alle elevene, fordi klassen bestar av fa elever samt at elevene i klassen
er fra to ulike arstrinn. Dette gjar de gjennom & hente inspirasjon fra flere typer ressurser, som
lerebgker og nettsider, for & nevne noen. Nar man underviser i en aldersblandet klasse er man
avhengig av a designe oppgaver selv, slik at alle elevene far oppgaver tilpasset sitt niva. Det
kommer frem av min studie at leerere pa smatrinnet planlegger undervisningen mer detaljert

enn lerere pa mellomtrinnet. Pa smatrinnet kommer aldersspennet i den aldersblandede
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klassen tydeligere frem, slik at leerere ma ta utgangspunkt i nivaet til elevene nar de
planlegger undervisningen, som henger sammen med hva det innebeerer & undervise i den
farste lese- og skriveoppleeringen. P4 mellomtrinnet har leerere mer rom for a tilpasse
oppgaver underveis i undervisningsgkten, fordi aldersspennet ikke kommer like tydelig frem i
den aldersblandede klassen. Dette kommer av at den videre lese- og skriveoppleeringen
fordrer andre type oppgaver og aktiviteter enn den farste lese- og skriveopplaeringen. Larere
pa fadelte skoler planlegger i all hovedsak undervisningen alene, men benytter seg av
praksisfellesskapet pa arbeidsplassen for a fa innspill, selv om det ikke eksisterer trinnteam pa
fadelte skoler. Samarbeidet blant laerere pa fadelte skoler er mer spontane samtaler, som
leererne selv tar initiativ til i arbeidshverdagen, til tross for at det foregar planlagt
teamsamarbeid blant alle lzererne. Pa fadelte skoler er det mer vanlig & undervise temabasert,
slik det gjares pa Montessoriskoler, enn pa mangedelte skoler. Slikt temaarbeid er med pa a
differensiere oppgaver og favner alle elevene. Dette farer til motivasjon og mestring blant

elevene.

A organisere undervisningen pa fadelte skoler viser tegn til & veere utfordrende for larere,

med tanke pa at man har ansvaret for den aldersbhlandede gruppen helt alene. Likevel kommer
det fram av min studie at leerere pa fadelte skoler er gode pa nettopp organiseringen til tross
for at de enkelte ganger opplever utfordringer. Det er ogsa et skille her mellom smatrinnet og
mellomtrinnet nar det kommer til hvordan leerere organiserer undervisningen pa fadelte
skoler. Pa smatrinnet, i 1. og 2.klasse, blir elevene flere timer i uken delt etter alder nar de
undervises i den farste lese- og skriveopplaeringen. Dette gjgres fordi elever som starter pa
skolen skal gjennom innlering av bokstaver, noe 2.klasse allerede har vert gjennom. Slik
deling forekommer ikke pa mellomtrinnet. Lerere pa fadelte skoler er ogsa gode pa & drive
variert undervisning med hensyn til aldersblandingen. Stasjonsundervisning og
uteskoleundervisning fungerer godt i aldersblandede grupper. Elevene blir da delt inn i ulike
grupper, enten etter niva eller vilkarlig, slik at elevene kan bruke hverandre som leeringsstatte.
Dette er med pa a differensiere og tilpasse undervisningen til hver enkelt elev og gir leereren
rom for a veilede elevene der de behgver det. Larere pa fadelte skoler har ogsa en unik
mulighet til & veere fleksible og endre undervisningen spontant, gjennom a for eksempel a
flytte undervisningen ut. Siden den aldersblandede klassen bestar av fa elever, krever ikke slik
fleksibilitet sa mye arbeid fra leerere. Dette er med pa a gi leerere pa fadelte skoler en mulighet
til 4 tilpasse undervisningen og se hver enkelt elev sine behov. Lerere benytter ogsa ofte

samarbeidslearing i aldersblandede klasser, som har en positiv effekt pa elevenes laring.
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Gjennom et slikt samarbeid tar de eldre elevene rollen som «hjelpeleerer» og arbeider sammen
med de yngre elevene. Dette farer til at de yngre elevene far statte i sin leering gjennom a se

hva de eldre gjar.

