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Treat each minute of teacher time as if it is gold; spend it wisely
(Stahl & Nagy, 2006, s. 57)
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Forord

Jeg har veert leerer pd 5.—7. trinn 1 mange ar pa en flerkulturell skole.
Skolen  deltok 1 et  skoleutviklingsprosjekt  knyttet  til
Kunnskapsdepartementets strategiplan Likeverdig oppleering i praksis!
Strategi for bedre opplering og storre deltakelse av spraklige
minoriteter i  barnehage, skole og utdanning 2007-2009
(Kunnskapsdepartementet, 2007). Skoleutviklingsprosjektet var i
samarbeid med Nasjonalt senter for flerkulturell opplering (NAFO).
Prosjektets formal var blant annet & utvikle gode undervisningsmodeller
for opplaring av flerspraklige elever i skolen'. I lopet av disse arene fikk
jeg en interesse for leererrollen og hvordan vi best kan stette flerspraklige
elevers akademiske utvikling. Det er et stort spersmil, og 1
avhandlingsarbeidet har jeg fatt anledning til & underseoke det nermere.

Avhandlingen er et produkt av at mange rundt meg har bidratt til at den
skal komme 1 havn. Takk til alle leererne som brukte av tiden sin til &
delta i prosjektet; takk for at dere lot meg ta del 1 deres tanker og
refleksjoner om den kompliserte virkeligheten i klasserommet. Det var
bade gjenkjennelig og laererikt! En saerlig takk til de leererne og elevene
som inviterte meg inn i klasserommene.

Den storste takken gér til veilederne mine. Dere har spurt de gode
spersmalene som hele tiden har fatt meg til & gruble videre. Takk for
tiden deres! Takk til hovedveileder Per Henning Uppstad for mange
nyttige tekstseminarer og skriverunder. Dine treffende spersmél og
kommentarer har alltid fatt meg til & tenke nytt og/eller annerledes om
noe. Du har hele tiden gitt meg noe a strekke meg etter. Takk for at du
har fulgt meg gjennom hele lopet 1 oppturer og nedturer! Takk til
medveileder Ase Kari Hansen Wagner for dine tydelige og konstruktive
tilbakemeldinger pa arbeidet mitt. Takk for at du var med i

! Tiltak 4 i strategiplanen (Kunnskapsdepartementet, 2007, s. 27)

v



kodingsarbeidet, og takk for laererike samtaler rundt Mosvannet og i
kantina. Takk til medveileder Aslaug Fodstad Gourvennec for dine kloke
innspill gjennom hele prosjektet, bade medmenneskelig og faglig. Takk
for at du har vaert med pa koding og som medforfatter pa en av artiklene
— og for at jeg har fatt stikke innom deg pé kontoret utallige ganger for &
lufte sma og store problemer.

Jeg vil ogsd rette en takk til Atle Skaftun og Randi Myklebust for et
leererikt midtveisseminar. Takk for at dere satte dere s& grundig inn i
prosjektet mitt og kom med tilbakemeldinger som bidro til at prosjektet
ble mer spisset. Takk til Oddny Judith Solheim for en nyttig samtale i
kantina.

Takk til Lesesenteret for a veere en god og spennende arbeidsplass. Takk
til gode venner og kollegaer som har bidratt med heiarop, tekstlesing,
datahjelp og krisehjelp. Det har betydd mye. Takk, Johanne Ur Sabg, for
at du tok deg tid til & lese gjennom hele kappen i sluttfasen. Dere er alle
med pé & gjore dagene gode!

Takk til min kjeere vaktmester pappa og au pair mamma. Takk for at dere
er der hele tiden. Uansett! Takk, kjare Ane og Asil, for at dere har veert
talmodige. Dere er mine eventyr, og nd gleder jeg meg til mange
oyeblikk og opplevelser sammen med dere! Helt til slutt, gode Lisa og
Gro, né er det endelig tid for te og tur!

Stavanger, mai 2021

Hege Rangnes



Sammendrag

Avhandlingen « Vi vet vi skal jobbe med begrep, men ikke sa mye annet»:
En studie av lcereres forstaelse av undervisning som stotter utvikling av
akademisk sprak i sprakheterogene klasserom pa 5.—7. trinn har sin
bakgrunn i en interesse for lereres undervisning av flerspraklige elever
innenfor rammene av ordinar undervisning. I klasserommet stér lerere
ofte 1 det dilemmaet at de skal undervise med utgangspunkt i fagtekster,
samtidig som de skal ivareta opplaringsbehovet til elever som strever
med & forstd slike tekster, deriblant flerspraklige elever. Elever som
strever med & forsta fagtekster, har ofte lite kjennskap til det akademiske
sprdket som 1 ekende grad karakteriserer fagtekstene de meter i1
skolelapet (Chall & Jacobs, 2003). I dette avhandlingsprosjektet
undersokes hvordan lerere forstar undervisning som stetter utvikling av
akademisk sprak i sprakheterogene klasserom. I prosjektet rettes det
serlig oppmerksomhet mot det fagovergripende akademiske spréiket.
Studien star 1 en sosiokulturell forstaelsesramme basert pa Vygotskijs
(2001) sprakutviklingsteori. Innenfor denne forstielsesrammen,
anlegges et literacy-perspektiv der utvikling av akademisk sprak forstas
som a ha gode vilkar 1 tett tilknytning til arbeid med tekster (Skaftun,
2015; Wong Fillmore & Snow, 2018). I analysene av datamaterialet
anvendes flere begreper for a utforske leerernes ytringer og utevelse av
undervisningen. Gees (2015) begrep diskurs er sentralt i avhandlingen
for & beskrive sosiale strukturer. Der Lave og Wengers (1991) begrep
praksisfellesskap beskriver det profesjonsfelleskapet lererne er en del
av, er Gees (2014) begrep forestillingsverdener anvendt for & belyse
forstaelsen lererne i et profesjonsfellesskap har av akademisk sprik og
undervisning som stetter utviklingen av et slikt sprak.

Materiale i avhandlingens tre delstudier kommer fra 15 engasjerte laerere
pa 5.—7. trinn. Den forste delstudien er et fokusgruppeintervju med étte
leerere. I denne delstudien rettes oppmerksomheten mot lerernes
forstielse av akademisk vokabular og hvordan de skisserer mulige tiltak
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for 4 stette utviklingen av et slikt vokabular. Den andre delstudien er en
dybdeintervjustudie. I dybdeintervjustudien utvides sprakperspektivet,
og ni lareres forstdelse av akademisk sprak utover vokabular
undersegkes, samt hvordan de forstar sin egen tilpassede undervisning for
a stotte flerspraklige elevers tekstforstaelse. For ytterligere & undersoke
lerernes forstdelse av undervisning som stetter utviklingen av
akademisk sprék, retter den tredje studien oppmerksomheten mot
lerernes oppfolging av elevytringer 1 samtaler om fagtekster.

Fokusgruppeintervjuet viser at leererne primart hadde oppmerksomhet
mot fagord, og at de utviklet en gryende forstaelse av skolens ansvar for
a stotte flerspraklige elevers utvikling av akademisk vokabular, men at
de bare i1 begrenset grad skisserte fremtidige tiltak. Samtidig viste noen
av lererne en forstaelse av at ordinnlering i sterre grad burde vare en
integrert del av tekstarbeid. I dybdeintervjustudien uttrykte lererne en
forstaelse av at akademisk sprak omfatter mer enn vokabular, men flere
var usikre pa sin egen tilpassede undervisning for flerspraklige elever. I
observasjonsstudien  rettet  lererne  oppmerksomheten  mot
ordforklaringer i samtaler om fagtekster. De inkluderte i stor grad
elevinnspill i samtalene om ord og tekstens tema, men elevene ble i liten
grad oppfordret til & utdype ytringene sine og til a bruke ord som var blitt
forklart.

Avhandlingen som helhet viser at lererne i1 stor grad forstod
undervisning som stetter utvikling av akademisk sprdk som & veare
ensbetydende med ordforklaringer i samtaler om tekstens tema. Dermed
forble stotte til utvikling av akademisk sprak- og leseferdigheter i
bakgrunnen. Samtidig viser intervjuene at lerernes forstaelse av
akademisk sprék var mer utfyllende enn det som kom til uttrykk i
observert undervisning, og de uttrykte et enske om mer kunnskap om
hvordan de best kan stotte flerspraklige elevers tekstforstdelse.
Avhandlingsarbeidet bidrar med kunnskap som er nedvendig for & kunne
igangsette malrettede tiltak i leererutdanninger og blant leerere. Tiltakene
ma veare rettet mot & styrke lerernes kunnskap om akademisk sprak, og
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de mé fa redskaper til & lede laringsprosesser som stotter alle elevers
utvikling av akademisk sprdk som en integrert del av fag- og
leseoppleringen.
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Summary

The starting point for the present thesis — whose Norwegian title can be
translated as ‘We know we’re supposed to work on concepts, but that’s
about all we know’: A study of teachers’ understanding of instruction
supporting the development of academic language in linguistically
heterogeneous grade 5—7 classrooms — is an interest in teachers’
instruction of second-language learners within the framework of regular
lessons. In the classroom, teachers often find themselves in the dilemma
of having to teach using expository texts while also attending to the
educational needs of those students who are struggling to understand
such texts, among them second-language learners. In fact, students who
struggle to understand expository texts often have a limited knowledge
of the academic language which is increasingly characteristic of the
expository texts that they encounter at school (Chall & Jacobs, 2003).
The present thesis examines how teachers understand the concept of
‘instruction supporting the development of academic language in
linguistically heterogeneous classrooms’. Focusing in particular on
general — as opposed to subject-specific —academic language, it is deeply
rooted in a socio-cultural framework based on the theory of language
development proposed by Vygotsky (2001). Within this framework, a
literacy perspective is applied according to which efforts to promote the
development of academic language are deemed particularly likely to be
successful if they are carried out in close conjunction with work on texts
(Skaftun, 2015; Wong Fillmore & Snow, 2018). In the analysis of the
data, several concepts are used to explore teachers’ statements and the
instruction they provide. Gee’s (2015) concept of discourse is central in
the thesis when it comes to describing social structures. Further, Lave
and Wenger’s (1991) concept of community of practice is applied to the
professional community formed by teachers, while Gee’s (2014) concept
of figured worlds is used to shed light on the understanding that teachers
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belonging to a professional community have of academic language and
of instruction supporting the development of such language.

