UiT

NORGES Institutt for leererutdanning og pedagogikk
ARKTISKE
UNIVERSITET «Her er rom for alle, men ikke for alt»

En kvalitativ studie om organisering av undervisning til det beste for
flerspraklige elever.

Anette Li
Mastergradsoppgave i leererutdanning 1.-7. trinn (30 stp.) - Mai 2015

AN 111011 KERERIRERA RERDEERE XL KA X XX AL LI A I I TN
////////////////////////////////////// /I//l//l/ II//I//II/l/I/III//////II/II/I////I/////I/I/I///////////l/
111111 / 1111

HLLEEILeninieieinireiiiineeieid / 1117 / /1 / / / 111 117
FEETERETIREREREdiad et it addidd RARIRERTRA LI RART BRI LRI AT icrqecrcrcrorcrencrcnenineninenine
TP PERTETER R R TR RRR i Q0000000000000 000000000 000000000000000 00000000 eqiinenerinininininie
111ieei / / 1rerenies et
1111117 / / irrerirening /
IIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIII IIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIlIlIlIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIII

/ reieeininaeeinr pn
’IIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIII IIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIII IIIIIIllI'II'III’IIIIIIIIIIIIIIIIIIIA

"QRRRRRRRRRRRRRRRRRERy HRARRN0A00000000000000000
CRRREQRRRORRRaRaR b Q20000 0000000000000 0000000000000 00000 TN
"AaRaRaRRRRRRIINININN lllllllllllllllIlllllllllllllllllllllllllllllllllIlllllllllllllllllllllllllllll

o
d
~
~
-
ot
~
-~
~
ol
~
~
o
-~
o
~
~
~
~
o
[
o
bl
o
~
el
~
e
-~
~
~
~
-
~
~
~
o
~
~
~
o~
~
~
-~
a
~
o
-~
o
~
~
—

b
o
&
N
y
I~
N
~
o~
~
&
el
o
o
o
~
=~
o
g
=
~
B
~
-~
N
™
N
~
N
=
~
-
b
~
Y
-
..

4 qaeaaaeng U
QRRRRReaRRRab ol QA0000000000000000000000000000000000000000000000000000000 0000000000000 000000000000
TQERRRRRRReRea by dRdRaRRANAANAANNNNAAAAAAANAAIMNIMN NN
CaRaRRaRaabRabNY MAIINN llllllllllll'lllllllll'l'lll'llll LTI T A A R T R R R
TQRRRRRRRRaRReay 200000000000 000000000000000000000 lllllllll l Qea0q0000000000 a9 U
CORRURRRRaaaanl DO20000000000000000000000000000000000000000000000 L
QRO RRRaRaaay AR0000000000000000000000000000000000000 ll'l'l'lll Jureeiiaaaiiig
CORORRRRaaRey Q00000000000 0000000000000000000000000000000 ll'l"'ll'll'l"l'l'll'lll"l"l"lll'l'lllllll'll

L 88848, g q
YARaaNr dUNRQNONONNENONGNANGNENANENARNGNENANENGRANANANARGNINGRINAQINANVIANANANANANANANANRTANG
1aa888s l'll'l"l"l'l'l""'l"""'l"'l'l"""'""l'l'l'll'""'l"'l'l'l'l""'l"""'l"""
YanaRy JQRUAQYQNQNANENINONGNONENONENGNONGNONANGNANANINGRORANARAQANIQIRARAQNRINANQNANNANANONANANANG
1aaahy 288080804 l""""'l'l'l'l"'l"l"l'l'l'l""'l"""'l'l'l"'l'l"""""'I'l""""""""

Yahar dOSQAGAANGNOIONNGNGNENONONGNONONONANANONANONENGNGRONONANANARANORARAAQNNNNRNANANARERGTANANEN
IGREy QOQ0Q000Q0RARANQNGRIRANININERINERARENANGRIRARARANANARORORARANARARNGRGNGNRNGNININGRSZTSEBNINGI
Yahy QOGN INNGAGNGNANONENGNONINGNONGNGNGNONGNGNANININENENANGNGRERANNVGQNNIRRNVVQVATAVRSHTNEENCVANTE
A0y QOQAQRANQRANQRIRARIRARARININIRORIRARIRAFARGRARIRARARORORARANARAGARAGACNGAGNGAGNGNGA AL
O 7 L LT LTI R R R O O L L O O L L T O O O O D O I T T O I O O Il T Tl Ol Ll Ol Il L L L LA

4 LT
74 l"""""""""""'.""".'."""'.'.""'.""l.'""...""'.'.""'.'."'"""."'."'l
L L A L R e L A L L L A L A L L A T L S T S L T A I T L A S S T I A I I T L L L L L L




I1



Sammendrag

Utgangspunktet for mitt prosjekt er det gkende mangfoldet i skolen, og jeg synes derfor det er
viktig a sette fokus pa de flerspraklige elevene. | denne masteroppgaven gnsker jeg a fa et
narmere innblikk i skolehverdagen til de flerspraklige elevene i begynneropplaringen. Jeg
har sett nsermere pa hvordan lererne organiserer undervisningen, og problemstillingen har
som mal a sgke svar pa om de flerspraklige elevene blir ivaretatt gjennom organiseringen som
benyttes. Det er tatt utgangspunkt i den sosiokulturelle laeringsteorien, som vektlegger det
sosiale samspillet for at barn skal utvikle seg. Den empiriske delen av oppgaven baserer seg
pa observasjon av et klassetrinn i ulike leeringssituasjoner, samt et intervju av én av lererne
pa trinnet. Gjennom undersgkelsene har tre faktorer pekt seg ut som viktige for at de
flerspraklige elevene skal fa et optimalt oppleringstilbud. Disse tre faktorene er lerernes
holdninger til mangfoldet i skolen, kompleksiteten i begrepet tilpasset opplaering, og
ressursbruk i skolen. Laereren viser seg som den viktigste faktoren for at enkeltindividet skal
kunne utvikle seg i fellesskapet. Dette resultatet er i trad med bade norsk og internasjonal
forskning.
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Forord

Denne mastergradsoppgaven markerer slutten pa min fem ar lange leererutdanning. | den
forbindelse gnsker jeg a gi en generell takk til alle de praksislererne jeg har hatt i lgpet av
disse arene. Dere har apnet klasserommene deres slik at jeg som kommende laerer har fatt en
unik innsikt i skolehverdagen, noe som har gitt meg uerstattelige erfaringer. Disse erfaringene

har fart til at jeg har hatt inspirasjon og motivasjon til a skrive mastergradsoppgaven min.

| forbindelse med forskningsprosjektet mitt gnsker jeg a takke skolen og klassetrinnet jeg har
samarbeidet med. Gjestfriheten og velviljen jeg matte her setter jeg veldig stor pris pa. Skolen
satte meg i kontakt med informanten min, og gjennom hennes apenhet og unike kompetanse
gjorde hun det mulig for meg a gjennomfare prosjektet. Jeg gnsker derfor a rette en spesiell
takk til henne, bade for de gode, faglige samtalene vi hadde, alt du ordnet og organiserte, og

for all tid du satte av til meg.

Videre gnsker jeg selvfalgelig a takke Karin Rgrnes og Audhild Nedberg som har veert
veilederne mine i dette prosjektet. Uten dere hadde jeg aldri kommet meg i gjennom dette
halve aret! Vi har hatt gode samtaler som har lgftet oppgaven min, dere har pushet meg nar

jeg har trengt det, og dere har motivert meg nar jeg har sett markt pa alt.

Dette prosjektet har veert bade tidkrevende og utfordrende, men ogsa spennende og larerikt.
Jeg har hatt bade oppturer og nedturer, og jeg vil derfor takke familie, venner og

medstudenter for all stgtte.

Tromsg, mai 2015
Anette Li
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«Vi skal gi tulipanen et sd
gunstig miljo at den blir
sd stor, vakker og velutviklet
som den overhodet har muligheter for d b,
men den skal ikke tvinges

til d bli en rose.»

August W. F. Frobel
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Kapittel 1: Innledning

Oppgavens tittel «Her er rom for alle, men ikke for alt» handler om individet i fellesskapet.
Det er et uttrykk danske lzrere bruker for a uttrykke at de anerkjenner og verdsetter eleven,
men at de ikke aksepterer den aktuelle oppfarselen (Overland & Nordahl, 2013, s. 37f). Jeg
har i denne oppgaven dreid det over til & handle om & godta mangfoldet i klassen og
anerkjenne hver enkelt elev for den de er, uansett etnisitet. | dagens skole skal det vaere rom
for alle elever uansett bakgrunn, og det er derfor viktig at leererne, og skolen generelt, har

holdninger som tilsier at alle er velkommen.

1. 1 Bakgrunn for forskningsspgrsmal

Utgangspunktet for prosjektet mitt er et gkende mangfold i dagens samfunn, noe som
inkluderer bade skolen, barnehagen og arbeidsplasser. Vi lever i et flerkulturelt samfunn, der
bade det spraklige og det kulturelle mangfoldet er en del av var felles erfaring som
samfunnshorgere i Norge og i en globalisert verden (Bjarng, Nergard, & Aarsather, 2013, s.
18). Det er etter hvert blitt flere mater & vaere norsk pa, og vi ma derfor leere oss a leve med
forskjellighet og akseptere ulikheter. Mangfoldet vi ser i dag er ikke en tilstand som kommer
til & ga over. | et historisk perspektiv sier man ofte at Norge har gatt fra enhet til mangfold de
senere arene (Spernes, 2012, s. 20). Det tidligere samfunnet, beskrevet som en enhet, bestod i
hovedsak av nordmenn som gjennom generasjoner var fgdt og oppvokst i landet. Dagens
samfunn derimot, beskrives som mangfoldig ved at landet preges av bade nordmenn gjennom
generasjoner og nye nordmenn som er innvandret fra mange andre land. Innvandringen
kommer av at noen flytter til Norge for a studere, jobbe eller gifte seg, mens andre kommer
fordi de flykter fra krig, sult og fangenskap i eget land.

De barna som kommer til Norge fra andre land har, i likhet med alle andre barn, juridisk rett
til skolegang, og blir dermed integrert i samfunnet pa den maten. Det som blir viktig er at
disse barna blir inkludert i skolen, noe som handler om den moralske retten elever har for
deltakelse i fellesskapet. Fysisk integrering er altsa en forutsetning for inkludering. En
inkluderende skole kjennetegnes av variasjon og mangfold, der en erkjennelse av at alle er
forskjellige skal ligge til grunn. For & kunne skape en skole for alle ma lzereren i starre grad se

pa muligheter i stedet for begrensninger, elevens ressurser i stedet for svakheter, elevens



behov i stedet for diagnoser, og elevens sosiale gkologi i stedet for eleven alene (Overland &
Nordahl, 2013, s. 35). A veere en god larer innebarer at man kan héndtere et flerkulturelt

mangfold og bidra til a skape fellesskap. For a klare dette ma man erkjenne og anerkjenne at
det er forskjeller. Dette setter jeg i sammenheng med bade skolens og larerens holdninger til

og forstaelse av mangfoldet.

An-Magritt Hauge (2014) skiller mellom den felleskulturelle og den flerkulturelle skolen.
Betegnelsen flerkulturell brukes for & beskrive skolen, da dette rett og slett er en skole med
spraklige minoriteter. Hun peker pa at den flerkulturelle skolen ofte ikke legger nok til rette
for alle de ulike nasjonalitetene, og at skolene derfor ma strebe etter a bli en felleskulturell
skole. Forskjellen pa de to ulike skoletypene er at i en felleskulturell skole blir alle elever,
uansett nasjonalitet, inkludert i fellesskapet. Det vil si at elevene i minst mulig grad blir tatt ut
av klassen for & ha «spesialundervisning», men at de i stedet far undervisningen i
klasserommet tilrettelagt for sitt niva. Det betyr ogsa at skolens holdninger inviterer til
fellesskap gjennom at de ulike kulturene blir ivaretatt hver skoledag gjennom hele aret. |
tillegg handler det om at skolen fokuserer pa at vi mennesker har ulike verdier som andre kan
leere noe av. Og sist, men ikke minst, sa legger den felleskulturelle skolen vekt pa at de
elevene som har en annen kultur og et annet sprak ikke skal assimileres, altsa gjares lik
majoritetselevene (Hauge, 2014, s. 21ff). De skal i stedet inkluderes i det fellesskapet som
finnes pa skolen, slik at de bade far utviklet sin internasjonale side, samtidig som de far ta del
i det norske miljget. Ut ifra om skolen kan karakteriseres som en flerkulturell skole eller en
felleskulturell skole, har Hauge kommet fram til to ulike forstaelser skolene kan ha av
mangfoldet. En problemorientert forstaelse av mangfoldet vil karakterisere en flerkulturell

skole, mens en ressursorientert forstaelse karakteriserer en felleskulturell skole.

Nar idealet er en slik felleskulturell skole der alle elever blir inkludert og der skolen tilpasses
elevenes behov, er det svert oppsiktsvekkende a se at forskning viser at sannheten er noe helt
annet. Joron Pihl (2010, s. 21) hevder at «praksis synes a motarbeide malsettingene om
inkludering og integrering av minoritetselever i skolen». Hun viser til forskning som viser at
sveert mange minoritetselever i Norge blir diagnostisert med leerevansker, og man forutsetter
at spesialundervisning er den formen for tilpasset undervisning de minoritetsspraklige elevene
trenger. P4 den maten blir flerspraklighet kategorisert som en funksjonshemming (Pihl, 2010,

s. 30). Mangel pa sprak blir derfor sett pa som noe som hemmer laring i en ordineer



undervisningssituasjon, noe som vitner om en forstaelse av mangfoldet langt unna en

ressursorientert.

1.2 Presentasjon av problemstilling og forskningsspgrsmal

Med mitt forskningsprosjekt @nsker jeg a fa et innblikk i hvordan lzrerne organiserer
undervisningen med tanke pa de flerspraklige elevene. Ut i fra den sosiokulturelle
leeringsteorien, sa laerer barn best i samhandling med andre der de far brukt spraket aktivt.
Foregar laeringen slik i skolene? Far de flerspraklige elevene veaere med pa den felles
undervisningen hvor de naturlig vil bli eksponert for majoritetsspraket? Blir de flerspraklige
elevene sett pa som en egen gruppe som trenger spesialundervisning i stedet for ordinaer
undervisning sammen med resten av klassen? Tilrettelegges undervisningen for de

flerspraklige elevene eller tilrettelegges de flerspraklige elevene undervisningen?

Jeg har mange spgrsmal, noe som indikerer at dette er et ukjent omrade for meg. Likevel har
jeg ut i fra erfaringene mine og forskning jeg har lest om, dannet meg en forelgpig teori om at
skolene i Norge ser pa flerspraklighet som et hinder i skolehverdagen. Jeg tror at leererne har
vanskeligheter med a se de flerspraklige elevene som en ressurs for klassen, og heller legger
til rette for at de far egen opplering i sma grupper. Dette er likevel bare en hypotese, en
forelgpig antakelse om dette, for meg, ukjente omradet. Christoffersen og Johannessen (2012,
s. 26) forklarer at hypoteser er med pa a pa forhand skape et bilde av hva som kan ventes &
finne gjennom undersgkelsene man gjgr. Om hypotesen stemmer eller ikke, vil datamaterialet
jeg sitter igjen med kunne svare pa. Ut ifra hypotesen min har jeg dannet meg en

problemstilling som jeg haper vil kunne hjelpe meg til & finne svarene jeg er ute etter:

Hvordan organiserer leererne undervisningen med tanke pa de flerspraklige elevene i

begynneroppleringen?

Gjennom spgrsmalet om hvordan organiseringen foregar gnsker jeg i tillegg a se pa hvordan
undervisning tilpasses de flerspraklige elevene. Jeg vil derfor forsgke a belyse
problemstillingen ved hjelp av falgende forskningsspgrsmal: Hvordan gir organiseringen av

undervisningen rom for tilpasset opplering?