Nar det kommer til gjennomfaringen av undervisningen, er leerere pa fadelte skoler opptatt av
a gi elevene varierte leeringsaktiviteter samt a bytte aktivitet hyppig. Dette gjer de for a
beholde motivasjonen til elevene, for det kommer frem av min undersgkelse at elever gjerne
mister motivasjonen om de arbeider med en aktivitet for lenge av gangen. Det kan tyde pa at
det har en sammenheng med det lave elevtallet i de aldersblandede klassene, for lerere pa
fadelte skoler er veldig opptatt av a se hver enkelt elev, og hele tilden tilpasse undervisningen
ut ifra elevenes behov. En annen ting leererne i min undersgkelse vektlegger, er a gi oppgaver
som gir anerkjennelse av elevene. Dette gjar de fordi det er ekstra viktig i enn aldersblandet
klasse, at alle elevene fgler de har en betydning for fellesskapet, siden aldersspennet kan veere
opptil 4 ar. Et godt og inkluderende leeringsmiljg er ogsa noe leerere pa fadelte skoler er ekstra
opptatt av. Dette kommer av at elever i en aldersblandet klasse er pa vidt forskjellige
kognitive nivaer, og det er viktig for leerere at alle far vere den de er, uten at dette skal
pavirke om eleven blir akseptert av medelever eller ikke. Av den grunn gnsker heller ikke
leerere & bevisstgjere elevene daglig om at klassen bestar av elever fra to eller flere
alderstrinn, men det kommer frem i min undersgkelse at de stiller ulike forventninger til
elevene. Dette gjgres gjennom a bevisstgjare elevene pa hvilke kriterier som skal vaere med i
besvarelsen av oppgaven. Det er en tendens til at disse kravene blir mer synlige pa smatrinnet
enn pa mellomtrinnet, i den grad at forskjellen blant elevene er stgrre pa smatrinnet samt at
den farste lese- og skriveundervisningen fordrer leering av mer grunnleggende ferdigheter i

lesing og skriving enn den videre lese- og skriveundervisningen gjar.

Ovenfor er det presentert fellestrekk som gar igjen nar laerere planlegger, organiserer og
gjennomfarer undervisningen pa fadelte skoler, og dette henger ogsa sammen med mitt andre
forskningsspgrsmal; Er det fellestrekk som gar igjen og som peker mot et seregent
praksisfellesskap ved fadelte skoler? som handler om hvordan praksisfellesskapet pa fadelte
skoler fungerer, med tanke pa at det er relativt fa leerere som arbeider pa slike skoler. P&
fadelte skoler eksisterer det ikke trinnteam, men team felles for alle leerere, som kommer av at
det er kun én leerer som har ansvaret for undervisningen i den aldersblandede klassen. Dette
skiller seg fra mangedelte skoler, hvor trinnet bestar av flere leerere som samarbeider tett.

Likevel forekommer det en form for trinnteam, da leerere pa 1.-4.trinn og laerere pa 5.-7.trinn
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arbeider tett sammen. Det kommer ogsa frem av min undersgkelse at lzerere samarbeider mye
pa tvers av trinn og at de er gode pa & utnytte hverandres kvaliteter og idéer. Samarbeidet
mellom lzerere er mer spontant, gjennom uformelle samtaler pa lererveerelset, til tross for at
det er felles teammagte for alle lzrere. De er ogsa opptatt av & hgre hva de andre lzrerne
arbeider med, slik at de kan utnytte hverandre kompetanser. Dette kommer av at det ikke er
vanlig a ha faglarer i norsk pa slike skoler, og dermed er leererne for de aldersblandede

klassene avhengig av a reflektere med hverandre.