The data used in the three studies that make up the present thesis were
obtained from 15 passionate teachers in grades 5—7 at Norwegian schools
(students aged 10—12). The first study is a focus-group interview with
eight teachers which focuses on their understanding of the concept of
academic vocabulary and their ideas of potential measures that would
support the development of such a vocabulary. The second study is based
on in-depth interviews and takes a broader perspective on language,
exploring nine teachers’ understanding of academic language beyond the
level of vocabulary as well as their understanding of how their own
adapted instruction supports second-language learners’ text
comprehension. Finally, to further examine teachers’ understanding of
instruction supporting the development of academic language, the third
study uses observations of classroom discussions about expository texts
to investigate how the teachers follow up students’ statements in such
discussions.

The focus-group interview showed that the teachers focused primarily
on subject-specific terminology and that they had an emerging
understanding of the responsibility of school for supporting second-
language learners’ development of academic vocabulary, but that they
outlined future measures only to a limited extent. At the same time, some
of the teachers were aware that it is appropriate for word learning to be
an integral part of work on texts to a greater extent. In the in-depth
interviews, the teachers expressed an understanding that academic
language is more than vocabulary, but several of them were unsure about
the effectiveness of their own adapted instruction for second-language
learners. Finally, in the observation study, the teachers focused on
explaining words in their discussions about expository texts. While they
allowed students to participate in discussions about words and about the
topics of texts to a large extent, they rarely encouraged students to
elaborate on their statements or to use words that had been explained.



Taken together, the present thesis shows that the teachers largely
understood ‘instruction supporting the development of academic
language’ as synonymous with the provision of explanations for words
in discussions about the topics of texts. Hence support for the
development of academic language and related reading skills remained
in the background. At the same time, it is clear from the interviews that
the teachers’ understanding of academic language was more extensive
than what was manifested in their observed instruction, and they
expressed a wish for more knowledge about how best to support second-
language learners’ text comprehension. The present thesis contributes
knowledge which is necessary for the implementation of targeted
measures in teacher training and among teachers. Those measures must
aim to strengthen teachers’ knowledge about academic language and
must provide teachers with tools they can use to guide learning processes
that will support all students’ development of academic language as an
integral part of both subject-specific teaching and reading instruction.

X1



Innholdsfortegnelse

FOTOTA ..ttt v
SAMMENATAZ ...vvieiieiieeiieeie ettt e ebeesteestaessaessbeesseesseesseeseessees vi
SUIMIMATY .ttt ettt ettt et e st e et e et e et e be e beeneeesaeas X
T INNLEANING cneiiiiieee e 1
1.1 Flerspréklige elever: Hvem er de? .........cooooiiiiieiieniiiiie e 1
1.2 Avhandlingens forskningsinteresse og problemstilling ............c..ccccueee... 2
1.3 Avhandlingens tre artikler og hvordan de henger sammen....................... 4

2 Forskningsfeltet: Sprakopplering for flerspraklige elever i et literacy-

PEISPERLIV .ttt 7

2.1 Utdanningspolitisk kontekst..........cccoriiiiiiiiiiiiieee e 9
2.1.1 Sprakopplaering i SKOIEN ........cccvevuiiieriiiieieiee e 10
2.1.2 Fagfornyelsen: En videreforing av literacy-reformen...........c.cc.cccoeueeee. 13
2.13 Systematiske forskjeller mellom elevgrupper..........cecceveeeeneriencnnnens 14

2.2 Tilgang til fagtekSter.......cociiiiiiiiiieieieeee e 16
2.2.1 Hva leerere trenger & vite om Sprak i teKSter...........coecevivienineneceenne. 16
222 Sprék og fag som integrerte prosesser

223 Leererstyrte samtaler

2.3 Lareres forstaelse av stotte til utvikling av sprak i samtaler om tekster. 24

2.3.1 Faglige forventninger til flerspraklige elever ...........ccoceoevinvinenenenae. 26

232 Akademisk SPraki.........cccceviiierieieieiiee e 27

2.3.3 A stotte tilgang til fAGLEKStET ........ocveeveiveieeieirceeiese e 29

234 Avhandlingens bidrag til litteraturen.............coccvevverecininienenicneenee. 31

3 TeoretiSke PersPektiVET ......cuecvieiieriieriieeie et erieeieesiee e sereereereesseessee s 33
3.1  Sprak som tilgang til diSKUISET........ccccvireiirierieriieieeieeeeeee e 33

3.1.1 Akademiske begreper laeres i undervisningen ...........cocceeeveveeeeeneeneennen. 33

3.1.2 Laeringens dialogiske karakter...........cooevieieniiiininiinicncieceeeee 36

3.13 Diskurser og akademisk SPrak...........cocceoeoieiiinineneiiieeeeeeee 37

3.2 Praksisfelleskap og forestillingsverdener............ccccoeoeiieiieninicneneene. 41

4 Metodiske OVEIVEICISET ......ieiuieiiiiiiieiiee e 45
4.1  Lererne og tilhorende Klasser...........oceeiiiiiiiiiiiiiee e 45

xil



4.2 Prosjektets design: Tre delstudier med ulike perspektiver pa

Problemstillingen ........eeiuieiiiiiieeee e 49
4.2.1 Artefakter tilfort i delstudiene...........cocoeeveieiniininineecee 51
4.3 Materiale og datainnNSamIing ..........cceevuieiirienieiieeeie e 54
43.1 Utvikling av intervjuguider ........oooveverieniiiienienieseeeeeeeeeeeeee 54
432 Datainnsamlingens fire faser...........coccoeoveoivinineneinincseceece 55
4.4  Analyser av innsamlet materialet...........ocveveriierieriicieciecieseeie e 59
441 TransSKIIDEIING .. .eovveuviiieiiieeiee e 59
442 Utvikling av analySeKategorier.......c.ccvvevvirienierieninieeieneeeeeeeeeen 60
4.5  Validitet og palitelighet..........cooiiieiiiiiiiee e 61
4.5.1 FOrSKeITOLION ......coveiiiiiiiciieiceeece e 63
4.6 Etiske betraktninger .........ccooeiiiiiieieeeeee e 64
Analyse 0g Arofting.........ccocoviiiiiiiii e 69
5.1  Oppsummering av resultatene fra prosjektets tre artikler ...........c.......... 69
5.1.1 ATHKKEL Lot 69
5.12 ATHKKEL Tl 70
5.1.3 ATHKKELTIT oo 71
5.2 Avhandlingens bidrag til kunnskap om lereres forstaelse av
sprakutvikling 1 et literacy-persSpektiv.........ccoevverieriecieiieiierieeee e 72
5.2.1 Sprak — mer enn Ord? .........ooeiiiiiiieieiei et 72
522 Tilgang til tekster — tilgang til hva?.......cccooooiiiiininiiicee 76
523 Samtaler om fagtekster — en laeringsarena for akademisk sprak? ......... 79
524 Statte — til hvem?.......cooiiiiiiii e 82

................................................................................................................. 85
LAtEOTAtUL . ...ttt 87
ATEIKICT 1.ttt et 111
8.1 ATIKKEL L.t 111
8.2 ATHIKKE] I .o 135
8.3 ATHIKKE] TIT ..ot 165
VEAIEZE .. ittt ettt ennas 199
9.1  Vedlegg 1 - Kvittering pa meldeskjema NSD..........ccocveviieienieniennen. 199
9.2 Vedlegg 2 - Bekreftelse pa endring A........ccoooeeveenieniiienieeieneeeeen 200
9.3 Vedlegg 3 - Bekreftelse pa endring B........ccccooevievienieciieiicieeieeeen 201

xiii



9.4  Vedlegg 4 - Bekreftelse pa endring C........ccoocvevvvevieviieiieieeieeieeeeenn 203
9.5  Vedlegg 5 - Invitasjon og samtykke til deltakelse i hele eller deler av
PLOSEKECT .ottt eie ettt ettt ettt e e b e e aesseesaaesaeesseenseenseens 204
9.6  Vedlegg 6 - Invitasjon og samtykke til deltakelse i fokusgruppeintervju
.............................................................................................................. 206
9.7  Vedlegg 7 - Invitasjon og samtykke til deltakelse i fokusgruppeintervju
laerer 1 6A 0Z OB 207
9.8  Vedlegg 8 - Informasjonsskriv og samtykke foresatte..............cccueee... 209
9.9  Vedlegg 9 - Intervjuguide studie I .........ccooeioiiiiiiiniiiieeeen 211
9.10 Vedlegg 10 - Intervjuguide studie IL.........cccoovievienieiieiieieeieeieeeenn 214
9.11 Vedlegg 11 - Tekst brukt i studie IL.........ccccorieiiiiiiniiiiieeee, 217
Figurliste
Figur 1 — Avhandlingens design ..............coooviiiiiiiiiiiiiinnnn, 50
Tabelloversikt
Tabell 1 — Oversikt over deltakende leerere....................ooooeeene.. 48
Tabell 2 — Oversikt over innsamlet materiale.............................. 58

X1v



Innledning

1 Innledning

I dette avhandlingsprosjektet beskriver lerere hvordan de arbeider med
sprak og fagtekster i sprakheterogene klasserom pd 5.—7. trinn. Tove?
sier: «[D]Jet vi nok har brukt aller mest, er rett og slett & snakke oss
gjennom tekst. Ja, altsé, lese to sider og sd snakke». Anette’ beskriver
undervisning av flerspriklige elever slik: «Jeg syns det er vanskelig &
vite hvordan jeg skal legge til rette undervisningen for & dra
[flerspréklige elever] mest mulig inn. Som sagt vet vi at vi skal jobbe
med begrep, men vi vet ikke sd mye annet». Tove og Anette er to
engasjerte laerere pa 7. og 5. trinn. Sitatene deres er interessante fordi de
berorer flere av aspektene ved larernes forstdelse av stottende
undervisning for flerspraklige elever. Der Toves ytring reflekterer en
forstéelse av stotte til flerspraklige elevers tilgang til fagtekster,
gjenspeiler Anettes ytring en utbredt forstéelse av at akademisk sprék er
vokabular, og at arbeid med ord er sentralt i & stette elevenes tilgang til
fagtekster. Anettes ytring reflekterer ogsa et enske om mer kunnskap om
hvordan lerere best kan stotte flerspriklige elever i undervisningen. Den
erkjennelsen som Anette lofter fram, kom ogsa til uttrykk hos flere av de
15 lererne 1 avhandlingens tre delstudier. Larernes ytringer og
observasjonen av undervisningen deres gir til sammen et bilde av
hvordan de forstir undervisning som stetter utvikling av akademisk
sprak 1 sprakheterogene klasserom pa 5.—7. trinn.