Gjennom undersgkelsene og skriveprosessen haper jeg a kunne fa en bedre innsikt i de
flerspraklige elevens skolehverdag, der bade organiseringen og tilpasset oppleering vil ha
konsekvenser for deres laering. Det er vi voksne som organiserer opplaringen, og barna blir
utsatt for den. Pa den maten setter vi «barna i situasjoner som hemmer eller fremmer deres
livsutfoldelse og leering» (Hauge, 2008, s. 278). Dersom organiseringen pa noen mater

hemmer enkelte elever, blir det ekstra viktig a tenke tilpasset opplaring.

1.3 Avgrensning og forklaring

Selv om jeg i dette prosjektet har tatt utgangspunkt i den sosiokulturelle lzeringsteorien vil jeg
papeke at leering er et komplekst fenomen. Det er mange faktorer som spiller inn for at en
leeringssituasjon skal vaere optimal, der laering i samhandling med andre bare er en av disse
faktorene. Nar jeg da tar utgangspunkt i at leering skjer i et sosialt fellesskap, mener jeg ikke
at leering alltid skal skje sammen med andre. Noen ganger er det helt ngdvendig med
individuelt arbeid der elevene kan fokusere kun pa seg selv. Denne kompleksiteten er derfor
viktig & ha i bakhodet bade i forstaelsen av problemstillingen og under videre lesing av denne

masteroppgaven.

@nsker vi en felleskulturell skole, ma anerkjennelsen av retten til annerledeshet veere integrert
i skolens virksomhet pa alle nivaer (Hauge, 2008, s. 291). Med alle nivaer menes alle ledd i
hierarkiet som pavirker barns leering. Staten er det gverste leddet, og de yter betydelige
gkonomiske tilskudd til driften av grunnskolene. Neste ledd er skoleeier, som enten er
kommunen eller fylkeskommunen. Som skoleeier har kommunen plikt til & serge for
grunnskoleopplering. En felles nasjonal standard sikres gjennom lover, forskrifter og
leereplaner, men innenfor lovens bestemmelser kan kommunen bestemme egen skolestruktur
(Kunnskapsdepartementet, 2014). Tredje ledd er skolen som organisasjon og skolens ledelse.
Skolen styrer skolehverdagen, og legger rammer og setter premisser for det leringsmiljget
elevene opplever i sin skolehverdag. For a skape et godt og inkluderende lzeringsmiljg kreves
en tydelig ledelse. Det betyr at skoleledelsen ma ta det overordnende ansvaret, men det krever
ogsa at leererne deltar aktivt i arbeidet (Utdanningsdirektoratet, Organisasjon og ledelse, u.d.).
Leererne er fjerde ledd i hierarkiet, og de skal lede elevenes leering og utvikling pa skolen.
Lererne er de som daglig er tett pa elevene, og det er derfor viktig at det er gode relasjoner
mellom leerer og elev (Utdanningsdirektoratet, Klasseledelse, u.d.). | denne oppgaven har jeg

fokus pa leereren, der leererens holdninger vil vise seg i den daglige praksisen.



1.4 Oppgavens oppbygging

| denne masteroppgaven handler farste kapittel om hvordan problemstillingen og
forskningsspgrsmalene ble til, og som var utgangspunktet for undersgkelsene mine. Kapittel 2
gir det teoretiske grunnlaget for oppgaven. Her vil jeg ta opp temaer som danner grunnlaget
for tekstens oppbygging, da bade viktige begreper og regelverket blir diskutert. | kapittel 3 gar
jeg inn pa forskningsmetoden jeg har benyttet, og der tar jeg for meg bade gjennomfaringen
og metodiske beskrivelser. En presentasjon av datamaterialet vil bli gitt i kapittel 4, fagr jeg i

kapittel 5 gar inn pa selve analysen. | kapittel 6 vil jeg samle tradene og avslutte oppgaven.






Kapittel 2: Teori

| dette kapittelet beskriver jeg det teoretiske grunnlag for undersgkelsene og analysen min, og
bestar av aktuelle lzeringsteorier, redegjerelse for ulike begreper brukt i oppgaven og en
gjennomgang av hvilke faringer lovverket gir leererne i deres arbeid. 1 tillegg vil jeg
presentere en modell som viser to ulike forstaelser for mangfold i skolen. Til slutt i dette

kapittelet presenterer jeg et forskningsprosjekt samarbeidstrinnet mitt allerede var en del av.

2.1 Teoretisk grunnlag

Christoffersen og Johannessen (2012, s. 25) definerer teori som «en generell pastand om
virkeligheten», og de mener at for & kunne handle, sa ma det tas utgangspunkt i kunnskaper
og antakelser om hvordan tilveerelsen henger sammen. Gjennom historien har det veert forsgkt
a forklare leering som fenomen pa mange ulike mater. | mange ar var det grunntanken i
behavioristiske teorier om at laering er et forhold mellom stimuli og respons som regjerte.
Dette er ikke noe vi lenger finner igjen som laeringssyn, selv om forsterkning av atferd i form
av ros og belgnning kan forstas som spor av behaviorismen. Som en reaksjon pa
behaviorismens laringssyn kom kognitive teorier, som legger vekt pa hvordan individet
konstruerer forstaelse. De kognitive teoriene har lenge veert rddende, men de siste 10-15 arene

har sosiokulturelle teorier dukket opp som et alternativ (Jensen & Aas, 2011, s. 54ff).

| forskningen min har jeg tatt utgangspunkt i den sosiokulturelle lzeringsteorien, som
opprinnelig ble utviklet av Vygotskij. Sosiokulturell lzeringsteori gar ut pa at barn lerer og
utvikler seg i sosial samhandling med andre, der den viktigste faktoren er sprak. I fglge
Vygotskij utvikler barnet seg farst i samspill (interpsykologisk) og siden pa et indre plan
(intra-psykologisk) (Jensen & Aas, 2011, s. 58). Pa den maten fungerer spraket som et
redskap for a tenke, fordi spraket er en mate & kommunisere med andre. Gjennom
kommunikasjon far barnet et innblikk i andres erfaringer, noe som er viktig for utvikling.
Barnets sosiale liv er dermed viktig for dets indre liv, og en kan derfor si at kommunikasjon er
bindeleddet mellom indre tenkning og ytre interaksjoner (Jensen & Aas, 2011, s. 59). Denne
leringsteorien legger vekt pa at deltakerne i den sosiale samhandlingen ma ha en felles
situasjonsdefinisjon, noe som betyr at deltakerne ma ha en felles forstaelse av det som er i
sentrum av samtalen (Lyngsnes & Rismark, 2009, s. 61ff). Den sosiokulturelle tilneermingen

fokuserer med andre ord pa det sosiale samspillet, og har sosiale enheter som sine



analyseenheter. | tillegg er spgrsmalet om hvordan kulturelle, historiske og spraklige

kontekster spiller inn i forstaelsen av situasjoner, aktiviteter og praksiser sentralt.

Et annet aspekt ved den sosiokulturelle leeringsteorien som jeg gnsker a trekke fram er hvor
viktig leeringsmiljget er for & fremme laering. Leeringsmiljg som faktor for & lare stottes av
blant annet Andrew Martin (2010). Det blir fremhevet at klasserommet er en av de viktigste
plassene hvor elevene far muligheten til & leere de ferdigheter og egenskaper som trengs for a
Iykkes i en verden som stadig er i endring. Et godt leeringsmiljg forebygger at elevene utvikler
leeringshemmende atferd, og det er leererens ansvar a skape et leeringsmilje der elevene far
utvikle seg ut ifra sine forutsetninger. At leereren er en viktig faktor for & fremme laering, er
ogsa noe vi kan finne igjen i John Hattie (2009) sine metaanalyser av forskning som
undersgker elevers laering. Han har gjennom sin forskning kommet fram til at reduserte
klassestarrelser og nivadifferensierte grupper ikke vil fremme laering hos elevene sa lenge
leereren ikke endrer sin undervisning. Studiene hans fremhever relasjonen mellom laerer og
elev som viktig for at leereren skal vite hva som ma til for a tilrettelegge oppleeringen til hver

enkelt elev slik at de utvikler seg.

Leeringsteoriene handler om hva som farer til leering, altsa hvordan elevene larer best. Dette
kan man se i sammenheng med «flow-teorien», som sier at man i flytsonen er fokusert og
glad, og dermed vil ha den optimale opplevelsen av leringen (Jenssen & Roald, 2014, s. 43f).
| denne flytsonen er det samsvar mellom kompetanse og utfordringer der begge er haye, noe
som vil si at aktiviteten er tilpasset ens ferdigheter. Det er nar leereren klarer a tilpasse
undervisningen og organisere opplaringen slik at elevene finner sin flytsone, at leering skjer

optimalt.

2.2 Hvilken betegnelse skal vi bruke?

Sprak og sprakbruk beskrives som komplekse fenomener (Danbolt & Palm, 2013, s. 164), og
det er derfor vanskelig a finne presise begreper. Det er likevel av betydning a definere ulike
begreper, spesielt med tanke pa hvilke rettigheter elevene har ut i fra sprakkompetansen deres.
Med bakgrunn i NOU 2010:7 vil jeg gi en definisjon av ulike begreper som har betydning for
oppgaven: Morsmal brukes om det eller de sprakene som snakkes i hjemmet. Fgrstesprak
betegner det spraket som er en persons muntlige og eventuelt skriftlige hovedsprak. | et

relativt homogent sprakmiljg vil da morsmal og farstesprak betegne samme sprak.



Andresprak brukes om et sprak som laeres i et miljg hvor det er i allmenn bruk som
dagligsprak. Likevel behgver ikke andresprak a bety at det er det andre spraket en person
leerer, for en kan ha lert flere sprak fra far.

Elevgruppen som har en annen sprakbakgrunn enn norsk blir betegnet pa mange ulike mater. |
en del offentlige dokumenter er det vanlig a bruke betegnelsen «minoritetsspraklige elever»,
noe som karakteriserer denne elevgruppen ut i fra den spraklige bakgrunnen deres. Nar vi
snakker om en minoritetsgruppe, sa betyr det at den sees som motsetning til den norske
majoritetsgruppen. Begrepene majoritet og minoritet er i sd mate kvantitative og uttrykker
antall eller mengde i landet det er snakk om. I tillegg har minoritet en kvalitativ betydning,
som vil si at minoriteten er de som i styrkeforhold er underlegne. | sa mate betyr det at
minoritetssprak er mindre verd enn majoritetssprak sett i sammenheng med makt-
avmaktsrelasjoner (Spernes, 2012, s. 25). Andre begreper som ogsa blir brukt er
«fremmedspraklig» og «med norsk som andresprak». Det blir feil & snakke om norsk som et
fremmedsprak, da elevene ma forholde seg til norsk hver eneste dag. At man omtaler gruppen
med at de har norsk som andresprak blir mer riktig, for de leerer et nytt sprak i det landet der
norsk er majoritetssprak. Fremmedsprak blir mer riktig & bruke om for eksempel engelsk,
fransk og spansk, som mange larer pa skolen i Norge. Ofte blir betegnelsene nevnt ovenfor
sett pa som negativt ladede begreper, og er derfor ikke szrlig heldig a bruke i
skolesammenheng. | NOU 2010:7 oppfordres det til & bruke omtalen «flerspraklig» eller
«tospraklig» som betegnelser i undervisningssammenheng, fordi disse kategoriene uttrykker
positive kjennetegn hos elever med innvandrerbakgrunn (Kunnskapsdepartementet, 2010, s.
27).

Med bakgrunn i NOU 2010:7 sin begrepsbeskrivelse, sa velger jeg i denne oppgaven a
betegne elevgruppen jeg har hatt fokus pa som flerspréklige. A kunne snakke flere spréak ser
jeg pa som en styrke, og jeg ensker derfor a fremheve denne styrken gjennom a betegne
elever som kan det som flerspraklige. | noen sammenhenger finner jeg det derimot ngdvendig
a bruke begrepet minoritetsspraklig, men det brukes ikke som et negativt begrep i min
oppgave. Begrepet minoritetsspraklig vil bli brukt i sammenhenger der det vil veere naturlig a
se pa elever med norsk som andresprak som en mindre gruppe, derav minoritetsspraklig.
Begrepet majoritetsspraklig vil dermed naturlig nok ogsa dukke opp i teksten, da det i enkelte
situasjoner er ngdvendig a fa fram at de etnisk norske elevene er en stgrre gruppe elever enn

gruppen med flerspraklige.



2.3 Regelverket

Lov om grunnskolen og den vidaregaande opplearinga (oppleringslova) er sasmmen med
Kunnskapslaftet (LK06) de dokumentene som i hovedsak er styrende for norsk skole, og disse
dokumentene skal ivareta alle elevene. Oppleringsloven har i tillegg en egen forskrift som
utdyper innholdet, og denne forskriften er i likhet med loven rettslig bindene (Spernes, 2012,
s. 39). Leering er det overordnede prinsippet disse dokumentene legger til grunn, og alle barn
0g unge har rett til en offentlig grunnskoleoppleering i samsvar med loven og tilhgrende
forskrifter, jamfar § 2-1 om rett og plikt til grunnskoleoppleering. I tillegg konkretiserer
Oppleringsloven (1998) i § 2-8 at:

Elevar i grunnskolen med anna morsmal enn norsk og samisk har rett til seerskild norskopplaring til dei
har tilstrekkeleg dugleik i norsk til & fglgje den vanlege oppleringa i skolen. Om ngdvendig har slike

elevar ogsa rett til morsmalsopplering, tosprékleg fagopplaring eller begge delar.

Opplaringen skal veere inkluderende, noe som betyr at organisering, innhold og pedagogikk
ma ta hensyn til elevenes ulike forutsetninger og erfaringer. Det er viktig at skolen legger til
rette for & skape et godt leeringsmiljg der elevene tilegner seg den kunnskapen de trenger for &
lykkes i livet. Ikke nok med at det i en mangfoldig elevgruppe kan veere utfordrende for
leererne & fa til et godt leeringsmiljg, sa legger opplaringsloven faringer for hva lererne kan

foreta seg. § 8-2 om organisering av elevene i klasser eller basisgrupper, sier:

I opplaringa skal elevane delast i klassar eller basisgrupper som skal vareta deira behov for sosialt
tilhgr. For delar av opplaringa kan elevane delast i andre grupper etter behov. Til vanleg skal
organiseringa ikkje skje etter fagleg niva, kjgnn eller etnisk tilhgr. Klassane, basisgruppene og gruppene

ma ikkije vere stgrre enn det som er pedagogisk og tryggleiksmessig forsvarleg.

Her kommer det frem at det forst og fremst er fellesskapet som skal ivaretas, noe som
innebaerer at klassen ikke skal deles opp i grupper etter faglig niva, kjgnn eller etnisk
tilhgrighet. Dette er i trad med det vi allerede vet om faktorer som farer til leering, nemlig at
leering skjer i et sosialt felleskap. Dersom den sosiale tilhgrigheten og stabiliteten i
opplaringen blir ivaretatt i klassen, sa apner loven opp for at elevene i deler av tiden kan
deles i andre grupper etter behov. Loven om organisering ma derfor ses i sasmmenheng med

andre relevante lover, blant annet § 1-3 om tilpasset opplaering og 8 2-8 om sarskilt
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sprakopplaering. Organiseringen skal fare til at opplaringen skjer i et godt leeringsfellesskap,
men det er ogsa viktig at organiseringen farer til at hver enkelt elev far den best tilpassede

opplaeringen.