Dette igjen henger sammen med mitt siste forskningsspgrsmal; Hva kan tolkes som
utfordringer og muligheter ved fadelte skoler? som omhandler fadelte skoler med
aldersblanding som organiseringsmate. En av utfordringene mine informanter nevner, er
nettopp dette med at det er sa fa leerere som arbeider pa en fadelt skole og dette kommer i
veien for tilpasset opplaring gjennom at de ikke har noen spesifikke samarbeidspartnere a
diskutere sin undervisningspraksis med. De har det overordnede ansvaret selv, og har ikke et
trinnteam de kan stette seg pa. Pa en annen side opplever de at fa leerere ogsa byr pa unike
muligheter, som for eksempel spontant prosjektarbeid for hele skolen. De uttrykker at, om det
er en kollega som kommer med en idé, stgtter de denne fordi de vet det ikke kreves for store
omorganiseringer av hverdagen, med tanke pa at det stort sett kun er en leerer som underviser
i alle fag. Leerere pa fadelte skoler er ogsa gode pa a dele undervisningsopplegg med
hverandre, noe de ser pa som en styrke pa fadelte skoler. Samtidig fremhever de ogsa at det
lave elevtallet byr pa unike muligheter. Det lave elevtallet gir rom for & spontant &
omorganisere undervisningen, uten at dette krever for mye av hver lerer. Dette gjgres
gjennom & for eksempel ta en spontan uteskolegkt eller gjennomfare en spontan faddertime
nar de ser at det kan veere nyttig. Det lavet elevtallet gir ogsa leerere pa fadelte skoler en unik
mulighet for & se hver enkelt elev og lytte til deres stemme. Samtidig nevner de ogsa
utfordringer nar de snakker det lave elevtallet pa slike skoler, for det kan veare utfordringer
nar det kommer til det sosial blant elevene i en liten klasse, som gjer at lerere pa fadelte
skoler ma arbeide ekstra med klassemiljg. Elevene har fa og spille pa, og har de havnet litt
utenfor det sosial er det krevende a fa de innlemmet i det sosiale igjen. Nar det kommer til
aldersblanding ser leererne i min studie pa dette som noe positivt som gir muligheter pa
fadelte skoler kontra mangedelte. Gjennom elevperspektivet leerer de yngre elevene av de
eldre elevene. De yngre elevene i klassen blir motiverte av a se hva de skal lzere og de eldre

elevene blir motiverte av & kunne lare bort kunnskap og ferdigheter de allerede har tilegnet
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seg. Gjennom larerperspektivet kan en slik aldersblanding by pa utfordringer. Det krever at
leerere pa fadelte skoler er gode pa a tilpasse undervisningen, samtidig som det er utfordrende

a ikke tilpasse for mye.

I min studie har jeg funnet ut at det er et tydelig skille mellom & undervise pa smatrinnet og
mellomtrinnet pa fadelte skoler. Det som karakteriserer pedagogiske organisatoriske praksis
pa smatrinnet er & dele elevene etter arstrinn i den farste lese- og skriveopplaringen, med
hensyn til bokstavinnlaringen. Dette gjer de fordi den farste lese- og skriveundervisningen
oppleves som en utfordring & gjennomfgre med to alderstrinn samtidig. I tillegg
detaljplanlegger og tilrettelegger leerere oppgaver i stor grad ut ifra hver enkelt elevs behov og
gjennomfarer undervisningsaktiviteter som fordrer til samarbeid mellom alle elever, gjerne i
form av at de yngre elevene lerer av de eldre. Lerere lager ogsa individuelle tilpassede lekser
til hver elev, som en falge av muligheten de har pa grunn av det lave elevtallet i klassen. Nar
det kommer til undervisning pa mellomtrinnet, karakteriseres denne ved at laerere
tilrettelegger for elevene underveis i undervisningsgkten. Oppgavene som blir gitt, er den
samme til alle elevene, men lzrere gjer individuelle tilpasninger ved behov. Dette sees pa
som en mulighet leerere pa fadelte skoler har, fordi de har fa elever i klassen og dermed
kjenner elevene godt, slik at de kan ta hensyn til individuelle leeringsbehov. Dette farer ogsa
til utfordringer ved undervisningen pa mellomtrinnet, for det kan bli gitt for mye tilpasninger

til elevene, slik at de ikke strekker seg etter nye kunnskaper.