1.1 Flerspréaklige elever: Hvem er de?

I denne avhandling tematiseres en gruppe elever som er svart heterogen,
bade nér det gjelder kultur- og sprakbakgrunn og hvilken kompetanse

2 Sitatet er hentet fra dybdeintervjustudien. Dette er ytring nummer 158 i intervjuet med
Tove.

3 Sitatet er hentet fra dybdeintervjustudien. Dette er ytring nummer 83 i intervjuet med
Anette. Sitatet er ogsa brukt i avhandlingens tittel. I tittelen er sitatet lett omskrevet for
a lette lesbarheten.



Innledning

de innehar i ulike sprak (Manyak, 2012). Jeg har valgt a bruke
betegnelsen flerspriklige elever for & beskrive elevgruppen®.
Betegnelsen flerspraklige elever er anvendt i trdd med gjeldende
anbefalinger (NOU 2010:7, s. 27)° for 4 signalisere et ressursperspektiv
i det & ha kompetanse i flere sprak. Samtidig avgrenses betegnelsen til
elever som har et annet morsmal enn norsk og samisk eller et
skandinavisk sprak (Meld. St. 6 (2012-2013), s. 49), og som er forbi den
forste innleringsfasen av norsk som et andresprdk. Mange av disse
elevene kan vare fodt i Norge og/eller blitt eksponert for norsk
storstedelen av livet, men fremdeles ha svakere norskferdigheter enn
ovrige elever (Gunnerud, 2021). Samtidig kan elevenes behov for a
utvikle akademisk sprék bli oversett, fordi de behersker hverdagsspriket
(Gibbons, 20006).

1.2 Avhandlingens forskningsinteresse og
problemstilling

Bide norske og internasjonale klasserom er 1 ekende grad
sprakheterogene. Mange larere star daglig 1 en situasjon hvor de skal
undervise 1 komplekse fagtekster som i gkende grad gjennom trinnene er
karakterisert av akademisk sprdk, samtidig som de skal ivareta
opplaeringsbehovet til de elevene som strever med & forsta slike tekster,
deriblant mange flerspraklige elever. 5.—7. trinn er en periode hvor
skolefaglige tekster®, som for eksempel fagtekster i lereboker, stadig blir

4 P4 engelsk har jeg brukt betegnelsen second-language learners.

5 Bruk av betegnelsen flerspraklige elever representerer ogsd min egen utvikling i
prosjektet; der jeg i oppstartsfasen anvendte begrepet minoritetsspraklige elever, endret
jeg det etter hvert til flerspraklige elever etter gjeldende anbefalinger. Leererne i
prosjektet brukte bade betegnelsen flerspraklige elever og minoritetsspréklige elever.
I dette prosjektet er det konsekvent brukt flerspréklige elever for lesbarheten.

¢ Mortimer og Scott (2003, s. 14) peker pa at skolefaglige tekster skiller seg fra typiske
fagtekster og at slike skolefaglige tekster har sitt eget sprék. For enkelhets skyld blir
likevel begrepet fagtekster brukt i det folgende.
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mer komplekse, og hvor mange elever stagnerer 1 utviklingen (Chall &
Jacobs, 2003).

Dette prosjektet bygger pd en tese om larerens rolle nar flerspraklige
elever ma lzere sprak og fag som et integrert lop’: Leereren forstis som 4
inneha en sentral rolle 1 & lede leringsprosesser gjennom hyppige og
forberedte samtaler der spraket i tekstene er gjenstand for gransking for
a stotte bade fagforstdelsen og leseutviklingen. Det er sarlig laererens
stotte til utvikling av elevenes fagovergripende akademiske sprak som er
i forgrunnen i denne avhandlingen. Elever pa 5.—7. trinn som strever med
tekstforstdelse, mangler ofte ferdigheter i & forsta fagovergripende
akademisk sprdk, som for eksempel morfologisk komplekse ord,
komplekse setninger og hvordan relasjoner mellom faglige ideer blir
uttrykt (Jones et al., 2019; Uccelli, Barr et al., 2015; Uccelli, Phillips
Galloway et al., 2015).

Til tross for at mange flerspraklige elever er eksponert for norsk i hele
eller store deler av livet, fortsetter de som gruppe a ha lavere
sprakferdigheter enn evrige elever (Gunnerud, 2021). Ifelge Gunnerud
(2021) er det et behov for a rette oppmerksomheten mot hvordan lerere
underviser flerspriklige elever (og ovrige elever) med svake
sprékferdigheter pd oppleringsspriket. Laereres forstdelse av stotte til
utvikling av spraket vil pavirke praksis og de valg lererne foretar i
undervisningen (Pajares, 1992). I denne avhandlingen undersegkes derfor
hva slags oppfatning lerere har av undervisning som kan stette
utviklingen av akademisk sprék. Dette undersokes ved & studere hvordan
leerere forstir akademisk sprak og hvilken rolle de gir samtaler og tekster
1 arbeidet med & stotte elevenes sprakutvikling. Prosjektet har felgende
overordnede problemstilling: Hvordan forstdr lcerere undervisning som
stotter utvikling av akademisk sprak i sprakheterogene klasserom?

7 Tesen er inspirert av arbeidene til Wong Fillmore og Snow (2018) og Uccelli, Phillips
Galloway et al. (2015).
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1.3 Avhandlingens tre artikler og hvordan de
henger sammen

Avhandlingen bestidr av tre delstudier som hver for seg gir ulike
perspektiver pa den overordnede problemstillingen.

I den forste artikkelen rettes oppmerksomheten mot laerernes forstaelse
av akademisk vokabular. I artikkelen utforskes hvordan leererne, i1 et
fokusgruppeintervju, reflekterte over flerspriklige elevers prove-
resultater pad en vokabularprove som maélte elevenes akademiske
vokabular. Denne artikkelen bidrar med kunnskap om laerernes forstaelse
av akademisk vokabular og hvordan de planla fremtidige tiltak for a
styrke elevenes utvikling av akademisk vokabular. Med bakgrunn i at
leererne bare i1 beskjeden grad skisserte mulige fremtidige tiltak, oppstod
det et behov for & undersoke hvordan lererne forstod tekstutfordringer
utover akademisk vokabular og hvordan de forstod stette til flerspréklige
elevers tilgang til fagtekster.

I den andre artikkelen rettes det oppmerksomhet mot leerernes forstaelse
av tekstutfordringer og hvilke utfordringer de opplevde nér de skulle
stotte flerspraklige elevers tilgang til fagtekster. I artikkelen undersekes
hvordan lererne, i en dybdeintervjustudie, reflekterte over tekstarbeid,
tekstutfordringer og klassesamtaler. Artikkelens funksjon i avhandlingen
som helhet er 4 underseke lerernes forstaelse av akademisk sprak utover
vokabular og hvordan de forstod sin egen tilpassede undervisning for
flerspraklige elever. I denne studien kom det fram at leerere ansa samtaler
og ordforklaringer som nyttige for & stette elevenes forstaelse av tekster.
Samtidig stilte leererne spersmal ved sin egen tilpassede undervisning.
Studien skapte dermed et behov for & underseke narmere hvordan
leerernes forstaelse av undervisning som stetter utviklingen av
akademisk sprak kom til uttrykk i observert undervisning.

I den tredje artikkelen undersokes lerernes samtaler om fagtekster 1
sprakheterogene klasserom. I artikkelen utforskes hvordan to lerere i
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samfunnsfag fulgte opp elevytringer i samtaler om tekster og ord-
forklaringer knyttet til tekstene og temaet. Artikkelens bidrag til
avhandlingen som helhet er & undersgke hvordan lererne utevde sin
forstaelse av undervisning som stettet utvikling av akademisk sprak i
samtaler om fagtekster. Studien viser at laererne i stor grad inkluderte
elevinnspill i samtalene om ord og tekster, men at elevene i liten grad ble
oppfordret til & utdype ytringene sine eller ta i bruk forklarte ord.
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2 Forskningsfeltet: Sprakoppleering for
flerspraklige elever i et literacy-
perspektiv

Denne avhandlingen er en studie av lareres forstaelse av undervisning
som stetter utviklingen av akademisk sprak i sprakheterogene klasserom.
Avhandlingen plasseres i et krysningspunkt mellom to forskningsfelt:
literacy-feltet og andrespraksfeltet®. Begge disse forskningsfeltene har
spraklering som et felles interesseomrade. De bringer likevel med seg
ulike perspektiver pa spriklering. Ifolge Golden et al. (2007) har den
sentrale vitenskapsdisiplinen 1 andrespraksforskningen veart kognitivt
orientert, og oppmerksomheten har vart rettet mot den forste
innleringsfasen av andrespriket. Literacy-feltet derimot, har veert
forankret i en sosiokulturell tradisjon (Gee, 2015), og spraklaring forstas
som 4 vaere situert og utvikles gjennom deltakelse i sosiale fellesskap (L.
A. Kulbrandstad & Ryen, 2018, Vygotskij, 2001).