Gjennom § 1-3 fastsetter oppleeringsloven at oppleringen skal tilpasses den enkeltes evner og
forutsetninger. De ordingere ressursene som er stilt til disposisjon kan variere, men innenfor
disse rammene har alle i rimelig grad krav pa oppmerksombhet ut fra den enkeltes behov. Dette
ma imidlertid ikke tolkes som at alle har krav pa en individuell opplaringsplan. Den som ikke
kan fa tilfredsstillende utbytte av den ordinere tilpassede opplearingen, har rett til
spesialundervisning i henhold til § 5-1. Da settes det i gang tiltak med bakgrunn i eget vedtak,
og disse tiltakene kan dreie seg om ekstra leererressurser eller organisatoriske grep. Hvilken
type spesialundervisning som skal gis, skal se&rlig legge vekt pa utviklingsutsiktene til eleven,
0g ogsa ved spesialundervisning skal det legges til rette for et inkluderende fellesskap
(Kunnskapsdepartementet, 2009). Retten til spesialundervisning er ikke noe jeg vil trekke inn
videre i oppgaven, men jeg syntes likevel det var verdt a nevne for a vise at leererne er pliktig

til & ga langt for & sikre leering for alle elever i skolen.

2.4 Tilpasset opplaering

Tilpasset opplering er et viktig pedagogisk prinsipp i norsk skole. Som vi allerede har sett er
tilpasset opplaering nedfelt i opplaringsloven, men Kunnskapslgftet (LK06) understreker ogsa
betydningen av tilpasset opplering. Overland og Nordahl (2013, s. 39) presenterer tilpasset
opplaring som et formal, et prinsipp og et virkemiddel. Formalet er implisitt nedlagt i § 1-3
om «tilpassa opplaring og tidleg innsats» i oppleringsloven. Prinsippet om tilpasset
opplaring kommer fram i Kunnskapslgaftet, der tilpasset oppleering betraktes som et prinsipp
som skal omfatte all undervisning. Dermed far prinsippet om tilpasset opplaring
konsekvenser for bade valg av lerestoff, organisering og tilrettelegging av leeringsmiljget.
Virkemidlet tilpasset opplaring knyttes til metoder, arbeidsmater, organisatoriske
tilneerminger og innholdsmessige valg i undervisningen. Med andre ord blir tilpasset
opplaring forstatt som bestemte mater & organisere og gjennomfgre undervisningen pa slik at

virkemidlene tilpasses den enkelte elev.

Gjennom bade formalet, prinsippet og virkemidlet kan en implisitt se en forstaelse av tilpasset

opplaering der en individualisert undervisning gir den best tilpassete oppleringen. Samtidig
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skal skolene vere inkluderende, noe som betyr at alle elever har rett til a veere med i det
sosiale, kulturelle og faglige fellesskapet. Vi har ogsa sett at en viktig faktor for leering er at
elevene deltar i et godt klassefellesskap. Begrepet tilpasset oppleering blir dermed mer
komplekst, da den individuelle tilretteleggingen star i motsetning til malet om & skape et godt
leeringsfellesskap. Ut ifra om man har en individualisert eller en mer fellesskapsorientert
forstaelse av tilpasset opplaring, uttrykkes henholdsvis en smal og en vid forstaelse av
begrepet (Overland & Nordahl, 2013, s. 40). Dette gjelder bade som prinsipp og som
virkemiddel i undervisning. | en smal forstaelse vektlegges individualisert undervisning. Med
en slik forstaelse baseres den tilpassete opplaringen pa den enkelte elevs behov, noe som
betyr at man leter etter individuelle lgsninger pa enkeltelevers problemer i skolen.
Fellesskapet og det kollektive i skolen vektlegges i starre grad med en vid forstaelse av
tilpasset opplaering. Med en vid forstaelse tas det utgangspunkt i at alle elever skal fa en godt

tilpasset oppleering innenfor fellesskapet i skolen.

Kompleksiteten i tilpasset opplaering kan skape problemer for laererne i deres arbeid, da
forholdet mellom individet og fellesskapet kan vere utfordrende. Gjennom a legge stor vekt
pa fellesskapet kan man risikere at enkeltindivider ikke blir sett og mgtt ut fra sine behov.
Dersom man legger stor vekt pa en individualisert undervisning ma elevene sitte mye for seg
selv med egne tilpassede oppgaver, noe som kan fare til at elevene verken leerer eller blir
motivert i fellesskapet. En annen konsekvens den individualiserte, tilpassede undervisningen
har er at det iverksettes organisatorisk nivadifferensiering for & gi en undervisning som er
tilpasset elevenes niva (Overland & Nordahl, 2013, s. 41). Mestringsgrupper blir dermed satt
sammen ut fra faglig niva, noe som kan fare til at klassefellesskapet star svakere, som igjen
kan fare til svakere leeringsutbytte. For at eleven skal kunne utvikle seg som individ i
fellesskapet, ma deltakelse i fellesskapet gi eleven en opplevelse av verdsetting, tillit,
anerkjennelse og tilhgrighet. Da vil retten og plikten til oppleering realiseres i samsvar med
intensjonene, fordi potensialet for leering og utvikling vil kunne frigjgres (Overland &
Nordahl, 2013, s. 47).

2.5 Ressursorientert eller problemorientert skole

Skoler som har minoritetsspraklige elever omtales ofte som flerkulturelle. Selv om skolen
selv betegner seg som en flerkulturell skole, kan elevenes manglende mestring av norsk

oppleves som problematisk. I slike tilfeller blir det iverksatt tiltak for at eleven skal fa bade en
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spraklig og faglig utvikling, men det er ikke dermed sagt at disse tiltakene er de beste for

eleven. Ofte kan tiltakene fare til at eleven tilpasses skolens virksomhet, noe som ikke

nedvendigvis farer til utvikling hos hver enkelt elev. Dersom skolen i stedet for & se pa den

manglende norskkompetanse som problematisk, ser pa hva eleven faktisk mestrer, vil skolen

bli betegnet som en felleskulturell skole (Hauge, Den felleskulturelle skolen, 2014, s. 21). Pa

slike skoler blir skolens virksomhet tilpasset elevens behov, og bygger pa ferdighetene og

kunnskapene hver enkelt har med seg til skolen. Vi ser tendensen til to typer skoler som har

hver sin forstaelse og praksis av mangfoldet blant elevene. For a skille disse to typene, har

Hauge (2014, s. 24) laget to kategorier der hun beskriver to ytterpunkter, vist som en modell:

Problemorientert
forstaelse (assimilerende

og marginaliserende)

Ressursorientert

forstaelse (inkluderende

(integrerende) og

likeverdsbasert)

formalkompetanse.
Kompetanse hos eksperter,

fagleerere i norsk som

Hovedfokus Knyttet til eksistens av Knyttet til konsekvens av
spraklige minoriteter spraklige minoriteter
Problemorientering Mangfold et problem Mangfold som ressurs
Tiltak - Kompensatoriske - Ordinzere tiltak for
tiltak for spraklige hele skolen
minoriteter
- Isolering av det - Laralletadelidet
flerkulturelle flerkulturelle
- Det flerkulturelle - Det flerkulturelle
feires ved visse gjennomsyrer
anledninger hverdagen
Kompetanse [ hovedsak norskspraklig Tospraklig kompetanse.

Realkompetanse.
Kompetanse i norsk som

andresprak.

andresprak Alle lzerere ma ivareta det
flerkulturelle og norsk i
andrespraksperspektiv
Samarbeid med foreldre | Asymmetrisk Symmetrisk
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Modellen tar utgangspunkt i de flerspraklige elevene. Det vi kan se er at de skolene som ser
pa mangfoldet som en ressurs vil karakteriseres som en felleskulturell skole, mens skolene
som ser pa mangfoldet som et problem blir karakterisert som en flerkulturell skole.
Hovedfokuset til den problemorienterte skolen knytter det flerkulturelle til eksistensen av
spraklige minoriteter, noe som betyr at det knyttes til egenskaper ved elevene. Ved en skole
med en slik forstaelse, vil skolen oppfatte seg selv som mer flerkulturell, jo flere flerkulturelle
elever de har. Fordi planer og det fysiske miljget pa en skole som oftest domineres av det
norske, vil et mangfold skape problemer. Den problemorienterte skolen er opptatt av a
integrere ved a gjare de flerkulturelle elevene mer lik det norske, altsa at de assimilerer de
flerspraklige elevene. For & inkludere tar en slik skole gjerne utgangspunkt i hva elevene
mangler av ferdigheter og kunnskaper for a gli inn, noe som farer til at det flerkulturelle blir
et overgangsfenomen (Jenssen & Roald, 2014, s. 38). Med en problemorientert forstaelse kan
ulikhet lett bli noe man forsgker & organisere seg bort fra, og setter derfor inn

kompensatoriske tiltak spesielt for de flerspraklige elevene.

Den ressursorienterte forstaelsen ser pa mangfold som en ressurs, da hovedfokuset er knyttet
til konsekvenser av spraklige minoriteter. Spgrsmal om hva de flerkulturelle elevene kan
bidra med oppfattes som viktig for & kunne gjennomsyre hverdagen med det flerkulturelle. Pa
en ressursorienterte skole er det ingenting som heter «det norske», og det eksisterer en
inkluderende grunnholdning der vi blir brukt i sterre grad enn ved en problemorientert skole.
For at skolen skal kunne ha en slik grunnholdning er skolen opptatt av & ha laerere med en
tospraklig kompetanse, slik at de kan imgtekomme elevenes behov. Tospraklige leerere sees
derfor pa som ngkkelpersoner, da de er en viktig faktor for & kunne se pa mangfoldet som en

ressurs.

Det vil bestandig variere hvor mange flerspraklige elever det er ved hver skole, men antallet
spraklige minoriteter vil ikke ha betydning for om skolen kan kalle seg problemorientert eller
ressursorientert. Grunnholdningene vil ligge til grunn uansett hvor mange spraklige
minoriteter det er. Samtidig vil et starre antall spraklige minoriteter gjgre at det blir mer
synlig hvilken forstaelse skolen har, da en problemorientert skole vil kalle seg mer
flerkulturell desto flere spraklige minoriteter. I tillegg ser en problemorientert skole pa et
starre antall flerspraklige elever som et stgrre problem, fordi de har en holdning om at «det er

lettere & integrere dem der de er fa» (Hauge, 2014, s. 26).
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2.6 Tidlig innsats — gkt lzerertetthet

Prosjektet Tidlig innsats — gkt leerertetthet (TILT) er et forsknings- og utviklingsarbeid
mellom UiT — Norges arktiske universitet ved Institutt for leererutdanning og pedagogikk,
Tromsg kommune ved byradsavdeling for utdanning, og tre skoler i Tromsg kommune. Et av
malene for dette forsknings- og utviklingsarbeidet er & prave ut om gkt leerertetthet pa de
laveste klassetrinnene har effekt pa kvaliteten av tilpasset oppleering, og dermed farer til
mindre behov for spesialundervisning. Avtalen Tromsg kommune og UiT har inngatt, papeker
at skolene ma legge til rette for at masterstudenter ved institutt for leererutdanning og
pedagogikk kan foreta empiriske undersgkelser. Dette dpner dermed opp for et samarbeid
mellom forskende leererstudenter og de tre tromsgskolene som er med i prosjektet. Gjennom
TILT-prosjektet har de foresatte i de aktuelle klassene allerede godkjent at deres barn er med
som analyseenheter, noe som gjer det enkelt for forskende larerstudenter a gjere
undersgkelser i disse klassene. Forsgksperioden vil ga over tre skolear, og er i skolearet 2014-

2015 inne i sitt forste ar.
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Kapittel 3: Metode

Denne studien av flerspraklige elever i begynneroppleeringen er basert pa observasjoner av
bade hel klasse og mindre grupper i klasserom og pa grupperom, samt et intervju av én av
leererne i denne klassen ved en av skolene i TILT. | dette kapittelet vil jeg beskrive hvordan

jeg samlet inn empirien min.

3.1 Valg av metode

«Metode ... betyr & folge en bestemt vei mot et mél» (Christoffersen & Johannessen, 2012, s.
16). | samfunnsforskning skilles det mellom kvalitativ metode og kvantitativ metode.
Hovedforskjellen mellom disse to metodene er graden av fleksibilitet, der kvalitativ metode er
mer fleksibel enn kvantitativ. Ved bruk av kvalitative metoder star man fritt til & stille mer
apne spgrsmal, noe som igjen farer til at deltakeren star fritt til & besvare med egne ord
(Christoffersen & Johannessen, 2012).

”Kvalitativ forskning innebarer & utforske menneskelige prosesser eller problemer i en
virkelig setting” (Postholm, 2011, s. 9). Et forskerblikk har et fokus som gjar at handlinger og
hendelser kan lgftes frem slik at man kan reflektere over og forsta dem. For a studere temaet
jeg har valgt og slik kunne svare pa problemstillingen min, gnsker jeg a ta i bruk en kvalitativ

forskningsmetode, med etnografi som den kvalitative tilneermingen.

Etnografiske studier har som mal & beskrive en kultur. Da jeg startet prosjektet mitt fokuserte
jeg pa at jeg skulle forske «pa» de flerspraklige elevene. Underveis i prosessen har jeg innsett
at jeg har gjort undersgkelser «i» klasserommet «sammen med» elevene og leererne (Nilssen,
2012, s. 27). For & kunne forsta en gruppe mennesker er det ikke mulig a forske «pa»
gruppen, man ma se pa denne gruppen i en kontekst. Selv om fokuset mitt har veert pa de
flerspraklige elevene, har hele klassen og leererne bidratt i undersgkelsene mine, og dermed
fungert som kontekst. For & kunne fa et innblikk i hvordan laererne organiserer og
tilrettelegger undervisningen med tanke pa mangfoldet blant elevene, var det viktig for meg a
fa en forstaelse av lerernes praksis og tankene bak denne praksisen. For & kunne forsta og
beskrive sparsmalet om hvordan organiseringen tilrettelegger for de flerspraklige elevene i
begynneropplearingen, gnsket jeg a fa tak i leerernes perspektiv pa denne virkeligheten. Derfor
valgte jeg a gjennomfare kvalitative observasjoner slik at jeg kunne danne meg et bilde pa

hvordan virkeligheten i klasserommet var. Jeg valgte ogsa & gjennomfare et kvalitativt
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intervju slik at jeg pa best mulig mate skulle fa tak i bakgrunnen for den virkeligheten jeg
observerte. Ved a velge en kvalitativ metode fikk jeg den friheten jeg gnsket til & fa et dypere
innblikk i skolehverdagen til de flerspraklige elevene, noe jeg mente at en kvantitativ metode

ikke ville apnet opp for.

Med en etnografisk tilnerming til en kultur kreves det at forskeren bade observerer og
samtaler med menneskene i den sosiale gruppen eller kulturen som studeres. | etnografiske
studier beskrives og tolkes kulturen ut i fra observert atferd, mens kunnskapen menneskene i
denne kulturen har kommer frem gjennom samtaler. Far jeg begynte med datainnsamlingen
var tanken min at observasjonene ville gi meg god innsikt i de flerspraklige elevenes
virkelighet, og at intervjuet ville veere et tillegg for a fa dybde nok. Jeg innsa raskt at
observasjonene jeg gjorde var overfladiske, der jeg faktisk bare fikk se hvordan klassen ble
organisert i skolehverdagen. Begrunnelsen for hvordan de flerspraklige elevene ble ivaretatt
med denne organiseringen ble ikke besvart gjennom observasjonene. Da
datainnsamlingsperioden var over viste det seg derfor at det var intervjuet som hadde gitt meg
svarene og den innsikten jeg sgkte etter for & kunne forsta kulturen jeg undersgkte. Dette
underbygger det Germeten & Bakke (2013, s. 117) anbefaler, nemlig det & bruke flere

metoder for & samle inn informasjon eller data.