Et seertrekk ved fadelte skoler er muligheten lzrere har for a gjere endringer underveis i
undervisningsgkten, eller gjennom prosjekter for flere klassetrinn/hele skolen. Dette kan
gjeres som fglge av det arbeider fa lzrere pa skolen som igjen gir rom for spontanitet, noe
leerere pa fadelte skoler er flinke til & benytte seg av. Det viser at det eksisterer et seregens
praksisfellesskap pa fadelte skoler, hvor deltagerne i praksisfellesskapet planlegger
undervisning gjennom uformelle samtaler pa leererveerelset. Dette viser at lerere pa fadelte

skoler er fleksible i sitt arbeid.

Videre karakteriseres de pedagogiske organisatoriske praksisene pa fadelte skoler av mye
bruk av uteskole, stasjonsundervisning og andre aktiviteter som fordrer samarbeid. Dette er
aktiviteter som lar elevene fa arbeide pa sitt niva samtidig som det gir muligheter for elevene
til & leere av hverandre. Disse formene for organisering egner seg godt i aldersblandede

klasser og gir leerere pa fadelte skoler mulighet for & veilede hver enkelt elev i deres
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leeringsprosess. Slik aktiviteter fgrer ogsa til at skillet mellom elevene oppleves mindre, som

igjen farer til at elevene tilegner seg kompetanse som omhandler a respektere ulikheter.
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Intervjuguide Vedlegg 1

Lese- og skriveundervisning i norskfaget pa fadelte skoler.
SUBJEKT: Lerere (enkeltintervju)

1. Rammesetting
- Introduksjon av meg selv og mitt prosjekt.
- Etablering av temaet for intervjuet.
- Hvorfor gnsker jeg & snakke med deg?
- Opplyse om at du kan avbryte intervjuet ndr som helst og unnlate a svare pa sparsmal.
- Hvaskal intervjuet brukes til.
- Informere om at resultatet vil vaere anonymisert og at eventuelle opptak vil bli slettet etter at
prosjektet er avsluttet.
- Erdet noen sparsmal far vi starter?

- Starte opptak (hvis tillatelse er gitt for bruk av opptak).

2. Overgangsspgrsmal
- Kan du si litt om din bakgrunn som lerer?
- Hvilke type skole og trinn har du undervist pa tidligere i norskfaget?
- Hvor lenge har du jobbet pa en fadelt skole med aldersblanda grupper?
- Har du erfaring fra andre type skoler som du kan sammenligne med?

- Eventuelle oppfalgingssparsmal.

3. Fokusspgrsmal
- Hvordan planlegger du undervisningen i en aldersblanda gruppe?
- Hvilke ressurser bruker du som stgtte i planleggingen av norskundervisning?
- Hvordan organiserer du undervisningen?
- Hvordan gjennomfarer du undervisningen?
- Hvordan fungerer praksisfellesskapet pa skolen?

- Hva ser du pa som utfordringer og muligheter ved fadelte skoler?

4. Oppsummering
- Vil du tilfgye noe?
- Har du spgrsmal far vi avslutter?
- Takk for at jeg fikk lane av tiden din og takk for at du var villige til & snakke med meg.

- Stopp opptak.
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Samtykkeerklaering Vedlegg 2

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Lese- og skriveundervisning i norskfaget
pa fadelte skoler, og har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

e adeltaiintervju
e adelta i observasjon

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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