Nar dette avhandlingsarbeidet plasseres 1 et vitenskapelig
krysningspunkt, er det med literacy som overordnet forstdelsesramme.
Literacy er et komplekst begrep med en lang historie. Literate var
opprinnelig forstatt som det & vare skolert (educated) (Barton, 2007, s.
19). Ifelge Barton (2007, s. 19) dukket literacy-begrepet opp 1 1924, og
da 1 betydningen a kunne lese og skrive. Literacy-feltet slik vi kjenner
det 1 dag, er et resultat av arbeidet til New Literacy Studies (NLS) (Gee,
2015). NLS oppstod pa begynnelsen av 1980-tallet som en reaksjon mot
at literacy utelukkende var forstatt som evnen til & kunne lese og skrive
og dermed redusert til kun psykologiske prosesser. NLS hevder i stedet
at literacy er sosialt situert (Gee, 2015). 1 sosialt situerte kontekster

8 Det danske longitudinelle forskningsprosjektet Tegn pd sprog har banet vei for &
forske i et vitenskapelig krysningspunkt mellom andrespriks- og flerspraklighets-
forskning, literacy og spraklaering (Laursen, 2019, s. 8).
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utvikles mater a tenke og snakke om tekster og mater a samhandle om
tekstene (Gee, 2015, s. 49). Det a lese og skrive er dermed aktiviteter
som inngdr i en storre kontekst og som formes av de menneskene som
deltar i de sosiale kontekstene. Nicolaysen (2005, s. 22) beskriver
literacy som tilgangskompetanse;, det handler om & ha tilgang til
samfunnets tekstkultur. Tilgangskompetanse er & vaere myndiggjort og
utrustet til & delta 1 et demokratisk skriftspraklig samfunn (Skaftun,
2015). Nicolaysens (2005) modell for tilgangskompetanse er
videreutviklet av Skaftun som eksplisitt knytter tilgangskompetanse til
lesing:

Lesing handler om tilgang pa flere nivaer. Det handler om a
komme inn i skriften, og pa det grunnlaget bli i stand til 4 komme
inn i tekstens meningsverden. Nar man har funnet veien inn,
handler den videre utviklingen ogsa om & komme ut av teksten
og innta en selvstendig og myndig holdning til teksten. Lesing
handler derfor om & komme inn i et skriftkulturelt felleskap.
(Skaftun, 2015, s. 3)

Det er sarlig det andre nivéet i Skaftuns modell som er i forgrunnen i
denne avhandlingen. I trdd med RAND Reading Study Group (2002) sin
definisjon pa leseforstdelse, kan vi si at det a ha tilgang til teksters
meningsverden betyr at leseren kan trekke ut informasjon og konstruere
mening fra teksten. Dette er ikke nedvendigvis enkle prosesser, og de
forutsetter at leseren har tilgang til spraket i teksten. I sin tid rettet
Cummins (1979) oppmerksomheten mot at det var et skille mellom
hverdagssprak og akademisk spréak, og at det akademiske spréket var en
utfordring for flerspraklige elever®. I dag er det heller en dreining mot at
bade flerspraklige elever og elever med opplaringsspraket som morsmaél

9Cummins (2000, s. 58) forklarer hvordan han advarte mot en for tidlig overforing av
andrespréakselever til ordinar (enspréklig) undervisning basert pa at elevene behersket
hverdagsspraket. Han ensket & tydeliggjore at lerere ikke var oppmerksomme pé det
akademiske sprakkravet i skolen, og at et slikt sprdkkrav var en sentral faktor i
andresprakselevenes akademiske utfordringer.
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kan ha utfordringer med akademisk sprak nér de skal lese tekster (Uccelli
et al., 2020).

De senere arene har den sosiokulturelle bolgen'® ogsa skyllet inn over
andrespraksfeltet (Firth & Wagner, 1997; Myles, 2013; Svendsen, 2018).
Det er denne retningen innen andrespréksforskningen avhandlings-
arbeidet plasseres innenfor. Som en naturlig konsekvens av en
sosiokulturell dreining i andrespraksforskningen, har det ogsd vert en
okende interesse for klasseromsstudier generelt!! (Tonne & Palm, 2015),
og studier som anlegger et literacy-perspektiv spesielt (Danbolt &
Kulbrandstad, 2012; Laursen, 2019; Schmidt & Skoog, 2017).
Andrespraksforskning som relateres til klasseromsstudier, vektlegger
videreutvikling av andresprdket utover den forste innleringsfasen
(Daugaard et al., 2016). Dette er en prosess som kan ta mange &r
(Cummins, 2000). Det betyr at laerere ma stotte elevene i & utvikle sprak
og fag som et integrert lop.

2.1 Utdanningspolitisk kontekst

Avhandlingens  forskningsinteresse = gjenspeiler ~en  nasjonal
utdanningspolitisk kontekst hvor bade lerere, skoleledere, politikere og
forskere er opptatt av hvordan en kan styrke alle barns laeringsutbytte
generelt, og flerspraklige elevers laringsutbytte spesielt. Denne
utdanningspolitiske interessen har sin bakgrunn i at flerspraklige elever
som gruppe presterer systematisk svakere enn gvrige elever pa nasjonale

19 Denne retningen innen andrespraksforskningen hadde sitt utspring i Firth og Wagners
(1997) artikkel On discourse, communication, and (some) fundamental concepts in SLA
research. Det er imidlertid ikke riktig & snakke om én retning; innen den sosiokulturelle
tilneermingen til andrespriksforskning finnes det flere tilnerminger, og i denne
avhandlingen er det den vygotskianske retningen som forfolges (Svendsen, 2018).

''T Golden et al. (2007) sin oppsummering av andrespraksforskningen i Norge i tids-
rommet 1985-2005, ble tre linjer identifisert: innleererlinjen, sprak- og kulturkontakt-
linjen og til slutt en didaktisk linje. Hovedvekten av forskningen i den aktuelle perioden
var knyttet til innleererlinjen, mens det var minst av didaktiske studier. Innen den
diadaktiske linjen var klasseromstudier igjen mindretall.
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lesepraver (Albertsen & Perlic, 2020) og pa internasjonale leseprover
som PIRLS (O. Strand et al., 2017) og PISA!? (Jensen et al., 2019). Dette
er i trdd med internasjonale studier (Kieffer, 2008). Som et ledd i & styrke
opplaeringen til alle elevene, opprettet Kunnskapsdepartementet pa
2000-tallet nasjonale sentre i oppleringen som skulle bista utdannings-
myndighetene i a realisere nasjonal utdanningspolitikk; sentrene hadde
felles oppgaver knyttet til faglig utvikling, formidling og stette til
kunnskapsbasert praksis (Aamodt et al., 2014, s. 14). St. Meld. 31 (2007—
2008) presiserte at sentrene blant annet skulle formidle forskningsbasert
kunnskap gjennom for eksempel gratis nettbaserte ressurser. Den
utdanningspolitiske interessen for & eke sarlig flerspréklige elevers
leringsutbytte, gjenspeiles i opprettelsen av et Nasjonalt senter for
flerkulturell opplering (NAFO, 2021). I tillegg ble flerspraklige elever
og/eller elever som strever faglig loftet fram som en fokusgruppe hos
flere av de andre nasjonale sentrene!’. De nasjonale foringene for god
opplering for flerspraklige elever pa tvers av sentrene viser til blant
annet arbeid med a utvikle flerspraklige elevers ordforrdd fra et
hverdagssprak til et fagsprdk, aktivere bakgrunnskunnskaper, gi
kognitivt utfordrende undervisning, stette til tekstforstaelse, utvikling av
elevenes muntlige ferdigheter, stotte gjennom tospraklig fagopplaring,
og bruk av elevens flerspréklige bakgrunn som en ressurs.

2.1.1 Sprakoppleering i skolen

Elever med et annet morsmal enn norsk og samisk, og som har
mangelfulle norskkunnskaper, har rett til sarskilt sprakopplaring 1 den

12 PIRLS stér for Progress in International Reading Literacy Study og PISA stér for
Programme for International Student Assessment. Mens PISA maler 15-aringers
akademiske ferdigheter, maler PIRLS 4. og 5. trinns elevers ferdigheter.

13 For eksempel har Nasjonalt senter for leseopplering og leseforskning flerspraklige
elever som fokusgruppe i den digitale kompetanseutviklingsressursen Sprdakloyper
(Lesesenteret, u.4.), mens Nasjonalt senter for matematikk i oppleringa har utviklet
ressurser for & stotte lereres undervisning av elever som presterer svakt i matematikk
(Matematikksenteret, u.d.).

10
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norske skolen. Serskilt sprakopplaering bestar av serskilt norsk-
oppleering, tospraklig fagopplering og morsmalsopplering. Andel
elever som fikk sarskilt norskopplaring utgjorde 6,3 % av den totale
elevmassen skoledret 202021, og 27 % av denne elevgruppen fikk
annen sarskilt sprakopplering i tillegg (Utdanningsdirektoratet, 2020a).
Ifolge Utdanningsdirektoratet (2020a) har det siden 2015-16 vert en
nedgang pa 25 % 1 antall elever som fér tospraklig fagopplaering og/eller
morsmalsopplering.

I diskursen knyttet til lovverket og spréakopplering for flerspraklige
elever, kan en finne en problemdiskurs og en rettighetsdiskurs (Garcia,
2011). Problemdiskursen lofter fram en flerspriklig bakgrunn som en
utfordring 1 utdanningen og elevenes flerspraklige bakgrunn blir ansett
som et problem. Konsekvensen av en slik tankegang er at formélet med
utdanningen blir & utvikle andrespréket, og morsmalet blir kun brukt i en
overgangsfase. En rettighetsdiskurs derimot, vektlegger flerspraklige
elevers rett til opplaering bade pa morsmaélet og pa andrespraket. Ifolge
Garcia (2011) eksisterer disse diskursene side om side ogsa i det 21.
arhundre. I det norske lovverket gjenkjenner vi problemdiskursen:

Elevar i grunnskolen med anna morsmaél enn norsk og samisk har
rett til saerskild norskopplaring til dei har tilstrekkeleg dugleik 1
norsk til & felgje den vanlege opplaringa i skolen. Om nedvendig
har slike elevar ogsa rett til morsmalsopplering, tosprakleg
fagopplearing eller begge delar. (Opplearingslova, 1998, § 2.8).

Vi ser problemdiskursen reflektert i opplaeringslovens § 2.8; tospraklig
fagopplering / morsmélsopplaering anses kun som et verktoy i en
overgangsfase for a styrke utviklingen av norsk. Rettighetsdiskursen er
synlig i bruk av begreper som sprdaklige minoriteter og
minoritetsspraklige elever som er brukt i en juridisk og statistisk
sammenheng i tilknytning til sprakoppleringen (NOU 2010:7, s. 27).
Formuleringene i oppleringsloven indikerer at flerspraklige elevers
rettigheter er avhengig av norskkunnskapene: 1) elever som har sé svake

11



Forskningsfeltet: Sprdakoppleering for flerspraklige elever i et literacy-
perspektiv

norskferdigheter at de 1 tillegg til serskilt norskopplaring ogsa trenger
stotte gjennom tospraklig fagopplaering og morsmélsundervisning, 2)
elever som ikke har tilstrekkelige ferdigheter i norsk, og derfor trenger
serskilt norskopplaring, og 3) elever som har tilstrekkelige kunnskaper
til & folge ordineer undervisning, og dermed ikke kvalifisert til serskilt
sprakopplering (Randen, 2016). Elever som ikke har tilstrekkelige
kunnskaper 1 norsk, far et enkeltvedtak hvor det er definert antall timer i
serskilt norsk og eventuelt hvor mange timer i tospraklig fagopplering
og/eller morsmalsopplaering de tildeles. Det er ikke nasjonale feringer
for hvor mange timer per uke sarskilt sprékopplaering skal utgjere
(Utdanningsdirektoratet, 2020c).