3.2 Datamaterialets validitet og reliabilitet

Nar jeg inntar klasserommet vil det jeg observerer kun vare en del av hva som foregar. Vi
bruker sansene vare og tidligere erfaringer nar vi observerer, men likevel vil vi aldri fa hele
bildet med. Informasjonen vi skaffer oss gjennom bade observasjon og intervju vil dermed bli
mer bredspektret. Derfor var det absolutt en fordel for meg at jeg baserte intervjuet med
lereren pa observasjonene jeg hadde gjort, bade fordi det ga meg et bedre bilde pa
virkeligheten, men ogsa fordi det ga datamaterialet mitt starre validitet. Nar intervjuobjektet
bekreftet eller avkreftet de observasjonene jeg hadde gjort, ble informasjonen jeg sitter igjen
med mer troverdig. En kan derfor si at datamaterialet mitt er gode representasjoner pa
kulturen jeg forsker pa, men det er likevel svert viktig at jeg som forsker er forsiktig med a
generalisere. Pa grunn av bade tidsbegrensninger og mangel pa ressurser har jeg forsket pa en
klasse pa én skole, og det jeg har funnet ut trenger derfor ikke a gjelde for andre skoler enn
den jeg har samarbeidet med. For min samarbeidsskole kan data jeg har fatt ut av

undersgkelsene likevel vere valide. Tidsbegrensninger gjer det imidlertid vanskelig a fa
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valide data, da etnografiske studier ofte krever at forskeren er en del av kulturen over en
lengre periode, noe jeg ikke pa noen som helst mate hadde mulighet til i dette prosjektet
(Postholm, 2011, s. 45).

I min undersgkelse har jeg ikke muligheten til & teste reliabiliteten til datamaterialet mitt.
Likevel tror jeg at data som kommer fra intervjuene vil vare palitelig, fordi jeg kommer tett
pa informanten og kan stille oppfalgingssparsmal for & fa mest mulig ngyaktig informasjon.
Observasjoner som gjares vil alltid vaere preget av at de er observert gjennom forskerens
gyne, og dermed kan en si at bruk av observasjon aldri er en objektiv eller ngytral mate a
samle inn informasjon pa (Germeten & Bakke, 2013, s. 109). Dette betyr likevel ikke at

observasjon ikke er reliabel, men at man kan finne ulike tolkninger av samme observasjon.

Fordi observasjon gir datamaterialer bade med lav troverdighet og som ofte ikke er eksakt, er
dette en metode som ofte far kritikk. Observasjon av samhandling skal prgve a gi overordnede
kategorier som skal vaere med pa a forenkle var verden, men en slik forenkling star i fare for &
overforenkle undersgkelsene (Wadel, 2014, s. 92). Observasjon er derfor en
innsamlingsmetode man som forsker ma bruke forsiktig, ogsa fordi empirien i sa stor grad blir
pavirket av forskerens erfaringer. Grunnen til at jeg likevel valgte & bruke denne
forskningsmetoden er fordi jeg gnsket a komme tett pa elevgruppen med flerspraklige elever,
slik at jeg fikk et innblikk i skolehverdagen deres. Wadel (2014, s. 97) papeker at vi ikke har
mulighet til & observere «alt», noe jeg tidlig i prosjektet mitt opplevde som en svakhet.
Observasjonsmaterialet ga meg likevel et verdifullt grunnlag for intervjuet, slik at
datamaterialet jeg sitter igjen med gir et godt bilde pa praksisen til forskningsdeltakerne mine.

3.3 Etisk og juridisk ansvar

| all forskning er det en viss fare for at man far informasjon om eller oppdager uheldige fakta,
og det er derfor viktig at man som forsker tenker pa sitt etiske ansvar. Den nasjonale
forskningsetiske komite for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) har vedtatt
forskningsetiske retningslinjer som enhver forsker ma vite om og tenke i gjennom. Overfor
mine informanter har jeg forsgkt a etterfalge tre viktige etiske retningslinjer innenfor
kvalitativ forskning. Det handler om informantens rett til selvbestemmelse og autonomi,
konfidensialitet og forskerens ansvar for a unnga skade (Christoffersen & Johannessen, 2012,

s. 41). Selv om det finnes formaliserte retningslinjer, sa er det viktig at jeg som forskende
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lererstudent fortlgpende vurderer og avveier dilemmaer som dukker opp. Det handler om a ha
god demmekraft, slik at man kan vurdere en situasjon pa god mate og handle rett i situasjonen
(Postholm & Moen, 2009, s. 72).

Da jeg fikk pa plass samarbeidet med leereren og klassen, fikk jeg inntrykk av at det var som
om de da samtykket til & veere med i forskningen min. Alle de som hadde noe med klassen &
gjere i skolehverdagen var blitt informert om mitt forskningsprosjekt far jeg kom til skolen
farste gang. Alle var innforstatt med at jeg skulle observere klassen, og dette var ikke et
problem for noen av dem, noe som nok henger sammen med TILT-prosjektet. Det ble aldri
satt av tid til at jeg skulle informere de involverte lsererne om prosjektet mitt og deres
rettigheter som forskningsdeltakere, da de allerede var forpliktet til & samarbeide med meg pa
grunn av TILT. Det var nok her jeg kjente mest pa at jeg ikke var en ordentlig forsker, kun en
forskende laererstudent som fikk innpass uten vanskeligheter. Samtidig farte dette til at det var
enkelt for meg & gjennomfare undersgkelsene, nettopp fordi alle tok godt imot meg og lot
meg ta del i det de holdt pa med. Dette gjaldt bade elevene, leererne og assistentene. Selv om
jeg ikke bevisst skulle samle inn personlige opplysninger om elevene, valgte jeg a lage et
informasjonsskriv (vedlegg 2) til de foresatte om at jeg kom til klassen for a observere. | dette
skrivet informerte jeg ogsa om at elevene sto fritt til & velge a veere med eller ikke. Dette
handler om at informert samtykke skal sikre at deltakerne deltar frivillig (Nilssen, 2012, s.
145), noe jeg syntes var viktig i forhold til elevene. Selv om jeg ikke observerte enkeltelever
og heller ikke var opptatt av detaljer rundt elevene, var det viktig for meg a holde
informasjonen jeg innhentet konfidensielt. Ogsa i intervjuet understreket jeg at informasjonen
som kom fram kun ville vere tilgjengelig for meg og min veileder, og at all informasjon vil
bli slettet nar prosjektet avsluttes. For at alt skulle vaere pa det rene, sa underskrev jeg skolens

taushetserklaring.

Nar det gjelder punktet om forskerens ansvar for & unnga skade, sa var dette et punkt jeg pa
forhand bekymret meg for. Jeg var engstelig for at jeg ville finne ut informasjon om skolen og
skolens praksis som ville komme til & «trakke noen pa teerne». Dette dilemmaet tok jeg opp
med laereren, noe jeg er glad for at jeg gjorde. Lareren papekte nemlig at alle pa skolen hadde
et bevisst forhold til egen praksis og at jeg derfor ikke kunne «trakke noen pa terne». De
mente derimot at det var positivt for skolen at noen utenfra kom dit og sa hvordan de hadde
det, med lite ressurser og stramme timeplaner. Dette beroliget meg, og ga meg motivasjon til

a fortsette arbeidet uten a veere redd for at jeg kom til stgte noen.
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All informasjon som kan tilbakefares til enkeltpersoner er taushetsbelagt. | de gjennomfarte
intervjuene var det mitt ansvar som forskende lzererstudent & anonymisere eller unndra
sensitiv informasjon for videre formidling. Annet enn at det ble nevnt noen navn under
intervjuet, kom det ikke fram informasjon som ikke kan formidles videre. Navnene vil i denne
oppgaven vere anonymisert, slik at de ikke kan spores tilbake til personene. Transkripsjonen
av intervjuene er gjort pa bokmal, slik at dialekten ikke skal avslgre informanten min.

Dialekten har uansett ikke noe a si for fortolkningen av datamaterialet.

I tillegg til & ha et etisk ansvar i forhold til informantene mine, har jeg et juridisk ansvar der
jeg ma vurdere om opplysningene jeg far er meldepliktige eller konsesjonspliktige. Fordi jeg
visste at jeg kom til & komme tett pa informantene mine gjennom bade observasjon og
intervju, meldte jeg tidlig i fra til NSD (Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste) (vedlegg
1). Med tanke pa mitt etiske ansvar som forsker, kan det kanskje virke betenkelig at jeg ikke
var mer spesifikk ovenfor elevene om hvem jeg skulle observere. Christoffersen &
Johannessen (2012, s. 68) papeker imidlertid at fullstendig informasjon kan pavirke
analyseenhetenes opptreden. Derfor kan det noen ganger vaere mer hensiktsmessig a gi en

omtrentlig beskrivelse av prosjektet enn en fullstendig beskrivelse.

3.4 Utvalget
Det er en tidkrevende jobb a finne kandidater som er aktuelle for et forskningsprosjekt, noe
jeg fikk erfare da jeg skulle finne informanter til prosjektet. Ikke bare skal informantene passe

til forskningsspgrsmalet, men informantene skal ogsa ha tid og mulighet til & delta.

Gjennom veilederne mine fikk jeg innsikt i prosjektet Tidlig innsats — gkt leerertetthet (TILT).
Fordi skolene i prosjektet allerede hadde skrevet under pa avtalen som sa at de var pliktige til
a samarbeide med masterstudenter, sa skulle det i utgangspunktet ikke veere noe problem for
mitt forskningsprosjekt a fa innpass pa en av skolene. Etter at veilederne mine godkjente
temaet og problemstillingen min, sendte jeg mail til en av skolene der jeg forklarte prosjektet
mitt og lurte pa om de kunne tenke seg a vaere med. Jeg fikk positiv respons med
kommentarer pa at det virket som et interessant prosjekt, men grunnet stort fravaer blant
lerere og ledelse ved skolen, kunne det bli vanskelig a fa til et samarbeid. Etter flere mailer til

ulike kontaktpersoner ved skolen, kom jeg til slutt i kontakt med en laerer som hadde mulighet
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til & samarbeide med meg. Vi fikk raskt pa plass alt det praktiske med tanke pa nar jeg kunne
komme for & gjgre observasjonene og intervjuene mine, sa det tok ikke lang tid far jeg var ute
i felten. I tillegg trengte jeg ikke & vente pa godkjenning fra de foresatte for & kunne gjere
observasjonen, da det som tidligere nevnt allerede var avklart at elevene kunne vare med i

forskning i forbindelse med TILT.

Samarbeidet jeg fikk pa plass var med et klassetrinn som allerede var en del av TILT-
prosjektet. Elevene er pa et trinn tidlig i begynneroppleringen, og trinnet bestar av en a- og b-
klasse. Observasjonene mine ble gjort i b-klassen, som er en mangfoldig elevgruppe med syv
elever definert som flerspraklige. Det var ulike grunner til at de ble definert som flerspraklige,
men bakgrunnen deres var ikke viktig for mitt prosjekt og dette ble derfor ikke konkretisert
for meg. De flerspraklige elevene er dermed den kulturen, eller sosiale gruppen, jeg har
studert (Postholm, 2011, s. 46). Fordi dette trinnet er med pa prosjektet Tidlig innsats — gkt
leerertetthet, sa har de fatt ekstra ressurser i form av en ekstra laerer. Trinnet er fordelt pa to
klasser der hver av klassene har en kontaktleerer, men i tillegg har de en laerer som brukes
etter behov som en ressurs for & styrke opplaeringen. Denne larerressursen hadde stort sett en
egen gruppe med elever fra hver av klassene pa et grupperom, slik at klassene skulle bli litt
mindre. Det var denne lareren jeg intervjuet, da hun bade hadde mulighet til det, samtidig
som hun hadde best oversikt over situasjonen til klassen.

3.5 Gjennomfgringen

| observasjonen min har den demografiske ngkkelfaktoren veert flerspraklige elever i
begynneropplaringen (Germeten & Bakke, 2013). Gjennom forskningen min gnsket jeg a
observere disse elevene i deres naturlige setting (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 63).
Det var derfor viktig for meg at elevene kjente til meg fer jeg kom for a gjere observasjoner,
slik at ikke fokuset var pa meg som kom inn i klasserommet som en ukjent. Derfor delte jeg
besgkene mine til skolen opp i tre deler over to uker. Tirsdag ferste gkt var jeg derfor pa
besgk for a bli kjent med klassen og for at de skulle bli kjent med meg. Jeg introduserte meg
og fortalte at jeg skulle veere sammen med klassen noen dager de neste to ukene. Deretter
gikk det nesten en uke far jeg hadde to dager der jeg gjorde observasjonene mine. Mandag
fulgte jeg klassen en hel dag og fikk veere med pa mange ulike gkter. Jeg fikk se de
flerspraklige elevene bade i klasserommet under ordinzr undervisning og i mindre grupper pa

grupperommet. Tirsdag var jeg igjen til stede farste gkt, og da fikk jeg veere med en liten
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gruppe elever, inkludert noen av de flerspraklige elevene, til et annet grupperom der det ble
gjennomfart spesialundervisning. Dette var en veldig interessant gkt a observere, men
observasjonene fra denne gkten vil ikke veere en del av datamaterialet jeg analyserer. Til slutt

kom jeg tilbake torsdag og gjennomfarte intervjuet der jeg benyttet en lydopptaker.

Grunnen til at jeg fordelte dagene ut over to uker var fordi jeg skulle fa tid til & forberede meg
pa best mulig mate for hvert oppdrag. Etter «bli kjent-dagen» var det viktig for meg a
planlegge hvordan jeg pa best mulig mate kunne gjennomfgre observasjonene og ut ifra det
lage observasjonsskjema (vedlegg 3). Etter observasjonsdagen var det viktig at jeg fikk
analysert observasjonene mine mens de enna var friskt i minne. Etter observasjonene var det i
tillegg viktig a skrive ned observasjoner jeg hadde gjort som var uklare for meg, slik at jeg
fikk spurt om dette under intervjuene, samtidig som at jeg fikk tid til & lage en intervjuguide
(vedlegg 4). Etter intervjuet spilte jeg inn mine egne refleksjoner og tanker pa en lydfil, slik at
disse viktige tankene ikke skulle forsvinne far jeg fikk muligheten til & skrive de ned. Tanker
og refleksjoner jeg skrev ned underveis samt lydfilen med refleksjoner utgjorde det man
kaller forskerlogg, og dette var en del av den kreative skriveprosessen (Nilssen, 2012, s. 34).
Dette er en viktig del av forskningsprosessen, da man som forsker kan la ideene og tankene
flyte slik at man kan se nye sammenhenger og dermed dra nye konklusjoner. Notater fra den
kreative skriveprosessen er ofte uforstaelige for andre enn forskeren selv, og det er derfor
viktig at forskeren gjennom en kritisk skriveprosess gjer disse notatene forstaelige for andre
lesere (Nilssen, 2012, s. 35). Notatene fra min kreative skriveprosess har jeg dermed brukt
aktivt i arbeidet med a analysere datamaterialet for & skape en tekst som andre lesere kan
forsta.

Etter et intervju er det det viktig & fa transkribert det sa raskt som mulig. Kort tid etter
intervjuet satte jeg meg derfor ned og transkriberte intervjuet, noe som viste seg a ta lengre tid
enn jeg hadde trodd. Intervjuet jeg gjennomfarte varte i omtrent 30 minutter, og det ferdig
transkriberte intervjuet endte opp pa om lag 11 skrevne sider. Det var mye materiale, og altfor
mye materiale for oppgaven min. Jeg var derfor ngdt til & lese i gjennom intervjuet og lage
meg underkategorier, og slik finne ut hva som var relevant for a svare pa problemstillingen

min.
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3.6 Observasjon

Som observater i et forskningsprosjekt ma observasjonene man gjar vaere mer systematiske
enn vare daglige observasjoner, for observasjon er noe vi mennesker gjar hele tiden.
Observasjon blir automatisk mer systematisk ved at forskeren aktivt sgker situasjoner for a
finne svar pa noe han eller hun lurer pa. Felten, altsa det fenomenet jeg gnsket & se nermere
pd, var skolen. Observasjonen ble gjennomfart i to ulike settinger, bade pa klasserommet og
pa grupperommet. | tillegg hadde jeg ulike analyseenheter, da jeg bade gnsket a se nermere
pa elevene og pa laererens organisering av undervisningen (Christoffersen & Johannessen,
2012, s. 61f). For a fa svar pa problemstillingen min gnsket jeg a se pa hvordan laererne
organiserte elevene i undervisningen, og da med hovedvekt pa gruppen med flerspraklige
elever i klassen. Det ble derfor et spgrsmal bade om den menneskelige settingen og
programsettingen, da jeg sa pa organisering av mennesker og organisering av undervisning og
ressurser (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 63). For at observasjonene kunne gjares i
naturlige settinger valgte jeg & ha en “’bli-kjent dag” med klassen. Da fikk jeg muligheten til &
introdusere meg selv og fortelle hvorfor jeg var i klassen deres. Hele klassen var viktig som
kontekst for & kunne se de flerspraklige elevene i en naturlig setting, og det var derfor ikke
ngdvendig for meg a presisere for klassen hvem av elevene jeg observerte. Ved at de
flerspraklige elevene ikke visste at jeg hadde et szrlig fokus pa dem, fikk jeg sett dem i deres
naturlige setting. For at settingen skulle veere naturlig var det mest hensiktsmessig for meg a
vaere ikke-deltakende observatgr (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 69). Jeg satt pa

sidelinjen og observerte, og deltok kun i sma samtaler med elevene.

Som forsker er det viktig & tenke over at observasjon handler om a forandre pa proporsjonene,
fordi det vi sanser og husker blir skrevet om til tekst. Et annet viktig moment er at vi rammer
inn det vi ser, noe som betyr at vi kutter ett utsnitt av alle mulige utsnitt, og det er dette vi
betrakter som virkeligheten (Germeten & Bakke, 2013, s. 112). Med andre ord, sa vil det vi
skriver ned som var observasjon aldri kunne sies a veere sannheten. Observasjonen var
filtreres gjennom tidligere erfaringer og blir tolket ut ifra det forskeren finner betydningsfullt.
Som nevnt tidligere i teksten, kan en derfor si at observasjon pa mange mater har lav validitet.
Dette var ogsa noe jeg erfarte da jeg var til stede i klasserommet. Det var vanskelig a fa med
seg alt som skjedde, og det var spesielt vanskelig a fa skrevet ned alt man sa og reflekterte

over undervegs.
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3.7 Intervju

Et intervju kan karakteriseres som en samtale med struktur og formal (Christoffersen &
Johannessen, 2012, s. 77). Gjennom forskningen min gnsket jeg a fa et innblikk i hvordan det
blir tilrettelagt for flerspraklighet i skolen, og en del data ble samlet inn gjennom observasjon.
Intervjuet ga meg derimot muligheten til & stille utdypende spgrsmal til observasjonene jeg
gjorde, noe som var klargjgrende for min del. Samtaler er viktig for at mennesker skal forsta
hverandre og kunne stille spagrsmal til hverandre. Ikke bare er dette viktig for meg som
forskende lererstudent, men jeg synes ogsa dette er viktig for informanten min. Forstaelse og
sparsmalsstilling vil kunne ga begge veier i et intervju, noe som vil gi dypere mening enn for

eksempel et kvantitativt sparreskjema.

Intervjuet jeg gjennomfarte skulle vaere en samtale basert pa observasjonene jeg hadde gjort,
og jeg bestemte meg derfor for & gjennomfare et semistrukturert intervju (Christoffersen &
Johannessen, 2012, s. 79). Underveis mens jeg analyserte observasjonene mine, skrev jeg ned
problemstillinger og observasjoner jeg ikke forstod, som da ble utgangspunktet for
intervjuguiden. Da jeg hadde laget intervjuguiden tenkte jeg at den var mer strukturert enn
semistrukturert, fordi jeg hadde ganske klare spgrsmal i en bestemt rekkefalge. Jeg var likevel
fast bestemt pa a gjennomfare et semistrukturert intervju, fordi et slik intervju ville gi meg
fordelen med en mer apen samtale. Selv om jeg hadde en intervjuguide som var ganske
strukturert som utgangspunkt for samtalen, ville jeg ikke utelukket at intervjuobjektet kunne
komme med egne innspill eller at jeg kunne faglge opp informasjon som kom fram. Fordi jeg
var ute etter informantens tanker om temaet mitt og observasjonene jeg hadde gjort, var det
viktig at intervjuobjektet kunne fortelle utenom sparsmalene jeg stilte. Til at jeg aldri har
gjennomfart et intervju pa denne maten, sa falte jeg at det fungerte bra og jeg fikk mye viktig
informasjon. Flyten i samtalen gikk over all forventning, og den semistrukturerte strukturen
ga rom for at jeg fikk den informasjonen jeg trengte. At intervjuet ble tatt opp pa lydfil viste
seg a veere viktig for meg. Fordi det var et apent intervju med rom for at informanten kunne
trekke inn andre ting ogsa, kom det fram mye informasjon som ikke var svar pa spgrsmalene
mine, men som likevel var viktig for at jeg skulle kunne svare pa problemstillingen min. Det
ville veert vanskelig a skrive ned alt som kom fram i intervjuet, og viktig informasjon kunne

da gatt tapt.
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3.8 Metodiske utfordringer

Da jeg planla intervjuet mitt tenkte jeg at informanten skulle veere kontaktleereren for klassen
jeg observerte. Som tidligere nevnt, sa var skolen preget av stort frafall av bade lerere og i
administrasjonen, og kontaktleareren til klassen jeg observerte var en av de som for tiden ikke
var pa jobb. Dette ga ulike utfordringer i forhold til noen av spgrsmalene jeg hadde om
klassen, da lereren jeg intervjuet kun hadde veert i klassen i 3 maneder som en ekstra ressurs i
forbindelse med TILT-prosjektet. Denne lzereren fungerte heller ikke som vikarierende
kontaktlaerer, men hadde likevel en stor rolle i klassen. Informanten kunne svare pa alle
spgrsmalene mine, men nar det kom til 8 sammenligne hvordan det tidligere hadde veert, sa
kom hun til kort. Dette gjorde det kanskje ogsa enda vanskeligere for henne a begrunne de
valgene som ble gjort med tanke pa organiseringen, fordi de leererne som na var i klassen ikke
hadde lart av tidligere erfaringer. Jeg tror informanten sa pa dette som en starre utfordring

enn det jeg gjorde, fordi hun mente at hun ikke kunne bidra med nok informasjon.

At det i det hele tatt skulle vise seg a veere vanskelig a finne en samarbeidsskole, var ikke noe
jeg var forberedt pa. | ettertid har jeg tenkt pa at kanskje begrepet flerspraklige elever gjorde
at leererne ikke gnsket et samarbeid med meg. Som diskutert i kapittel 2.2, sa brukes det
mange ulike definisjoner pa de flerspraklige elevene, noe som kan vere litt forvirrende. Det
kan derfor veere at de jeg hadde kontakt med uten a fa til et samarbeid med ikke helt visste
hva jeg var ute etter. Tilbakemeldingen jeg fikk fra en laerer var at jeg burde ta kontakt med
en innfgringsklasse, som er et tilbud til de elevene som ikke snakker norsk nar de starter pa
skolen. P& mange mater kan jeg forsta denne tilbakemeldingen, for i en slik klasse er jeg i
hvert fall garantert flerspraklige elever. Samtidig var malet mitt & se hvordan organiseringen
av de flerspraklige elevene i ordineert klasserom ivaretok deres opplaring, og dette ville ikke

kommet fram dersom jeg hadde observert en innfgringsklasse.

Utfordringene med a velge ut og fa tak i informanter viser meg at skolen er en kompleks
organisasjon. Nar jeg sier at skolen er kompleks, sa mener jeg at det er en sammensatt
virksomhet med mange aktgrer og mange oppgaver og mal. For at virksomheten skal fungere,
sa er det blant annet viktig at den strukturelle rammen (Jensen & Aas, 2011, s. 70) er pa plass.
Skolen som organisasjon har en hierarkisk oppbygging, noe som vil si at hvert ledd er
avhengig av det neste. Nar da ett ledd i hierarkiet uteblir, skaper det problemer med strukturen
i virksomheten. Darlig struktur skaper vansker med a lede organisasjonen, og det kan oppsta
frustrasjon. Det var nok denne frustrasjonen jeg fikk et mate med farste gang jeg kontaktet
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skolen. Pa grunn av fraveer i opptil flere ledd, var det ingen som kunne gi meg et konkret svar
pa om jeg kunne samarbeide med skolen. Heldigvis for meg gjorde de personene jeg fikk
kontakt med alt de kunne for a hjelpe, og jeg fikk dermed pa plass et samarbeid.
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Kapittel 4: Presentasjon av data

Sa langt i oppgaven har jeg fokusert pa de teoretiske sidene ved opplearingen til de
flerspraklige elevene, samt tatt for meg metoden jeg har brukt for a gjennomfare
undersgkelsene mine. | dette kapittelet vil jeg presentere de viktigste dataene som kom fram
under observasjonene og intervjuet, og dette kapittelet ma derfor sees i sammenheng med
neste kapittel, som er analyse. Ut ifra hva som gikk igjen i bade det jeg kunne observere og
det informanten snakket om, kom jeg fram til tre kategorier: organisering av elevene og
fordeling av leererne, tilpasset opplaering og ressurser. Disse kategoriene vil bli presentert i
hvert sitt underkapittel belyst ved bruk av sitater fra intervjuet. Grunnen til at jeg har valgt a
presentere disse tre kategoriene i et eget kapittel separert fra selve analysen, er fordi jeg
gnsker & presentere kategoriene mine pa en oversiktlig mate. | en etnografisk studie legges det
stor vekt pa beskrivelsen (Postholm, 2011, s. 111), og beskrivelsen av virkeligheten jeg fikk et

innblikk i blir derfor presentert gjennom disse tre kategoriene.

4.1 Organisering av elevene og fordeling av lzerere

Pa grunn av TILT-prosjektet, sa er trinnet jeg samarbeidet med inne i en noe spesiell periode
som farer til at trinnet samlet har tre leerere tilgjengelig. Informanten forklarer at «... det er to
kontaktlarere, ogsa er vi inne i et prosjekt hvor det er en stilling, 100 % stilling, som skal ga
som sann ekstra ressurs da». Kontaktlererne har naturlig nok hovedansvar for hver sin
klasse, mens laereren som er ekstra ressurs er fri til & bli brukt der trinnet trenger det.
Informanten forklarer videre at ... ressursen er fri, vi har hatt litt frie toyler, vi kan bruke den
sdnn som vi vil ... sd vi prover litt forskjellig. Sa det har veert opp til oss hvordan vi har valgt
a lgse det.”

Leererne pa trinnet hadde prevd ulike mater & organisere elevene pa, men til jul hadde de
evaluert den tidligere organiseringen og funnet ut at den ikke var optimal. Den daverende
organiseringen var at begge klassene pa trinnene var delt opp i tre grupper etter faglig niva,
slik at hver av lererne hadde ansvar for en gruppe. Da var ett niva pa det ene klasserommet,
ett niva pa grupperommet, og ett niva pa det siste klasserommet. Dette gikk de altsa bort ifra,
0g begynte etter jul med den organiseringen av elevene de hadde da jeg gjorde
undersgkelsene mine. Slik de organiserer trinnet na er at kontaktlaererne har beholdt sine
klasser, men sa blir enkelte elever fra begge klassene tatt ut av klasserommene. Denne lille

gruppen med elever har undervisning pa grupperommet sammen med den ekstra laereren noen
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timer hver dag. Pa spgrsmal om det kun er de flerspraklige elevene som blir tatt ut pa
grupperommet, svarer informanten at det er blandet, men at alle de 7 flerspraklige elevene er
en del av denne gruppen. Hun forteller videre at hvem som blir tatt ut avhenger av hvilket fag
de tas ut fra, men at det i hovedsak er de elevene som ligger pa et faglig lavere niva enn resten
av klassen. Begrunnelsen deres for & organisere elevene pa denne maten handler om at de
gnsker mindre elevgrupper. Dette henger igjen sammen med et gnske om & kunne tilpasse

opplaringen, noe jeg vil komme naermere innpa i neste delkapittel.

Selv om organiseringen farer til at enkelte elever blir skilt fra resten av klassen, presiserte
informanten at leererne er bevisst at elevene som er med pa grupperommet ikke skal fgle seg
ekskludert. Gjennom a rullere pa hvordan de organiserer klassene, far alle elevene veert pa
ulike grupper. Informanten forteller at det i klassen er blitt en aksept blant elevene for at noen
elever gar ut av klassen i enkelte gkter, nettopp fordi de ofte har rullert pa gruppene. Elevene
blir delt inn etter faglig niva nar grupperommet brukes i timene og nar elevene for eksempel
har stasjonsundervisning, som er en annen organisering de benytter seg av. Nar elevene skal
ha gruppearbeid i andre forbindelser sgrger leererne for at gruppene blir delt med
utgangspunkt i andre kriterier enn det faglige nivaet. Laererne mener at de gjennom en slik

rullering av gruppene sikrer et inkluderende fellesskap i klassene.

4.2 Tilpasset opplaering

Ved at organiseringen av elevene i grupper blir gjort med utgangspunkt i det faglige nivaet,
far elevene komme pa grupper med elever som er pa et faglig jevnere niva. Gjennom
observasjonene mine kunne jeg se at laererne benyttet dette til & tilpasse den faglige
gjennomgangen til nivaet blant elevene. Jeg kunne se at gjennomgangen pa klasserommet

hadde et faglig hgyere niva enn den gjennomgangen som foregikk pa grupperommet.

Noe informanten min trakk fram ved & organisere elevene pa tre ulike rom var at det skapte en
ro i klasserommene. Dette var grunnet bade i at det ble faerre elever pa hvert rom, noe som i
seg selv er med pa a skape ro, men ogsa med grunnlag i oppmerksomhet som kreves: «... det

blir roligere for de andre i klassen. For de svakeste tar jo veldig mye oppmerksomhet».

Ved at undervisningen pa grupperommet var tilpasset de svake elevenes forutsetninger, kunne

jeg observere en ro blant denne gruppen elever. Denne roen farte til at de klarte & holde fokus
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pa den felles gjennomgangen, og at de klarte a arbeide konsentrert med oppgaver etterpa. Ved
a ha grupper med fearre elever enn en full klasse, far leereren tid til hver enkelt elev. TILT-
prosjektet som trinnet er med i handler pa mange mater om det 4 ha ferre elever a ha ansvar
for, da gkt laerertetthet blir satt i sammenheng med tilpasset opplering. Hattie (2009) viser at
det ikke er en direkte sammenheng mellom gkt leerertetthet og leeringsutbytte. Det er
leererkvaliteten som er det avgjgrende og mine observasjoner indikerer at laererne utnyttet den
gkte leerertettheten til & gi elevene individuell oppfalging bade i klasserommet og pa
grupperommet. Nar hele klassen var samlet pa klasserommet kunne det enkelte ganger oppsta

uro pa grunn av at noen elever ble sittende lenge og vente pa hjelp for & komme videre.

4.3 Ressurser

TILT-prosjektet bringer med seg ressurser i form av en ekstra leerer. En ekstra leerer som kan
brukes som man vil, bringer med seg mange muligheter, spesielt innenfor organiseringen av
elever i klasser eller grupper. Dette har trinnet utnyttet, noe som viser seg i at de allerede har
pravd ut ulike organiseringsmater. | tillegg til & ha en ekstra lerer tilgjengelig, har trinnet et
grupperom til disposisjon. Informanten framhever denne ressursen som viktig, og sier seg
enig nar jeg papeker at de er heldig som har grupperommet: «Ja, helt klart! Da har vi
muligheter, ellers blir det felles gjennomgang, ogsa ma man ta det der ifra». Med det ekstra
rommet ser laererne muligheter bade for de faglig sterke elevene og de faglig svake elevene,

slik at nivaet pa gjennomgangene kan tilpasses elevenes forutsetninger.