En tredje diskurs er synlig i lereplanen Grunnleggende norsk for
spraklige minoriteter (Utdanningsdirektoratet, 2020e). Lareplanen
signaliserer en ressurs-diskurs ved & vektlegge flerspréklighets-
perspektivet som en ressurs 1 oppleringen (Garcia, 2011).
Ressursdiskursen er bakt inn i flere deler av laereplanen, blant annet i
kompetansemalene hvor det for eksempel beskrives at flerspréklige
elever skal «bruke hele sin samlede sprakkompetanse 1 eget
leeringsarbeid» (Utdanningsdirektoratet, 2020d). Ressursdiskursen
gjenspeiles ogsa 1 kjerneelementene hvor det vektlegges at elever med
flerspraklig bakgrunn innehar en kompetanse i det a kunne gi ulike
perspektiver pa sammenhengen mellom sprik, identitet og kultur
(Utdanningsdirektoratet, 2020b).

Selv om flerspraklige elever som ikke har tilstrekkelige kunnskaper 1
norsk har rett pa serskilt sprakopplering, er denne stotten ofte begrenset
til et par timer i uka (Nes, 2018). Elever med enkeltvedtak etter § 2.8
tilbringer derfor mestedelen av tiden innenfor rammen av ordinaer under-
visning. I tillegg vil elever som er vurdert til & kunne folge ordinaer
undervisning uten stette 1 serskilt sprdkopplaering, fremdeles kunne ha
behov for stette til utvikling av spriket. Dermed blir undervisningen
innenfor rammene av ordinar undervisning av stor betydning for

12
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flerspraklige elevers utvikling av spraket. Sprakopplaering for
flerspraklige elever peker derfor utover sarskilt sprakopplering. NOU
2010:7  (s. 11)  Dbeskriver behovet for den langvarige
andrespraksoppleeringen 1 skolen og at leerere i alle fag ma arbeide med
norsk skriftlig og muntlig i trdd med lereplanen'*. Anbefalingen om 4
stotte flerspraklige elevers videreutvikling av andrespraket gjenspeiler et
literacy-perspektiv pa sprikleringen; leerere mi stotte utvikling av sprak-
og leseferdigheter gjennom hele skolelopet 1 takt med stadig mer
avanserte tekster (Skaftun, 2015). I et slikt perspektiv blir alle lerere
spraklaerere (Cummins, 2015, s. 228). Denne avhandlingen tematiserer
den langvarige andrespraksopplaringen innenfor rammene av ordinar
undervisning.

2.1.2 Fagfornyelsen: En viderefgring av literacy-
reformen

Fagfornyelsen'®, som tradte i kraft hesten 2020, er en videreforing av
Kunnskapsloftet 2006 sin literacy-forankring (Skaftun, 2020). I
Kunnskapsloftet 2006 ble larings- og utviklingsprosesser eksplisitt
knyttet til meningsskapende aktiviteter rundt arbeid med tekster, og
hvordan skriftkyndighet har innflytelse pa var méte & tenke pa (Berge,
2005, s. 165). Videreforingen av de fem grunnleggende ferdighetene —
lese, skrive, regning, muntlige og digitale ferdigheter — fra
Kunnskapsloftet til fagfornyelsen — viser at oppmerksomheten fremdeles
er rettet mot sprak og skriftsprdket som redskaper i fagene (Skaftun,
2015, 2020). De grunnleggende ferdighetene anses dermed a vere helt
nedvendige forutsetninger for lering og utvikling i skolen og for senere
deltakelse i et skriftbasert samfunn (Berge, 2005; Skaftun, 2015). De fem

4 Som en del av den langvarige andrespraksopplaringen anbefales det at sarskilt
sprakopplaring vedvarer etter at elevene er overfort til ordinar undervisning.

15 Leereplanverket Kunnskapslafiet 2006 er fornyet fra og med august 2020. Prosessen
med & fornye l®replanene, Kunnskapslofiet 2020, kalles fagfornyelsen
(Utdanningsdirektoratet, 2020f).

13
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grunnleggende ferdighetene er bade fagspesifikke og fagovergripende.
Slik sett finnes de grunnleggende ferdighetene bade i faget og pad tvers
av fagene (Berge, 2005, s. 164). Dette kan forstas som et kontinuum; de
forste arene i skolen arbeider en i storst grad med & utvikle kompetanse
i grunnleggende ferdigheter som er felles pa tvers av fag — oppover i
trinnene vil det fagspesifikke 1 eokende grad bli fremtredende. De
grunnleggende ferdighetene er dermed noe som er i kontinuerlig
utvikling 1 lepet av skolelopet (Skaftun, 2015).

2.1.3 Systematiske forskjeller mellom
elevgrupper

Systematiske prestasjonsforskjeller mellom ulike elevgrupper er en
utdanningspolitisk bekymring (St. Meld. 31 (2007-2008)). Selv om
norske elever generelt har hatt framgang pa internasjonale leseprover,

16 yert konstant

har antallet elever som presterer pa de laveste nivaene
(Frenes, 2016), dog med en ekning av elever pé de laveste trinnene 1
PISA 2018 (Jensen et al., 2019). Det kan bety at den norske skolen klarer
a lofte elever som presterer fra gjennomsnittet og opp, men at det er mer
utfordrende 4 lofte elever som presterer svakest (Frenes, 2016, s. 170).
Naér det gjelder flerspraklige elever spesielt, er det nyanser i resultater pa
lesetester; elever som er fodt i utlandet og senere innvandret til Norge,
presterer svakere enn elever som er fodt i Norge av utenlandske foreldre
(Albertsen & Perlic, 2020; Frenes, 2016). Resultatene fra bade PISA
2015 og 2018 viser imidlertid at det er store standardavvik i flerspraklige
elevers resultater, noe som indikerer at det er stor spredning (Frenes,
2016; Jensen et al., 2019). Som gruppe er det likevel en storre andel
flerspraklige elever som er svaktpresterende. Mens 32 % av de

16 Dette er en sammensatt gruppe elever, for eksempel elever med lese-, skrive- og
sprakvansker, elever med begrenset vokabular, lav lesehastighet og/eller begrenset
utholdenhet til & lese lange tekster (Frenes, 2016, s.162).
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flerspréklige elevene regnes som svaktpresterende, er det tilsvarende
tallet 16 % for elever med norsk som morsmaél (Jensen et al., 2019).

Elevers sosiogkonomiske bakgrunn er ofte loftet fram som en
forklaringsmodell for & beskrive elevers lereforutsetninger i mote med
skolen (Bakken & Hyggen, 2018; Halle et al., 2012; Kieffer, 2008; O.
Strand & Schwippert, 2019). Selv om det i1 en norsk kontekst er mindre
prestasjonsforskjeller mellom elever med ulik sosiogkonomisk bakgrunn
(Bakken & Hyggen, 2018; Johnsen et al., 2015), er det likevel
utslagsgivende for elevenes resultater (Bakken & Hygge, 2018). I trad
med internasjonale studier (Heppt et al., 2016; Kieffer, 2008), viser flere
norske studier at nar en kontrollerer for elevenes sosiogkonomiske
bakgrunn, er det mindre forskjeller 1 laringsutbyttet mellom
flerspréklige elever og elever med norsk som morsmal (Bakken &
Hyggen, 2018; Grogaard et al., 2008; O. Strand & Schwippert, 2019). I
og med at en sterre andel av flerspraklige elever enn den evrige
befolkningen kommer fra lavere sosiogkonomisk bakgrunn (Bakken &
Hyggen, 2018; Herud & Naper, 2012), kan mange flerspraklige elever
vaere 1 en sarbar situasjon; ikke bare skal de lere pa andrespraket, de kan
ogsa ha med seg spraklige begrensninger som er assosiert med lavere
sosiogkonomisk bakgrunn (Heppt et al., 2014). Samtidig viser bide
nasjonale (Johnsen et al., 2015) og internasjonale (S. Strand, 2016)
studier at sosiogkonomisk bakgrunn har sterre betydning for elever med
oppleringsspraket som  morsmal enn flerspraklige elevers
skoleprestasjoner. I trdd med dette peker Bakken og Hygge (2018) pa at
det finnes forskning som utfordrer sosiale reproduksjonsteorier; mange
flerspraklige elever har et utdanningsdriv og en sterre sosial mobilitet
enn etnisk norske elever fra samme sosiogkonomiske bakgrunn.

Prestasjonsforskjeller mellom elever kan ogsa handle om i hvilken grad
undervisningen har stottet sarbare elevers utvikling av literacy-
ferdigheter (Cummins, 2015). Cummins (2015) kritiserer tidligere
forskning for ikke & ha rettet nok oppmerksomhet mot akademisk sprak,
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slik det er representert i skrevne tekster og spraklig interaksjon i skolen.
Cummins hevder at skoler som ikke er oppmerksomme pa elevers behov
for & utvikle literacy-ferdigheter, produserer marginaliserte elever. I trad
med Cummins (2015), hevder Uccelli, Phillips Galloway et al. (2015) at
elevers ferdigheter i akademisk sprdk 1 enda sterre grad enn
sosiogkonomisk bakgrunn, predikerer elevenes leseforstaelse. En kan
dermed anta at elevenes prestasjoner ogsé er avhengig av hvorvidt de har
hatt muligheten til a bli kjent med og lere det akademiske spraket i
tekster.

2.2 Tilgang til fagtekster

Fagtekster blir ofte loftet fram som en serlig utfordring for mange elever
(Clinton et al., 2020; Graesser et al., 2011; Heppt et al., 2016; Roe &
Jensen, 2017). Laererens rolle er avgjerende for & stette utvikling av de
spraklige ferdighetene elevene trenger for & fa tilgang til slike fagtekster
(Wong Fillmore & Snow, 2018).

2.2.1 Hva leerere trenger a vite om sprak i
tekster!’

Akademisk sprik skiller seg fra det muntlige spréket vi bruker i
hverdagen (Cummins, 2000). Akademisk sprak er serlig representert i
akademiske tekster. Mens akademisk sprék tradisjonelt har vaert forstatt
som vokabular, har det de siste drene vaert en dreining i forskningsfeltet
mot at akademisk sprak innebarer utfordringer pa alle tekstlige nivé; det
vil si pa ord-, setnings- og tekstniva (Mesmer et al., 2012). Samtidig har
det ogsa veart en dreining mot at ikke bare det fagspesifikke spraket
representerer en utfordring for elevenes tekstforstaelse, men at ogsa
serlig det fagovergripende akademiske spraket er en utfordring for

17 Tittelen er inspirert av Adger, Snow og Christian (2018) sin bok What teachers need
to know about language.
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mange elevers tekstforstaelse (Snow, 2010; Uccelli, Barr, et al., 2015;
Uccelli, Phillips Galloway et al., 2015)'®

Ordniva

Larere trenger kunnskap om hvilke ord som utgjer en utfordring for
mange elever generelt og flerspraklige elever spesielt. Manglende
ordkunnskap har lenge veart holdt frem som en arsak til mange
flerspréklige elevers lave laringsutbytte pa andrespridket, maélt i1
leseforstaelse (Anstrom et al., 2010; Carlo et al., 2004; L. L
Kulbrandstad, 1998; Lervdg & Aukrust, 2010; Melby-Lervag & Lervag,
2011, 2014; Townsend et al., 2012). I tillegg til akademiske ord, er ogsé
metaforiske uttrykk (Golden, 2006), sammensatte ord (Golden &
Kulbrandstad, 2007) og flerbetydningsord (Vadasy & Nelson, 2012)
loftet fram som en utfordring for flerspréklige elevers leseforstaelse. Det
er sentralt at laerere i tillegg til fagord, kjenner til det fagovergripende
vokabularet (Snow, 2010). Eksempler pa fagovergripende vokabular kan
vaere prosess, reprodusere og redusere. Slike ord er ofte morfologisk
komplekse (Nagy & Townsend, 2012), og kunnskap om akademiske ord
innebaerer dermed ogsé ferdigheter i & pakke ut de ulike delene av ordet,
for eksempel ved & undersgke prefikser for a se hvilken betydning det
legger til ordet (Uccelli, Phillips Galloway et al., 2015; Fisher & Frey,
2014). Leerere trenger a kjenne til at en slik dybdekunnskap om ord har
betydning for elevenes leseforstaelsen (Uccelli, Phillips Galloway et al.,
2015). Rydland et al. (2012) fant for eksempel at elever med overflatisk
ordkunnskap 1 liten grad klarte & nyttiggjore seg forkunnskapene sine for
a stotte forstaelsen av en fagtekst.

18 Uccelli, Barr et al. (2015) har utviklet et konstrukt for akademisk sprék som peker
utover vokabular. De beskriver konstruktet som Core academic language skills (CALS)
og peker pé hvilke ferdigheter elever trenger for & kunne forstd akademiske tekster.
Uccelli med kollegaer har siden publisert og nyansert CALS-konstruktet flere ganger,
for eksempel Uccelli og Phillips Galloway (2018), Phillips Galloway et al. (2020) og
Uccelli et al. (2020).
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Mange intervensjonsstudier har blitt gjennomfert med det mal & oke
elevenes ordforrad (Carlo et al., 2004; Hall et al., 2016; Kim et al., 2018;
Wright & Cervetti, 2017). Selv om intervensjonsstudier viser at elever,
deriblant flerspraklige elever, leerer ord og eker leseforstaelsen av teksten
ordene er hentet fra, er det likevel ikke ekning i elevenes leseforstaelse
generelt (Rogde et al., 2019; Wright & Cervetti, 2017). Det har dermed
veert et behov for a se utover ordnivaet for a identifisere andre spraklige
tekstutfordringer som har betydning for elevenes leseforstaelse (Jones et
al., 2019; Uccelli, Barr et al., 2015; Uccelli, Phillips Galloway et al.,
2015).

Setningsniva

Larere trenger kunnskap om hva som gjer setninger komplekse. Lange
og komplekse setninger representerer en utfordring for elever generelt
(Uccelli, Phillips Galloway et al., 2015), og for flerspraklige elever
spesielt (Heppt et al., 2014; Haag et al., 2013). I fagtekster mater elevene
ulike varianter av komplekse setninger (Snow & Uccelli, 2009).
Setninger kan vare komplekse ved at de inneholder to likestilte
helsetninger, eller en helsetning med en eller flere leddsetninger
(Scarcella, 2003; Snow & Uccelli, 2009). Et kjennetegn med akademisk
sprak er utstrakt bruk av innskutte leddsetninger (Halliday &
Matthiessen, 2004). En kan anta at slike innskutte leddsetninger kan
utgjore en utfordring for leseforstidelsen fordi de gir en
tilleggsopplysning. Dermed blir det vanskeligere for leseren & konstruere
mening fra helsetningen. Ifelge Scarcella (2003) kan vilkarssetninger og
passiv-konstruksjoner ogsd vere en utfordring i akademiske tekster.
Videre trenger lerere kunnskap om at det er utstrakt bruk av
nominaliseringer i akademiske tekster (Nagy & Townsend, 2012). Mens
informasjon i1 muntlig sprak blir pakket mer ut, vil bruk av
nominaliseringer 1 akademiske tekster hjelpe forfatteren til &
sammenfatte tidligere informasjon (Schleppegrell, 2001). Ifelge
Schleppegrell (2001, s. 441) blir nominaliseringer og substantivfraser
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ofte setningens subjekt 1 akademiske tekster, mens muntlig sprak er
preget av pronomen som subjekt.

Tekstniva

Larere trenger kunnskap om hva som kan gjere det vanskelig & skjonne
sammenhengen 1 en tekst. For & skjenne sammenhengen i en tekst ma
leseren for eksempel foreta tekstinferenser. Det & utfore slike inferenser,
kan vere en utfordring i lesing av fagtekster for elever generelt (Clinton
et al., 2020), og for flerspraklige elever spesielt (Hvistendal, 2010; L. L.
Kulbrandstad, 1998). En type tekstinferenser som er sarlig utbredt i
akademiske tekster, er bruken av referanser som ofte er realisert gjennom
determinativer som for eksempel denne (prosessen) (Uccelli, Phillips
Galloway et al., 2015). Videre representerer bindeord en utfordring for
tekstforstaelse, ogsa for flerspraklige elever (Degand & Sanders, 2002;
Rydland et al. 2012; Rydland & Grever, 2019). I akademiske tekster vil
elever mote bindeord som uttrykker presise relasjoner mellom ulike
tekstdeler, for eksempel dessuten og pa tross av. Slike bindeord er
mindre representert i det muntlige spraket, hvor noen bindeord
representerer flere funksjoner for & binde setninger sammen (for
eksempel og og sd) (Schleppegrell, 2001, s. 446). Bindeord bidrar til &
gjore tekster komplekse, bdde fordi mange elever ikke vet hva ordene
betyr, men ogsa fordi bindeordene kan vare utelatt 1 tekster. Serlig i
fagtekster for barn kan det hende at forfattere utelater bindeord som
skaper sammenheng mellom ulike setninger/tekstdeler — med den
hensikt a lage korte og enkle setninger (Lee & Spratley, 2010).
Konsekvensen er imidlertid at tekstene kan bli fragmentariske og at
leseren selv ma fylle ut med bade kunnskapsinferenser og
tekstinferenser. Til slutt trenger leerere kunnskap om hvordan de kan
stotte elevene i & kjenne igjen strukturer i tekster, for eksempel
kjennetegn pa argumenterende tekster, samt kjenne igjen ord som
markerer forfatterens synspunkter, tenkning og/eller begrunnelse
(Uccelli & Phillips Galloway, 2018).
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2.2.2 Sprak og fag som integrerte prosesser

Leaering i fag som for eksempel historie og samfunnskunnskap baseres i
stor grad pa skriftlige tekster; tekstlesing blir dermed en helt essensiell
del av det & lere (Achugar & Carpenter, 2012; Schleppegrell et al.,
2004). For a stette elevenes laering fra akademiske tekster, tar flere til
orde for en sprakorientert undervisning (Achugar & Carpenter, 2012;
Mancilla-Martinez, 2020; Schleppegrell et al., 2004; Wong Fillmore &
Snow, 2018). Ved & anlegge en sprakorientert undervisning vil elevene
mete spraket i en faglig og meningsfull kontekst der spriket underbygger
faglig leering (Achugar & Carpenter, 2012; Schleppegrell et al., 2004;
Wong Fillmore & Snow, 2018).

Flere tar til orde for a jobbe grundig med korte, utvalgte tekstutdrag for
a stotte elevens utvikling av sprak- og fagforstaelse (Fisher & Frey, 2014;
Klingelhofer & Schleppegrell, 2016; Wong Fillmore & Snow, 2018).
Sammen dekonstruerer laereren og elevene spréaket i tekstutdraget for &
se hvordan spriket bidrar til tekstens mening'®. For eksempel stér det i
lereboka Midgard 6°° i samfunnsfag pi 6. trinn under temaet om
korsfarerne 1 middelalderen: «Haeren for fryktelig fram. Da den kom
fram til Jerusalem, stormet korsfarerne byen, og tusener av mennesker
ble drept» (Aarre et al., 2007, s. 78). For & stette eleven 1 & folge
referanser 1 teksten, kan leereren rette elevens oppmerksomhet mot hvem
som gjor hva i de to setningene; i den forste setningen er «haren» brukt,
mens i setning to viser forst «den» tilbake pd haren, deretter er det
«korsfarerne» som viser tilbake til badde «den» og indirekte «hareny.
Den tette koblingen mellom tekster og sprak gir flerspraklige elever
muligheter til & ove pa akademisk sprak der det er — 1 tekstene (Moore et
al., 2018). Achugar og Carpenter (2012, 2014) sine studier der lererne
hadde fatt opplaering og integrerte tre tekstanalyseokter av historietekster
1 lapet av et semester, finner at flerspriklige elever gkte evnen til & utfore

19 Etter ide fra Wong Fillmore og Snow (2018, s. 9-11).
20 Leererne i delstudie III brukte leereboka Midgard 6 i samfunnsfag.
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inferenser og finne bevis i teksten (Achugar & Carpenter, 2012). I tillegg
utviklet de evnen til & begrunne og argumentere typisk i historiefaget
(Achugar & Carpenter, 2014).