Trinnet har viktige ressurser i form av en ekstra leerer og et ekstra rom til disposisjon. Likevel
mangler ressurser for & fa pa plass morsmalsopplaring og/eller tospraklig oppleering, jamfar §
2-8 om seerskilt sprakopplearing for elever fra spraklige minoriteter. For som informanten min
sier, sa mangler de flerspraklige elevene grunnleggende norsk, noe som hindrer de i & fa en
faglig utvikling. Hun mener at det er noen av de flerspraklige elevene som burde hatt blant
annet morsmalsopplaring, og pa spgrsmal om det er pa grunn av mangel pa morsmalslarere,
svarer hun: «Ja... Nei, egentlig ikke til de her sprdakene, men det er generelt litt mangel pa
opplering i det store og hele. Vi har mange elever som burde hatt enkeltvedtak, enten
morsmal- eller tospraklig oppleering, som ikke far det». Informanten uttrykker oppgitthet over
mangelen pa spesifikk opplaering for de flerspraklige elevene, og forteller at det for tiden er en

liten “oppvask” pa skolen for & gi de flerspriklige elevene de tilbudene de har krav pd. Skolen
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har morsmalslerere tilgjengelig, og det er derfor uforstaelig at de ikke brukes for de elevene

som har behov for denne typen oppleering.

Under intervjuet trakk jeg fram aspektet ved a bruke de flerspraklige elevene som en ressurs i
klassen, blant annet gjennom at majoritetselevene ma forklare ord og begreper for de
flerspraklige elevene som ikke har fatt utviklet sitt ordforrad. Ikke bare viser forskning at det
gir en inkluderende opplevelse for de flerspraklige elevene a fa forklaringen fra medelevene,
men det er ogsa bra for forstaelsen av begreper for majoritetselevene. Ordforrad er viktig for
leseforstaelse enten man har norsk som morsmal eller som andresprak (Palm, 2013, s. 216).
Pa sparsmal om dette var noe som ble praktisert i klasserommet, svarte informanten: «Veldig
lite. Men jeg tror likevel at det er mer av det pa smatrinnet enn pa mellomtrinnet». Meningen
bak dette utsagnet kom mens vi snakket videre, og hun mente at for smatrinnet sa var det en
naturlig del av tankegangen til lzererne a forklare. Pa smatrinnet, altsa 1-4. trinn, sa kan selv
ikke de etnisk norske elevene alle ord og begreper som brukes, sa da er det ngdvendig med
forklaringer. Pa mellomtrinnet ligger det en forventning til at elevene kan ord og begreper
som blir brukt, og man tenker dermed ikke pa a forklare far en elev sper etter forklaring.
Informanten mener forklaring av ord og begreper ber vere en naturlig del av undervisningen,
enten det er pa smatrinnet eller pA mellomtrinnet, og uavhengig av om man har flerspraklige

elever i klassen eller ikke.
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Kapittel 5: Analyse

| dette kapittelet vil jeg dragfte undersgkelsenes funn opp mot teorien som ble presentert i
kapittel 2. Som nevnt i forrige kapittel har jeg delt datamaterialet opp i tre underkategorier og
disse vil belyses gjennom teoriene. Far jeg gar inn pa hver kategori ser jeg pa bakgrunnen for
analysen min. Deretter tar jeg for meg farste kategori og ser pa hvordan trinnet organiserer
opplaeringen med tanke pa deling av elevene i klasser og grupper, samt hvordan laererne
benyttes. Videre ser jeg pa hvordan oppleringen tilpasses hver enkelt elev, og knytter det opp
mot de flerspraklige elevene. Til slutt gar jeg neermere inn pa ressursene trinnet har til

radighet, samt manglende ressurser.

5.1 Manglende tilpasset sprakopplaering

For at opplaeringen skal kunne forega ut ifra et sosiokulturelt lzeringssyn, ma elevene fa delta i
sosiale samhandlinger med andre. Samarbeidstrinnet mitt legger til rette for at alle elevene
skal fa vaere en del av et fellesskap, enten i den ordinzre klassen eller i en gruppe. Ut ifra
dette kan en si at funnene jeg har gjort viser at leererne pa trinnet legger til rette for lering, og
at undervisningen tilpasses elevenes faglige niva. Selv om det ikke legges til rette for at
elevene bruker spraket aktivt, er spraket viktig i hvert fellesskap fordi leereren gjennomgar i
plenum. Dette krever at alle forstar spraket, men dersom noen elever ikke har gode nok
sprakferdigheter vil disse elevene kunne miste fokus pa grunn av manglende forstaelse. En
kan argumentere for at elvene gjennom dette ser hvor viktig det er & kunne majoritetsspraket
og dermed blir motivert til & leere det. Gjennom & delta i det miljget der spraket brukes vil de
flerspraklige elevene fa god tilgang pa norsk, men dette er derimot ikke tilstrekkelig for a lere
seg spraket. | trad med den sosiokulturelle leringsteorien ma det gis muligheter for
interaksjon, der elevene selv far brukt spraket aktivt (Danbolt & Palm, 2013, s. 176). De
flerspraklige elevene er derfor avhengige av tilrettelagt sprakundervisning der de far veere
aktive deltakere i interaksjonen. Dette er nedfelt i opplaeringsloven, som i § 2-8 sier at elevene

har rett pa seerskilt norskoppleering.

Uten de spraklige ferdighetene som kreves for a falge med vil ikke alle elevene ha den samme
situasjonsdefinisjonen som lareren. Da spraket er en hindring for a skape en felles
situasjonsdefinisjon, vil ikke opplearingen fare til leering hos alle elevene, noe som er
hovedmalet for all opplaring. Dersom de elevene som ikke har gode nok sprakferdigheter

hadde fatt en tilrettelagt oppleering i form av tospraklig fagopplering, ville de hatt bedre
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forutsetninger for a tilegne seg kunnskap. De ville kommet til det sosiale fellesskapet med
samme situasjonsdefinisjon som resten av elevgruppen og laereren, noe som ville veert en
stotte til & forsta spraket og dermed fa mer ut av opplaringen. En annen tilrettelegging kunne
veert morsmalsopplearing. Dersom elevene hadde fatt en forstaelse av teamene som skulle
gjennomgas i undervisningen pa morsmalet sitt farst, ville de ogsa da hatt samme
situasjonsdefinisjon som resten av elevgruppen. En forstaelse pa sitt eget sprak farst kunne
ogsa gjort det enklere a plukke opp noen norske ord, og dermed fatt utviklet sine

norskkunnskaper.

De funnene jeg har gjort om at de flerspraklige elevene ikke far den opplaringen de har krav
pa, tyder pa brudd pa opplaringslovens § 2-8. Som forskende laererstudent er det ikke min
oppgave a vare en lovutgvende aktgr og avdekke brudd pa opplaringsloven. Likevel synes
jeg det er oppsiktsvekkende at det ikke foregar noen form for spesifikk sprakopplering. Da all
spesifikk sprakopplearing som farer til bedre leeringsvilkar for de flerspraklige elevene var
fravaerende, ble jeg ngdt til & endre fokus. Jeg har derfor sett pa tilrettelegging leererne pa
trinnet gjorde for & sikre leering ogsa for de flerspraklige elevene. Denne fokusendringen har
fort til at jeg har sett pa organiseringen av elevene i grupper og hvordan undervisningen i
gruppene tilpasses hver enkelt elev. Er tilpasset oppleering for de flerspraklige elevene mulig
uten en tilpasset, spesifikk sprakoppleering?

5.2 Organisering

| intervjuet kom det fram at trinnet hadde pravd ulike mater a organisere elevene pa, og at den
organiseringen de hadde far jul ikke fungerte. Grunnen til at de gikk bort fra organiseringen
da, var at lzererne fglte de miste oversikten over «sine elever». Nar hele trinnet var delt opp i
tre basisgrupper var det vanskelig for kontaktlareren til hver klasse a fglge utviklingen til
elevene, da kontaktleereren ofte hadde undervisning med elever fra parallellklassen. Dette kan
fore til lite oversikt, og spgrsmalet om hvem som skal ivareta utviklingen til hver enkelt elev
blir derfor vanskelig & besvare. Den organiseringsordningen trinnet praktiserer i dag fungerer
dermed bedre for & kunne falge utviklingen til alle elevene, slik at opplaringen tilpasses hver
enkelt. Klassekontaktene har ansvaret for sin egen klasse, men med et godt samarbeid med
den ekstra lereren som tar elever med pa grupperommet, vil klassekontakten opprettholde
oversikten over alle elevene. At lererne gnsker oversikt over «sine elever», henger mest

sannsynlig sammen med at de skal kunne ivareta oppleringslovens § 1-3 om tilpasset
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opplering. Organiseringen skal sgrge for at opplaeringen skjer i et godt fellesskap, samtidig
som at hver enkelt far den best tilpassede opplaringen, noe som krever kunnskap om hver
enkelt elev.

En ressursorientert skole legger vekt pa mangfold og individuell tilrettelegging, og er opptatt
av elevenes rettigheter bade som grupper og som individ (Hauge, 2014, s. 27). En kan derfor
si at samarbeidsskolen min har en ressursorientert forstaelse, da organiseringen pa trinnet
streber etter & veere det beste for alle elevene. Jeg harte aldri at det var snakk om & vere det
beste for enten de flerspraklige elevene eller majoritetselevene, men at det skulle ivareta alle
elevene. Nar det er sagt, sa kan man trekke fram mangelen pa tilrettelagt sprakundervisning
for de flerspraklige elevene. Denne gruppen elever var med i et godt leeringsfellesskap bade
nar de var ute pa grupperommet og i klasserommet, og fikk tilpasset oppleringen fordi de var
faglig svak. Sparsmalet er da om det er mangelen pa norskkunnskaper som farer til at de
trenger denne tilpasningen. Hvorfor fikk ikke de flerspraklige elevene morsmalsopplaring for
a ivareta de sprakkunnskapene de allerede besitter, noe som kan vare med pa a gjgre det
enklere a leere seg norsk? Hvorfor fikk de ikke tospraklig fagopplaering? Om de tilegner seg
nytt stoff pa norsk eller pd morsmalet, vil uansett ikke ha noe a si for den faglige utviklingen.
Betydningen av ord er noe som er felles for alle sprak. Fandrem (2011, s. 32) papeker at
«dette medfgrer at kan man et sprak veldig godt, letter det innlaeringen av et nytt». Leaererne
burde dermed hatt mer fokus pé det spraket elevene allerede kan, og bygge videre pa det. Som
nevnt i kapittel 4.3, sa var leererne klar over mangelen pa spesifikk sprakopplering for de
flerspraklige elevene. Grunnen til at tilrettelagt sprakopplering ikke var pa plass, var
mangelen pa ressurser i form av midler nok til & kunne ha leerere med den ngdvendige
sprakkompetansen ansatt. Ut ifra dette undres jeg pa om det er mulig & legge skylden pa
mangelen pa gkonomiske ressurser for at praksisen pa trinnet til tross for innsatsen, bar
karakteriseres med en problemorientert forstaelse. Ved at de flerspraklige elevene far
opplaring ut fra et faglig svakt niva sammen med etnisk norske elever som ogsa er pa et
faglig lavere niva enn gjennomsnittet, blir det flerkulturelle sett pa som et overgangsfenomen
(Hauge, 2014, s. 25). De flerspraklige elevene far samme tilpassede opplaring som de etnisk
norske som sliter faglig, slik at de skal kunne komme opp pa det samme faglige nivaet som
resten av klassen. Dette betyr at den flerkulturelle siden av minoritetselevene ma vike til side,
slik at elevene tilpasser seg det faglige opplegget trinnet har. Dette viser en sterk
problemorientert forstaelse, der leererne streber etter a gjare de flerspraklige elevene sa lik de

etnisk norske som mulig, slik at «problemet» forsvinner. Dersom skolen prioriterer a ansette
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personell med sprakkompetanse som kan brukes for & ha morsmalsopplering og tospraklig
fagoppleaering, sa vil kanskije leererne pa dette trinnet vaere ngdt til & endre pa organiseringen
en gang til. At lererne er villige til & endre pa organiseringsmatene, viser tegn pa a ville det
beste for mangfoldet blant elevene. Dette vitner om en ressursorientert forstaelse, da en

problemorientert skole ville organisert seg vekk fra mangfoldet (Hauge, 2014, s. 33).

Selv om organiseringen fgrer til at noen elever blir separert fra sine klasser, legger larerne til
rette for at elevene ikke skal fale seg ekskludert fra klassefellesskapet. Undervisningen pa
grupperommet foregar i noen undervisningsgkter hver dag, noe som betyr at hele klassen er
samlet resten av skoledagen. Dette bidrar til at klassefellesskapet blir ivaretatt, samtidig med
at den tilpassede oppleringen finner sted. Det sosiale samspillet i et godt leeringsmiljg er som
vi har sett viktige faktorer for & oppna lzering. Et inkluderende klassefellesskap vil kunne
skape et godt leeringsmiljg, og det er derfor viktig a se de ulike faktorene for laring i
sammenheng. Informanten min trakk fram tilhgrighet i klassefellesskapet som viktig, noe som
var grunnlaget for bade det a rullere pa gruppene og at klassene ikke ble delt i hver
undervisningsgkt. Ved at gruppen med elever pa grupperommet er en blanding mellom
flerspraklige elever og majoritetselever, med grunnlag i at de ikke har den samme faglige
utviklingen som resten av klassen, vil det ikke veere fokus pa «vi» og «de andre» i forhold til
etnisk tilhgrighet. Dette vil ogsa veere med pa a skape et godt leeringsmiljg der alle er
inkludert. En av utfordringene med en problemorientert forstaelse er at de flerspraklige
elevene blir separert fra majoritetselevene, noe som skaper en slik «vi»- og «de andrex»-
holdning. Med en slik holdning vil de flerspraklige elevene bli sett pa som minoriteter, fordi
de er i mindretall i forhold til de etnisk norske elevene. Ved min samarbeidsskole var det ikke
mulig & se en slik holdning, og en kan derfor si at de pa dette omradet har en mer
ressursorientert forstaelse av mangfoldet. | en slik sammenheng er det viktig at man som leerer
er klar over at det kan oppsta en «vi»- og «de andrex»-holdning blant elevene i forhold til
hvem som er faglig sterk. Dette dilemmaet kan derfor ikke bare sees i sammenheng med

etnisk tilhgrighet.

Sosiokulturell lringsteori vektlegger sosial samhandling med spraket som verktgy for a lere.
Ved at de flerspraklige elevene er i et fellesskap med etnisk norske elever ogsa pa
grupperommet, vil de fa en naturlig stimulering av det norske spraket. Den norske
sprakkompetansen vil derfor kunne utvikles i denne settingen, selv om fokuset er pa en faglig

utvikling. Dette er et godt eksempel pa at spraklig og faglig utvikling ikke kan skilles fra
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hverandre, men at de pa en naturlig mate er gjensidig avhengig av hverandre. Igjen ser vi at
det er viktig at skolen har en ressursorientert forstaelse, slik at de flerspraklige elevene blir en
naturlig del av fellesskapet. Det er ikke dermed sagt at de flerspraklige elevene vil tilegne seg
norsk sprakkompetanse. Som nevnt tidligere i dette kapittelet er det ngdvendig for

sprakutviklingen a fa en spesifikk sprakopplaring.

5.3 Tilpasset opplaering

Tilpasset oppleering var ikke et tema som eksplisitt ble tatt opp under intervjuet, men det var
likevel noe som viste seg bade gjennom annen informasjon som kom fram og i
observasjonene mine. Nar jeg har drgftet organisering synes det vanskelig a komme utenom
tilpasset opplaering, og problemstilling og forskningssparsmal ma derfor sees i sammenheng.
Det er mange mater & organisere oppleringen pa som passer for ulike elever pa ulike steg i
utviklingen. Selv om organisering av grupper etter faglig niva ikke ngdvendigvis er i trad med
opplaringslovens § 8-2, sa kan det gjere arbeidet med a tilpasse opplaringen til hver enkelt
elevs forutsetninger enklere for leererne. Dette henger blant annet sammen med at hver leerer
har en mindre elevgruppe a planlegge undervisning for, samtidig som at de har et mer jevnt
faglig niva a forholde seg til. Ved at man har en mangfoldig gruppe der det er store forskjeller
i faglig niva, kan det ofte veere begrunnelse nok for a organisere elevene etter kriteriet faglig
niva. Pa samarbeidstrinnet mitt var det store forskjeller pa den faglige utviklingen, og
implisitt kunne jeg tolke dette som begrunnelsen for & organisere trinnet slik de gjorde. Dette
vitner om en smal forstaelse av begrepet tilpasset opplaering (Overland & Nordahl, 2013, s.
41). Her ser lererne pa tilpasset opplaring som et virkemiddel, der en organisatorisk
nivadifferensiering utnyttes for at undervisningen skal vere tilpasset elevenes individuelle
behov. Utfordringen med en individualisert, nivadifferensiert undervisning er at det skaper en
utrygg skolehverdag for elevene, da de ma forholde seg til mange ulike
undervisningssituasjoner (Overland & Nordahl, 2013, s. 42). Det stabile klassefellesskapet
som er sa viktig for at elevene skal kunne leere, star svakere ved skoler som har en smal
forstaelse av tilpasset opplearing. Derfor er det viktig at samarbeidstrinnet mitt ikke fokuserer
altfor mye pa en individuell tilpasning gjennom nivadifferensiering. Dette vitner om
kompleksiteten i begrepet tilpasset opplearing, og leererne ma derfor vaere mer bevisst

forholdet mellom individet og fellesskapet.
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Lererne pa trinnet organiserer enkelte undervisningsgkter ved at noen elever far
undervisningen pa grupperommet. | intervjuet sa informanten at denne organiseringen ble
gjort i stort sett alle norsk- og matematikktimer. Selv om informanten ikke grunnga dette i §
1-3 om tilpasset oppleering og tidlig innsats, er det likevel grunn til & tro at dette er
utgangspunktet for & dele de i norsk- og matematikktimene. Denne paragrafen sier nemlig at:
«pa 1.-4. arstrinn skal kommunen sgrgje for at den tilpassa opplaringa i norsk eller samisk og
matematikk mellom anna inneber s&rleg hag lerartettleik, og er serleg retta mot elever med
svak dugleik i lesing og rekning.» (Oppleringslova, 1998). Gjennom TILT-prosjektet har
trinnet mulighet til & ha hgy lerertetthet i norsk og matematikk. At opplaringen skal veere
serlig rettet mot elever med svake ferdigheter blir etterfulgt, da elevene deles inne etter faglig
niva. Pa denne maten vil de etnisk norske elevene med svake ferdigheter fa en god, tilpasset

opplaring, men kan det samme sies for de flerspraklige elevene?

Ved a vaere i en gruppe med elever som er pa tilnzermet likt faglig niva, vil du i sterre grad
kunne fale mestring, noe som igjen kan fare til starre motivasjon for & arbeide. Nar leereren
har bedre tid til hver enkelt elev, blir det i tillegg enklere & legge til rette for utfordringer
tilpasset elevenes forutsetninger. Mestringsfelelse er viktig for & motiveres til leering, og god
mestringsfalelse far du dersom oppgaven utfordrer deg, men likevel er mulig for deg a klare.
Leareren ma i denne sammenheng fungere som en laeringsstillas som skal hjelpe eleven til &
finne det Vygotskij kaller den naermeste utviklingssonen, altsa de funksjonene barnet enna
ikke har utviklet (Slemmen, 2011, s. 19). Ved a fa oppgaver som utfordrer deg faglig, men
som samtidig er mulig for deg a klare med riktig veiledning, havner du i flytsonen din. Det er
i flytsonen at laering skjer optimalt, fordi du i denne sonen er mest motivert (Jenssen & Roald,
2014, s. 44). For de etnisk norske elevene pa grupperommet var det gode muligheter til &
finne sin flytsone, fordi laereren hadde bedre tid til & veilede pa grunn av feerre elever a na
over. Det er ogsa sannsynlig at de flerspraklige elevene pa grupperommet fant sin flytsone i
den faglige utviklingen innenfor matematikk, men spraket var fremdeles et hinder i fag der
lesing og tekstforstaelse er viktig. En tilpasning av det faglige nivaet vil ikke automatisk
fjerne de spraklige utfordringene. Det kan godt veere at elevene kan faget og har mye
kunnskap, men det kan ikke uttrykke kunnskapen pa norsk. Selv om det var gkt lerertetthet
ved at trinnet ble delt opp, var det ingen av laererne som hadde tospraklig kompetanse. Ved at
leererne ikke har tospraklig kompetanse, noe som er viktig for & kunne ha en ressursorientert
praksis (Hauge, 2014), har de heller ikke mulighet til & veilede de flerspraklige elevene slik at

de nar sin nermeste utviklingssone.
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Ved at lzreren far avgjgrende innsikt i elevenes kompetanse og ferdigheter, kan de med
utgangspunkt i dette planlegge den videre opplaringen med tanke pa elevens
utviklingsmuligheter. Gjennom denne informasjonen om elevene far leereren en oversikt over
hva elevene kan klare alene, og hva de trenger hjelp og veiledning til (Slemmen, 2011, s. 19).
Dette vil veere avgjgrende for & kunne tilpasse undervisningen for de flerspraklige elevene,
slik at lererne far ivaretatt behovene denne elevgruppen har med tanke pa spraklig veiledning
og tilrettelegging. De spraklige manglene kan veere en utfordring, men det er faktisk nar man
ivaretar behovene, at eleven overkommer sine «mangler» (Hauge, 2014, s. 25). | kapittel 2.3
ble retten elevene har til spesialundervisning tatt opp. Hvilken type spesialundervisning som
skal gis, skal begrunnes i utviklingsmulighetene til eleven. For en flerspraklig elev vil mest
sannsynlig en tilrettelagt sprakopplering veere mer hensiktsmessig enn andre tiltak for
spesialundervisning. Dersom tilrettelagt sprakopplering ikke farer til faglig framgang, ma en
heller da vurdere andre grunner for svake prestasjoner, og dermed andre tiltak.
Spesialundervisning er imidlertid utenfor mitt forskningsfelt, men jeg fant det relevant a
nevne i denne sammenheng. Med tanke pa de forutsetningene og de ressursene trinnet har, sa
kan den tilretteleggingen som gjeres for de flerspraklige elevene forsvares. Samtidig mangler
som nevnt ngkkelpersoner i form av tospraklige leerere, noe som farer oss videre til

spgrsmalet om ressurser og ressursbruk.

5.4 Ressurser til det beste for mangfoldet

Pa en skole med en ressursorientert forstaelse av mangfoldet er det de tospraklige leererne som
er ngkkelpersoner for de flerspraklige elevene. De tospraklige lererne er viktig bade for at de
flerspraklige elevene skal ha noen & kommunisere med pa sitt morsmal og for & ha en
rollemodell med samme bakgrunn. Dersom det ikke finnes tospraklige lerere tilgjengelig, er
det viktig at leererne generelt har god kompetanse i flerkulturell pedagogikk og norsk som
andresprak (Hauge, 2014, s. 35). Nar det gjelder de leererne jeg observerte, sa hadde ingen av
dem en tospraklig bakgrunn. De hadde derimot mye erfaring med flerspraklige elever, og fikk

pa den maten ivaretatt de flerspraklig elevenes behov sa godt de kunne.

Pa slutten av intervjuet diskuterte jeg utfordringer knyttet til flerspraklige elever med
informanten, og vi kom fram til at det var mye de som laerere burde gjort, som ikke ble gjort.

Ansvaret kan imidlertid ikke ligge hos hver enkelt leerer for a fa i gjennom tiltak for de
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flerspraklige elevene, men skolen ma ga sammen for a fa pa plass tiltak for & bedre
oppleringen for denne elevgruppen. Informanten mente det var «... mye snakk om ressurser,
og det er ofte det som stoppe. Og det ma jo komme ovenfra.», altsa at ressursene ma komme
fra politikerne som styrer pengene skolen har til radighet. Hun fortalte videre om frustrasjon
blant enkelte av lzererne fordi de til stadighet falte at de mgtte motstand og ikke fikk i
gjennom ressurser for a tilrettelegge oppleeringen for de flerspraklige elevene. | denne
sammenheng er det viktig a fa fram at de flerspraklige elevene ikke er en homogen
elevgruppe, men en gruppe med mange ulike behov selv om det er snakk om spraklige
utfordringer. Dette kan vaere med pa & skape starre utfordringer, og det blir enda viktigere a

ha de riktige ressursene tilgjengelig.

Trinnet jeg samarbeidet med er for tiden i en heldig situasjon, da de har en ekstra leerer som
de kan bruke som de vil. Dette er ikke en ressurs direkte tiltenkt til de flerspraklige elevene
siden det ikke er en tospraklig leerer, men ressursen vil implisitt vere viktig for elever med
norsk som andresprak. Dette er spesielt viktig fordi elevene far en mer tilpasset opplearing ved
at undervisningen i enkelte fag foregar pa et faglig niva som de har mulighet til & falge. |
tillegg til en ekstra leerer har trinnet et grupperom de disponerer, noe som gja@r organiseringen
av opplaeringen enklere. Det er ofte mangel pa kompetente lzrere og plassmangel som skaper
vansker med a tilrettelegge opplearingen til hver enkelt elev, og en kan derfor si at TILT-
prosjektet er med pa lette dette arbeidet ved at trinnet har den ekstra leereren. Et spgrsmal en
kan stille i forbindelse med TILT-ressursen, er om man kunne kommet lengre ved & tenke
ressurser pa en fleksibel mate i stedet for én laerer? A ha en ekstra lzerer er, som tidligere
nevnt, en luksus fa trinn har. Kunne likevel en mer fleksibel lgsning veert vel sa bra for a

fremme laering hos elevene?

Med en ressursorientert forstaelse av mangfoldet, sa bruker man mangfoldet som en ressurs
ved at man apner opp for kulturell og spraklig refleksjon (Hauge, 2014, s. 24). | en slik
refleksjon vil de flerspraklige elevene veere unike ressurser der de kan komme med sin
kunnskap om kultur og sprak som er annerledes enn det norske. Gjennom a sette fokus pa at
de flerspraklige elevene sitter pa kunnskap som de etnisk norske elevene ikke har, vil de
flerspraklige elevene kunne fa en velfortjent anerkjennelse fra klassen sin. Anerkjennelse er
en forutsetning for en inkluderende praksis (Overland & Nordahl, 2013, s. 36). Det er viktig
at leereren anerkjenner alle elevene, men det er ogsa viktig at elevene anerkjenner hverandre.

Anerkjennelsen er med pa a bygge opp de flerspraklige elevene og verdsette deres kunnskap,
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samtidig som at kunnskapen deres er nyttig leerdom for de etnisk norske. Oppleringsloven
(1998) papeker nemlig i § 1-1 at opplearingen skal «gi innsikt i et kulturelt mangfald» og
«opne dgrer mot verda og framtida». Dette handler om at det flerkulturelle skal gjennomsyre
hverdagen pa en ressursorientert skole ved at mangfoldet skal utnyttes til berikelse av
fellesskapet. Gjennom & bygge et fellesskap basert pa forskjeller og annerledeshet kan man
skape muligheter for refleksjoner rundt kultur og sprak (Hauge, 2014, s. 33). | tillegg burde
den manglende sprakkompetansen til de flerspraklige elevene bli sett pa som en ressurs, da
dette kan brukes i klasserommet til & sette fokus pa sprak. | presentasjonen av funnene mine
kom det fram at dette sjelden fant sted i klasserommet. Informanten min mente det forekom
oftere pa smatrinnet, men at det generelt burde veert satt av mer tid til det i skolehverdagen.
Fokus pa andre sprak og kulturer var ikke noe jeg kunne observere i den daglige opplearingen,

noe som framhever den manglende ressursorienterte forstaelsen.

5.5 Et gnske om a ha en ressursorientert forstaelse

Tabellen som har veaert utgangspunktet for analysen viser den problemorienterte og den
ressursorienterte skolen som motsetninger, og de to skoletypene er ytterpunktene. De fleste
skolene befinner seg likevel et sted midt i mellom disse to ytterpunktene, da det er lite
sannsynlig at en skole bare er problemorientert eller bare ressursorientert. Ut ifra den
malrettete skoleutviklingen, kan en imidlertid se om skolen styres i en problemorientert eller
ressursorientert retning. Ut ifra undersgkelsene mine er det ikke mulig for meg a si noe
spesifikt om skolens forstaelse, men det bildet jeg har fatt av trinnet jeg samarbeidet med, har
gitt meg en pekepinn pa hvilken av ytterpunktene skolen naermer seg.

Utgangspunktet for samarbeidet med skolen var at de ser pa seg selv som flerkulturell, da
flere ulike nasjonaliteter er representert ved skolen. De bruker dermed begrepet flerkulturell
som en beskrivelse av situasjonen pa skolen, som er at elevgrunnlaget bestar av en del
spraklige minoriteter (Hauge, 2014, s. 21). Gjennom undersgkelsene mine har jeg sett pa om
organiseringen av undervisningen er tilrettelagt de flerspraklige elevene, noe som i stor grad
viser at i hvert fall lzererne pa trinnet har en ressursorientert forstaelse av mangfoldet blant
elevene. Til tross for manglende ressurser som kompetente larere til & gjennomfare spesifikk
sprakopplearing, har de andre ressurser tilgjengelig for a tilrettelegge opplaringen. Et ekstra
rom og en ekstra leerer er en luksus fa leererteam har tilgjengelig, men det viser seg altsa at

slike ressurser er viktige for a kunne gi alle elever et optimalt opplaringstilbud. Selv om jeg
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ut i fra mine undersgkelser ser at leererne pa trinnet har en ressursorientert forstaelse av
mangfoldet, sa er det ogsa mange ting som viser til en problemorientert forstaelse. Det jeg
observerte var laerere som jobbet hardt for a kunne gi alle elevene et optimalt tilbud uansett
forutsetninger, noe de i stor grad klarte. Samtidig er det umulig & se utenom mangelen pa
tilpasset sprakopplaring for de flerspraklige elevene. Om skylden for dette kan legges pa
leererne eller om dette er noe som skoleeier, eller kanskje enda hgyere opp i hierarkiet, er
ansvarlig for, er et vanskelig spgrsmal a svare pa. | tillegg er det vanskelig @ komme utenom
hvor lite plass den mangfoldige kunnskapen elevene besitter far i den daglige opplearingen.
Det viktigste i en ressursorientert forstaelse er at man anerkjenner ulike sprak og kulturer og
klarer & implementere dette i hverdagen (Hauge, Den felleskulturelle skolen, 2014, s. 33).
Leererne pa trinnet har nok en lang vei a ga far det flerkulturelle blir til noe felleskulturelt. Jeg
kunne ikke tyde en visjon om at de gnsket en felles kulturell skole, altsa det Hauge (2014)

kaller en felleskulturell skole.

5.6 Oppsummering

«Det norske regelverket blir betegnet som en overgangsmodell, i betydning av at morsmalet
brukes i en overgangsfase, som en stgtte i innleringen av andrespraket» (Bjarng, Nergard, &
Aarszther, 2013, s. 39). Med andre ord blir ikke morsmalet verdsatt i lovverket, sa hvorfor
skal da skolene bruke tid og ressurser pa dette? Som jeg har vert inne pa er lovverket
styrende, og mye av grunnen til at skolene generelt ikke viser interesse for sprakkompetansen
til minoritetsspraklige elever ligger i holdninger og kompetanse. Jeg opplever derimot at
samarbeidstrinnet mitt gnsker a ha en ressursorientert holdning der ulike kulturer og sprak blir
gnsket velkommen. Selv om den unike kunnskapen de flerspraklige elevene har ikke far
komme fram i den daglige opplearingen, legges det til rette for at elevene er ulik sa langt det
lar seg gjare gjennom tilpasset opplaring. Pa denne skolen, som sa mange andre skoler, mgter
de hindringer i sitt arbeid. Hindringene handler om mangel pa ressurser, bade i form av nok
kompetente lzrere, rom til disposisjon, og tid nok til & gjennomfare det de gnsker. | tillegg
kan mangel pa flerkulturell kompetanse generelt, fare til at leererne ikke klarer & bruke

elevene som en ressurs i opplaeringen (Hauge, 2014).