I et slikt arbeid som er skissert over, er det avgjerende at leererne bruker
tekster som er komplekse nok til at de innehar et sprék som gir eleven
mulighet til & utvikle sprékferdigheter (Klingelhofer & Schleppegrell,
2016; Fang, 2016). Tidligere vektla man at elever ikke skulle fa for
vanskelige tekster, men heller lese tekster som var rett over deres faktiske
ferdighetsniva (Lupo et al., 2019). Det er imidlertid vanskelig & utvikle
leseferdigheter hvis en ikke fir mote komplekse tekster. Man har derfor
de siste arene endret maten 4 tenke stotte til utvikling av leseferdigheter
ved & oke graden av lererstotte 1 arbeid med stadig mer komplekse
tekster (Lupo et al., 2019; Shanahan et al., 2012).

2.2.3 Leererstyrte samtaler

Leaererstyrte samtaler er en arena der laereren har mulighet til & lede
elevenes leringsprosesser. Slike samtaler blir ofte beskrevet som a ha en
IRE- eller IRF-struktur. En IRE-struktur vil si at leereren initierer (I), ofte
med et spersmal, eleven responderer (R), og til slutt evaluerer lereren
kort elevens svar (E) (Mehan, 1979). Sinclair og Coulthard (1975)
identifiserte ogsé at laerere dpnet det tredje steget i en IRE-struktur, og
inviterte eleven til & bidra ytterligere (F for follow-up). Mens IRE/IRF-
strukturen har blitt mye kritisert for ikke & gi rom for elevenes tanker og
forstaelser (Hoegh, 2018), er det i dag en interesse for hvordan laereren
kan fremme elevenes lering i oppfelgingen. For eksempel hevder Heoegh
(2018, s. 194) at «Jeg kalder IRE-formen?! for Den faglige sti, fordi den
iser er god til at modellere en méade at teenke, sporge og svare fagligt pd
for begyndere pa et felt». Det betyr at leereren kan lede elevenes faglige
utvikling gjennom 4 stille spersmdl som modellerer en tankerekke

2 Heegh (2018, s. 192) bruker IRE-betegnelsen fordi hun opplever den som mest
anvendt.
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(Hoegh, 2018; McNeil, 2012). Slike spersmél er gjerne forberedte og
maélrettet mot & bygge elevenes forstielse (Klingelhofer & Schleppegrell,
2016). Ifelge Hammond og Gibbons (2005) mé oppfelging i
klasserommet vare basert pa laererens planlagte aktiviteter for & kunne
utnyttes fullt ut. Slike lererstyrte samtaler med IRF-struktur innehar
likevel dialogiske trekk der laereren stiller spersmal om begrunnelser og
utdypninger, og der laereren bygger pa elevenes innspill (Fisher & Frey,
2012, 2014; Gibbons, 2003; Hammond & Gibbons, 2005; Haugli, 2020;
Iddings et al., 2009; Klingelhofer & Schleppegrell, 2016; McNeil, 2012;
Palm & Stokke, 2015). Studier fra praksisfeltet viser imidlertid at laerere
stiller fa oppfolgingsspersmél (Palm & Stokke, 2015). Ifelge Alexander
(2008, s. 50) er ogsa kumulative samtaler krevende & lede; laereren mé
bade ha oversikt over fagstoffet som det undervises i, og ogsa tenke over
hvordan elevens innspill relaterer til fagstoffet. Samtidig ma lareren
vurdere hvilken oppfelging som ma gis for & stette elevens tenkning —
fra den forstaelsen de har pa et gitt tidspunkt, mot den faglige forstaelsen
leereren har som mal at elevene skal utvikle.

I tillegg til at laerere leder elevenes laringsprosesser i samtaler,
vektlegges det ogsd i litteraturen at samtalene mé vaere kognitivt
krevende (Hammond & Gibbons, 2005; Klingelhofer & Schleppegrell,
2016; Laursen, 2019; Murphy & Torff, 2019). Det at undervisningen kan
beskrives som kognitivt krevende, betyr at en beveger seg fra ren
gjenfortelling og rutineoppgaver, til utfordrende samtaler hvor
problemlosning og det & formulere inferenser, begrunne og argumentere
med tekstlig bevisforing er sentralt. I slike samtaler er det avgjerende
med hoy lererstotte og intensiv oppfelging (Fisher & Frey, 2014, 2018;
Jones et al., 2019; Kim et al., 2018; Klingelhofer & Schleppegrell, 2016;
Torff & Murphy, 2020; Wong Fillmore & Snow, 2018). Jones et al.
(2019) fant at elever som hadde tettest oppfelging av lererne, hadde
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storre utvikling i leseforstielse®? enn elever med lerere som hadde en
mindre intensiv undervisning.

Forskning viser til en sammenheng mellom flerspraklige elevers
muntlige ferdigheter pa andrespraket og leseforstaelse pa andrespraket,
og at denne sammenhengen blir storre jo eldre elevene blir?® (Halle et
al., 2012; Kieffer, 2008, 2011; Lesaux et al., 2010; Melby-Lervig &
Lervag, 2011; Prevoo et al., 2016). Det blir derfor sentralt & stette
flerspréklige elevers utvikling av det muntlige andrespréket. For a stotte
elevenes muntlige sprakutvikling, ma det akademiske spréket vare i bruk
1 samtaler i1 klassen — bade av elevene og lererne. For eksempel viser en
studie at der leereren hadde et storre ordforrad og brukte mer komplekse
setninger, hadde elevene heyere sprakferdigheter enn i1 klasser der
leereren brukte et enklere sprak (Gamez & Lesaux, 2012). Daugaard et
al. (2016) viser hvordan larerne jobbet systematisk med a strekke
spraket til flerspraklige elever i samtaler om fag. For at elevene skal
utvikle et akademisk muntlig sprak for a formidle presist og nyansert
hvordan en forstér et faglig poeng, kan lereren stotte elevene ved at de
far ta 1 bruk setningsrammer, for eksempel for & sammenligne og
kontrastere, eller argumentere for og imot (Fisher & Frey, 2018;
Klingelhofer & Schleppegrell, 2016). Kang et al. (2014) fant at bruk av
setningsrammer 1 naturfag stettet elevene 1 4 lage arsaksforklaringer pa
et gitt fenomen samt & knytte bevis til sine begrunnelser.

Gitt lerernes sentrale rolle for & stotte sarbare elevers utvikling av
literacy-ferdigheter, blir det viktig 4 underseke hvordan lererne selv
forstar denne rollen. Leaerernes forstdelse vil styre de pedagogiske
valgene de gjor i undervisningen (Pajares, 1992).

22 Intervensjonen bygget pa et utvidet Word Generation-program som inkluderte
akademisk spréak.

2 En slik sammenheng gjenspeiler ogsé en utvikling pé forstespraket (Lesaux et al.,
2010).
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2.3 Leereres forstaelse av statte til utvikling av
sprak i samtaler om tekster

I denne avhandlingen tematiserers lareres forstaelse av undervisning
som stetter utvikling av akademisk sprak i sprakheterogene klasserom.
Begrepet forstdelse er brukt fordi det er et relativt neytralt ord. Det er
brukt i en vid forstand, og inkluderer erfaringer, holdninger og kunnskap
(Pettit, 2011). I litteraturen brukes imidlertid mange ulike begreper og
definisjoner for 4 beskrive lereres forstaelse’!, og det er ofte bade
overlappende betydninger nar ulike begreper brukes, samtidig som det
kan vaere ulike forstaelser nar det samme begrepet brukes (S. Borg, 2015;
Pajares, 1992). Et av de mest brukte begrepene er lwrernes tenkning
(teacher’s beliefs). Ifolge M. Borg (2001, s. 186) er «a belief [...] a
proposition which may be consciously or unconsciously held, is
evaluative in that it is accepted as true by the individual [...]; further, it
serves as a guide to thought and behaviour». Larernes forstielser kan
ikke males og observeres, men ma bli tolket utifra hva larerne sier,
hvilke intensjoner de har og hva de gjor (Pajares, 1992, s. 314). Pajares
(1992, s. 316) hevder ogsa at belief-begrepet er for vidt, og at en méa
snakke om «educational beliefs about» ulike felt innen undervisning.

Forskningsfeltet som undersgker lereres forstaelse, har vart rettet mot
flere sider ved laereres forstielse; for eksempel mot & definere begrepet
(Pajares, 1992), og ogsé rettet mot laereres fagforstaelse, serlig
matematikk og naturfag (Mosvold & Fauskanger, 2013). Men ogsé
literacy (S. Borg, 2015), og spesifikt lereres forstaelse av undervisning
av flerspraklige elever (Farrell & Yang, 2019; Pettit, 2011), har veert
gjenstand for forskning. Forskningsfeltet har beveget seg fra a studere
leereres forstaelse som utelukkende & vere et kognitivt anliggende, til
ogsd 4 se pa lereres forstdelse av undervisning som en del av en
kompleks virkelighet (Burns et al., 2015, s. 589). Oppmerksomheten har
likevel 1 stor grad vert rettet mot & forske pa laereres forstielse som et

24 For eksempel oppfatninger, perspektiver, meninger.

24



Forskningsfeltet: Sprdakoppleering for flerspraklige elever i et literacy-
perspektiv

individuelt anliggende, og det er lite empirisk forskning pa lareres
kollektive forstaelser (S. Borg, 2015, s. 39).