Det er hele tiden et motstridende forhold i sparsmalet om organiseringen av undervisningen
tilrettelegger opplaringen for de flerspraklige elevene. Det kan virke som om larerne pa

trinnet gnsker a bruke ressursen TILT gir til det beste for alle elevene, og pd mange mater
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klarer de a tilrettelegge oppleringen til det beste for elevene. Det kan likevel virke som om de
flerspraklige elevene til tider har blitt glemt i planleggingen, da organiseringen av elevene pa
grupperommet ikke er sarlig leeringsfremmende for de flerspraklige elevene. Som forskende
leererstudent gnsker jeg ikke a trekke fram den praksisen jeg har sett som noe negativt, da de i
stor grad har fatt til & tilpasse undervisningen for de aller fleste elevene pa trinnet. Selv om
noe sa vesentlig som spesifikk sprakopplaring er fravaerende, far de flerspraklige elevene ta
del i klassefellesskapet. Der far de en tilpasset opplering slik at de skal fa en faglig utvikling
til tross for sprakvansker, samtidig som de far vaert ssmmen med majoritetselevene, noe som
gir de spraklig stimulering i norsk. At de flerspraklige elevene far ta del i et godt leeringsmiljg
kan i seg selv fare til bade faglig og spraklig utvikling, da den sosiale tilhgrigheten som vi har
sett er en viktig faktor for leering.

Oppsummert gnsker jeg a trekke fram ressurser som en viktig faktor for & kunne gi elevene
den tilpassede opplaringen de har krav pa. Ved at leerertettheten gker slik at en lerer kan ta
med en gruppe elever ut fra klasserommet, kan elevene fa den tilpasningen de har behov for.
@kt leerertetthet og flere rom til disposisjon er derfor viktige hjelpemidler for leererne.
Behovet for ekstra ressurser er likevel ikke det jeg gnsker a trekke fram som viktigst for &
kunne organisere undervisningen til det beste for den mangfoldige klassen. Dette er
hjelpemidler lzererne kan disponere for & lette arbeidet, men i bunn og grunn handler det om
lererens holdninger og forstaelse av mangfoldet. Hvordan laereren ser pa den mangfoldige
elevgruppen viser seg i hvordan undervisningssituasjonene foregar, og dermed hvordan

leereren far tilpasset undervisningen til hver enkelt elevs behov.
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Kapittel 6: Avslutning

| det avsluttende kapittelet vil jeg samle tradene for prosjektet mitt. Ferst vil jeg oppsummere
resultatene mine. Videre vil jeg reflektere rundt forskningsprosessen, far jeg til slutt peker

framover ved a ga inn pa nye temaer & undersgke.

6.1 Hva viser undersgkelsene?

Funnene mine viser at leereren er den viktigste faktoren for at elevene skal kunne lzre, noe
som er i trad med Hattie (2009) sine undersgkelser. Leererens holdninger til et mangfold viser
seg i hvordan undervisningen tilpasses for de flerspraklige elevene. Blir enkeltindividet eller
fellesskapet vektlagt? Far de flerspraklige elevene den oppfalgingen de har behov for?
Holdningene til og forstaelsen av mangfold vil dermed vaere avgjgrende for hva som blir
vektlagt i opplaringen. Ressursene vil derfor kun veere der for & styrke opplaeringen dersom
ulike ressurser er tilgjengelige, eller veere begrensende dersom ressurser mangler. TILT-
prosjektet er med andre ord med pa a gjgre det mulig for leererne a legge til rette for elevene,
inkludert de flerspraklige elevene.

Det vi ser er altsa at en ekstra lererressurs gir mange muligheter og TILT-prosjektet har
derfor hatt stor betydning for leererne pa samarbeidstrinnet mitt. Pa grunn av denne ekstra
ressursen har de fatt preve ulike mater a organisere elevene pa i undervisningen.
Grupperingen henger sammen med at det er et stort mangfold i klassen, bade ved at det er et
stort faglig sprik blant alle elevene, samt at de har noen flerspraklige elever. For & kunne
tilpasse opplaeringen til det beste for hver enkelt elev, viser det seg at feerre elever per laerer
gjer dette tilpasningsarbeidet lettere. En kan derfor si at uten deltakelse i TILT, sa ville ikke
lererne hatt disse mulighetene. Hva skjer da med mangfoldet pa trinnet nar TILT-prosjektet
er over? Gjennom undersgkelsene mine har det kommet fram at det er et manglende fokus pa
det behovet de flerspraklige elevene trenger, men at dette behovet kompenseres ved a dele
elevene inn i grupper etter faglig niva. En kan derfor si at gjennom organiseringen av elevene,
sa blir undervisningen tilrettelagt for de flerspraklige elevene ved at nivaet pa det faglige
tilpasses. Nar TILT-prosjektet er over vil ikke trinnet kunne tilpasse den daglige
undervisningen pa denne maten. Nar i tillegg en tilpasset sprakopplaering mangler, sa vil
behovet de flerspraklige elevene har, gke. Problemstillingen jeg har jobbet ut i fra er: hvordan
organiserer leererne undervisningen med tanke pa de flerspraklige elevene i

begynneropplaringen? Svaret pa dette spagrsmalet faler jeg blir et nytt sparsmal: er det mulig
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a ivareta behovene til de flerspraklige elevene uten en tilpasset sprakoppleaering? Selv om
leererne som daglig jobber med elevmangfoldet har en ressursorientert forstaelse, strekker
ikke det til dersom ikke «de gvrige hold» far en holdningsendring bort fra det
problemorienterte. Farst nar anerkjennelse av annerledeshet er integrert i skolens virksomhet
pa alle nivaer, vil de flerspraklige elevene kunne oppleve at deres spesielle kompetanse er
gyldig i skolen, og at hvert enkelt individ blir betydningsfullt for fellesskapet (Hauge, 2008, s.
291).

6.2 Refleksjon

Som forskende leererstudent har du en forforstaelse som du sammen med tidligere erfaringer
tar med deg inn i forskningsprosessen (Nilssen, 2012, s. 68). Ut i fra mine erfaringer fra
tidligere praksiser hadde jeg i utgangspunktet et negativt syn pa hvordan leererne ivaretok de
flerspraklige elevene. Dette kommer til uttrykk gjennom hypotesen min, som sier at leererne
har vanskeligheter med a se pa de flerspraklige elevene som en ressurs for klassen. Gjennom
undersgkelsene jeg har gjort i dette prosjektet har jeg innsett at det kan veaere skummelt &
generalisere pa bakgrunn av noen fa erfaringer. Erfaringene jeg har fra praksisperiodene mine
er i tillegg uten innsikt i bakgrunnen for det som er praktisert. Jeg har erfart at man ikke skal
demme en praksis far man vet bakgrunnen for valgene som er gjort, eller uten at man ser
praksisen over tid. Etter observasjonene av klassen, kunne jeg kanskje konkludert med at
hypotesen min stemte, fordi jeg kun fikk se et lite utdrag av organiseringen av oppleringen.
Gjennom intervijuet fikk jeg en dypere innsikt i lzerernes tanker om de flerspraklige elevene i
skolen og begrunnelser for praksisen jeg hadde observert, som igjen ogsa apnet opp min
forstaelse. Erfaringene mine viser at det er viktig med en forstaelse og innsikt i bakgrunnen
for praksisen som vises, men ogsa at bade observasjon og intervju er med pa a apne opp til

denne bakgrunnen.

Jeg har i tillegg erfart at planlegging er viktig, men at det sjelden blir som man har planlagt.
Nar man skal forske med andre mennesker i deres skolehverdag, dukker det opp mange
uforutsette ting. Det er viktig at man som forsker er til stede i settingen, og apner opp alle
sansene for det som eventuelt matte dukke opp. Jeg har derfor ogsa erfart hvor vanskelig det
er a skulle planlegge hva man skal observere eller spgrre om pa et intervju ved a lage seg et
observasjonsskjema eller intervjuguide. Fordi det dukker opp uforutsette hendelser og temaer,

er det ofte slik at man ma legge til side det planlagte skjemaet og skrive ned utenom. Det er
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derfor viktig at leserne av denne masteroppgaven har dette i bakhodet nar man ser
intervjuguide/observasjonsskjema i sammenheng med selve oppgaven. Selv om bade
intervjuguide og observasjonsskjema er viktig for a veere forberedt, ma man ogsa veere
forberedt pa at fokus endrer seg underveis. Dette kan fare til at slike forberedelser virker

bortkastet tid og uten hensikt for andre.

6.3 Veien videre

Flere ganger under intervjuet nevnte informanten kartlegging, og da spesielt spraklig
kartlegging. Det kunne derfor vaert interessant a sett pa kartleggingen av elevene pa dette
trinnet for a finne svar pa problemstillingen min. Kartlegging er en viktig del av arbeidet
leererne gjer, slik at de skal kunne vite hvilket faglig niva elevene er pa og dermed hva som
ma til for at elevene skal utvikle seg. Spraklig kartlegging er spesielt viktig for a finne ut hvor
stor forstaelse de flerspraklige elevene har i mgtet med det norske spraket, bade som
undervisningssprak og nar de selv leser. Forstaelse er viktig for a leere, men forstaelse
kommer ikke dersom en ikke forstar innholdet i en felles gjennomgang eller i det som blir

lest. Spraklig kartlegging er derfor viktig for at en skal kunne tilrettelegge det faglige.

| oppgaven min har jeg sa vidt veert innom temaet om a bruke elevene som en direkte ressurs i
klassen. De flerspraklige elevene sitter pa mye verdifull kunnskap om ulike kulturer og sprak,
sa hvorfor brukes de ikke mer i undervisningen? Dette ville i tillegg gitt disse elevene mer
anerkjennelse, som er et viktig moment i en ressursorientert praksis. Dette henger sammen
med leerernes tilrettelegging, og kunne derfor veert interessant & gatt naermere inn pa. | dette
prosjektet har jeg derimot ikke hatt muligheten til det, og et neste prosjekt kunne dermed veert
a se pa om og hvordan kunnskapen de flerspraklige elevene besitter kunne veert brukt i starre

grad i klasserommet.

Noe annet jeg har tatt med i oppgaven som jeg ikke har kunnet drgfte i den grad jeg gnsker,
da jeg synes dette er et viktig tema, er forholdet flerspraklige elever og spesialundervisning.
Er det slik i dagens skole at de flerspraklige elevene far faglig spesialundervisning i stedet for
tilpasset sprakopplaering? Dersom mastergraden min hadde veert pa 60 studiepoeng, kunne jeg
sett neermere pa denne problemstillingen. Pa grunn av at mastergraden min er pa kun 30

studiepoeng, har jeg kun hatt mulighet til & nevne det i noen sammenhenger.
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Vedlegg 3: Observasjonsskjema

Dato: 16/2-15

1. gkt: Samfunnsfag + engelsk

Hvilke aktiviteter gjgres:

Refleksjon:

undervisningen:

Hvilke temaer gjennomgas: Refleksjon:
Hvordan organiseres et eventuelt Refleksjon:
gruppearbeid:

Deltar de flerspraklige elevene (rekker Refleksjon:
opp handa, svarer, osv.):

Er det noen assistenter inne som hjelper Refleksjon:
spesielt de flerspraklige:

Er noen av elevene tatt ut av Refleksjon:
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Far de elevene som allerede kan engelsk Refleksjon:
utfolde seg, og er det eventuelt

tilrettelagte oppgaver til dem:

De elevene som har et annet morsmal enn | Refleksjon:
norsk, far de samme engelskundervisning:

Hvordan skjer overgangen mellom fagene | Refleksjon:
innad i samme gkt:

Forstar alle sammen beskjedene (gjgr alle | Refleksjon:

det de far beskjed om, hvem gjgr det ikke

- minoritetsspraklig/majoritetsspraklig?):

Diverse:
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Dato: 16/2-15

2.gkt: norsk (matpause inkludert)

Hvem deltar ikke pa ordinaer
undervisning:

Refleksjon: Hadde jeg sett for meg det?

Blir det samme gjort bade ute i gruppe og i
klasserommet (far jeg observere begge
plasser?):

Refleksjon:

Hvem gir undervisning pa grupperommet
(morsmalslaerer, tospraklig, spes. Ped.,
assistent....):

Refleksjon:

Hvordan reagerer elevene nar de gar ut av
ordinaer undervisning (kan jeg se reaksjon
i det hele tatt?):

Refleksjon:

Blir norsktimene brukt til
morsmalsopplaering:

Refleksjon:
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Dato: 16/2-15

3. gkt: Matematikk

Er det de samme elevene som er pa Refleksjon:
grupperommet:

Blir elevene tatt ut av klassen pa grunn av | Refleksjon:
spraket:

Blir oppgavene gjennomgatt i fellesskap Refleksjon:
pa grupperommet:

Diverse: Refleksjon:
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Vedlegg 4: Intervjuguide

10.

11.

12.

13.

Hvem er det som er kontaktleerer? Dere er tre laerere + en assistent pa dette
trinnet. Hva er bakgrunnen for det? Og alle har utdannelse? En del av TILT-
prosjektet (gkt leerertetthet)?

Tre rom til disposisjon: Klasserom + Grupperom + Klasserom
Hvem er det egentlig som er pa grupperommet? Og nar brukes dette rommet?

Hvordan reagerer klassen pa at noen elever er pa grupperommet? Har du noen
ganger merket noen reaksjoner, enten fra elevene som er pa grupperommet eller
de elevene som blir igjen pa klasserommet?

Stasjonsarbeid: er gruppene tilfeldige eller er de delt inn etter faglig niva? Er
eventuelle spraklige barrierer tatt hensyn til?

Spesialundervisning: hva er grunnen til at noen av elevene blir tatt ut til
spesialundervisning? Generelt at de henger etter eller at de har problemer med
spraket?

(kunne et alternativ veert at de fikk morsmalsoppleering/tospraklig oppleering i
stedet?)

Er det noen av elevene som far morsmalsopplaering?

Generelt merket jeg lite til flerspraklighet i klassen. Kan alle norsk godt nok til &
fa med seg hva som skjer i klasserommet, og da tenker jeg pa ting som blir
gjennomgatt, beskjeder som blir gitt og sa videre?

Assistenten som er i klasserommet: er hun til stede for de flerspraklige elevene
pa grunn av eventuelle vansker eller er hun der for hele klassen?

[ norsktimen observerte jeg at elevene jobbet i forskjellige bgker. Er det en del av
tilretteleggingen? Eller handler det om at noen elever jobber raskere enn andre?
(Hvordan foregar gjennomgangen av nytt tema da?)

Poenget mitt med denne forskningen er jo @ se om den organiseringen av
oppleeringen dere har valgt farer til leering og trivsel blant elevene.

Hva er dine tanker rundt trivsel og leering i denne klassen i forhold til hvordan
dere organiserer oppleaeringen?

Slik dere organiserer dette trinnet pa, der elevene i hovedsak er fordelt pa to
klasserom, men med et ofte brukt grupperom, er det noe dere kommer til &

fortsette med? Synes dere det fungerer bra?

Tre leerere og tre rom vil jeg si er en luksus i forhold til hva jeg tidligere har sett.
Er dette ressurser dere vil fa fortsette a ha?

Noe 4 tilfgye?
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