Forskningsinteressen for lareres forstielse?> har sin bakgrunn i en
antakelse om at det er en sammenheng mellom larernes forstaelse og de
valg lererne gjor i undervisningen (Basturkmen, 2012; Pajares, 1992;
Richardson, 1996). Dette forholdet er imidlertid komplekst. Der flere
studier finner at det er stor grad av samsvar mellom lareres undervisning
og deres forstaelse (Cundale, 2001; Farrell & Yang, 2019; Richardson et
al., 1991), finner andre studier mindre samsvar mellom larernes
forstaelser og deres undervisning (Basturkmen, 2012; Basturkmen et al.,
2004; Sahin et al., 2002). Andre studier finner at laereres forstaelse i stor
grad er forankret i egen erfaring, og ikke i forskningsbasert kunnskap om
hva som er god undervisning for flerspraklige elever (Farrell & Guz,
2019; Muchmore, 2001).

Et sentralt spersmal er hvorvidt lereres forstaelse kan endres. Pajares
(1992, s. 317) er pessimistisk; «the earlier a belief is incorporated into
the belief structure, the more difficult it is to alter». Empiriske studier
viser imidlertid at videreutdannelse kan pavirke lareres forstielser av for
eksempel flerspréklige elever og undervisning for denne elevgruppen
(Pettit, 2011). I trad med dette viser studier at der lererne fikk okt faglig
kunnskap, forte det til endringer i undervisningen (McCutchen et al.,
2002; Piasta et al., 2020). Ifelge S. Borg (2015) er sammenhengen
mellom lareres forstielse og elevens laringsutbytte understudert.
Studier som har undersgkt denne sammenhengen, finner at nér lerere
har fatt ekt faglig kunnskap, eker elevens laeringsutbytte (McCutchen et
al., 2002; Piasta et al., 2020). Piasta et al. (2020) hevder at lereres sprak-
og literacy-kunnskaper er avgjerende for kvaliteten pd undervisningen.
Studier som peker pa at leereres forstaelser kan endres, argumenterer for

% For 4 lette lesbarheten er det i denne oversikten beholdt begrepet forstdelse i omtalen
av ulike studier uavhengig av hvilket begrep som er brukt i disse studiene. Ulike studier
bruker ulike begreper, og ofte er begrepene ikke operasjonalisert (Pettit, 2011).
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at forholdet mellom forstaelse og undervisning er en interaktiv prosess;
selv om var forstaelse styrer handlingene vére, vil ogsa refleksjon over
handlingene kunne fore til endringer i var forstéelse (Basturkmen, 2012;
Richardson, 1996). Ifelge Richardson et al. (1991) endres lareres
forstaelse forut for endringer i undervisningen.

I det folgende redegjores det for tidligere forskning pa lereres faglige
forventninger til flerspréklige elever, deres forstéelse av akademisk
sprak og forstdelse av hvordan de kan stette tilgang til fagtekster i
sprékheterogene klasserom. I trdd med Pajares (1992), redegjores det for
leerernes forstaelser slik det er kommet til uttrykk i samtaler,
sperreskjema og i observert undervisning.

2.3.1 Faglige forventninger til flerspraklige elever

Laerernes forstielse av i hvilken grad elevene har mulighet til & lykkes i
i undervisningen, vil komme til uttrykk i hvilke forventninger de stiller
til elevene. Hoye faglige forventninger til elevenes prestasjoner er av
avgjerende betydning for mange elevers leringsutbytte (Rutter et al.,
1979; Schofield, 2010). Dette ses blant annet i PIRLS 2016, der elevenes
leseferdigheter var bedre jo mer skolene vektla heye forventninger til
skolefaglige prestasjoner (Mullis et al., 2017). Flere studier gjenspeiler
sammenhengen mellom forventninger som stilles til elevene og elevens
leringsutbytte; 1 studier der larerne hadde eksplisitte hoye
forventninger, okte alle elevers leseforstaelse, uavhengig av
sprakbakgrunn (Damber, 2009; Peterson et al., 2016). Det er dermed
bekymringsfullt at mange studier finner at leerere har lave forventninger
til flerspriklige elevers akademiske muligheter (de Araujo, 2017;
McGillicuddy & Devine, 2020; Murphy & Torff, 2019; Nes, 2018; S.
Strand, 2012; Wold, 2013). Samtidig viser nordiske studier at lererne
hadde positive holdninger til flerspraklige elever (Alisaari et al., 2019;
Sandberg & Norling, 2018).
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Lave forventninger kan gi seg utslag i forenkling av fagstoff. For
eksempel fant Torff (2006) at lerere mente at lavtpresterende elever
generelt ikke hadde utbytte av kognitivt krevende undervisning. Studier
som er spesifikt rettet inn mot laereres undervisning for flerspraklige
elever, finner ogsa at lerere gir en forenklet undervisning til elevene
(Murphy & Torff, 2019; Torff & Murphy, 2020). Selv om larere har
gode intensjoner med a forenkle undervisningen, kan elevene miste
muligheter til 4 ove pa de ferdighetene de trenger & utvikle, noe som igjen
hemmer akademisk utvikling (Torff, 2006). Dermed kan en forenkling
av undervisningen bidra til & opprettholde ulikheter i laeringsutbyttet
mellom elever (Murphy & Torff, 2019; Schofield, 2010; Torff, 2006).

Penne (2012) beskriver lave forventninger og forenkling av
undervisningsopplegg som en omsorgsdiskurs; lerere pa videregaende
skoler uttrykte at de kunne lese tekster hoyt for elever som strevde med
a forsta tekstene, og at de var opptatt av at tekstene de brukte ikke skulle
vaere for utfordrende og fremmede for elevene. Mens Pennes (2012)
omsorgsdiskurs gjaldt elever generelt som strevde med tekstforstaelse,
identifiserte Hagerfelth & Skarstein (2012) blant annet en likhetsdiskurs
der leererne ikke uttrykte noen forskjeller mellom flerspréklige elever og
de ovrige elevene; det var variasjon mellom elevene uavhengig av
sprakbakgrunn.

2.3.2 Akademisk sprak

Laereres forstelse av akademisk sprdk er viktig fordi det har
implikasjoner for hva de retter oppmerksomheten mot under arbeid med
tekster (Fitzgerald et al., 2015). Flere studier viser at laerere har kunnskap
om at mange flersprdklige elever trenger stotte til & utvikle vokabularet
pa andrespraket. Dette kommer til uttrykk i sperreskjema (Hellgren et
al., 2019), 1 intervjuer (Stevens, 2020), i refleksjonslogger (Danbolt og
Kulbrandstad, 2012) og i observasjonsstudier (Wedin & Aho, 2019).
Observasjonsstudiene viser at lareres oppmerksomhet i storst grad er
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rettet mot fagord (Axelsson & Jacobsen, 2020; Wedin & Aho, 2019).
Ifolge Snow (2010) er laereres kunnskap om generelle akademiske ord
mindre kjent, og de kan ta for gitt at elevene mestrer disse ordene.
Silverman & Hartranft (2019) sin studie viser imidlertid at lerere har
morfosyntaktisk kunnskap om ord; de rettet oppmerksomheten mot for
eksempel prefiks, suffiks, beyningssystem og/eller sammensatte ord.
Samtidig kan det se ut til at leerernes forstaelse av akademisk vokabular
varierer, og at lerere mangler kompetanse i & avdekke flerspraklige
elevers sprakutfordringer (Biringvad & Wold, 2014; Tuveng & Wold,
2005; Wold, 2013). En annen utfordring er at lereres forstielse av
vokabular som den eneste sprikutfordringen, gjor at elever ikke far
utviklet andre sprakferdigheter (Bruna et al., 2007; Wedin & Aho, 2019).

Noen fa studier har undersokt lereres kunnskap om akademisk sprik
utover vokabular. Fitzgerald et al. (2015) finner at leerere for de yngste
elevene vurderte tekstkompleksitet?® som 4 vaere pa ord- og setningsniva;
ingen av larerne nevnte utfordringer med sammenheng i tekst. I
Hodgkinson og Small (2018) sin studie undersegkes laereres kunnskap om
tekstkompleksitet pa heyere trinn, og de finner at fa larere har fullt ut
forstatt tekstkompleksitetsbegrepet. Larerne var imidlertid observante
pa betydningen av at tekster matte ha god sammenheng, mens bare litt
over halvparten rapporterte at de vurderte sprak/vokabular i tekster.

Lareres hensikt med sprakarbeid kan vere mer rettet mot 4 stotte
elevenes forstdelse av et gitt emne enn a styrke sprakopplaringen:
«Teachers showed more types of behavior aimed at students’ [academic
language] understanding than at production» (Dokter et al., 2017b, s. 1).
For eksempel forklarte lererne mange fagord, men brukte likevel et
enkelt sprak (Dokter et al., 2017a) eller enkle hverdagsreferanser
(Walldén, 2019).

26 Tekstkompleksitet er et videre begrep enn akademisk sprik og inneholder ulike
kvalitative og kvantitative trekk ved tekster.
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Mange studier bade internasjonalt og nasjonalt peker pa at laerere har
begrensede muligheter for & utvikle kunnskap om hvordan best stotte
flerspraklige elever i lererutdanningen (Pettit, 2011; Thomassen, 2016;
Villegas et al., 2018). For eksempel hevder Petitt (2011) at det er et
fraveer av sprakopplering 1 lererutdanninger. En norsk studie viser at
leererstudenter savner opplaering 1 pedagogikk for flerspraklige elever
(Thomassen, 2016). Flere studier finner dog at lerere med
videreutdannelse/opplering innen literacy har en ekt oppmerksomhet
mot sprak (Alisaari et al., 2019; Haugli, 2020; Hodgkinson & Small,
2018; L. I. Kulbrandstad, 2008; Laursen, 2019; Short, 2017).

2.3.3 A statte tilgang til fagtekster

Larere har uttrykt usikkerhet om hvordan de best kan stotte flerspréklige
elevers akademiske utvikling (Gandara et al., 2005; Hansen-Thomas et
al., 2016; Lindahl, 2019). For eksempel opplever lerere lerebeker som
utfordrende for mange elever; s@rlig er vokabular leftet fram som en
utfordring (Danbolt & Kulbrandstad, 2012; Harris, 2016). For & stette
flerspraklige elevers tilgang til fagtekster oppgir laerere at de bruker tid
pa ordforklaringer (Danbolt & Kulbrandstad, 2012; Harris, 2016; Haugli,
2020; Hellgren et al., 2019; Stevens, 2020). Larere har uttrykt et behov
for & forklare ord 1 forkant av tekstlesing (Harris, 2016), og
observasjonsstudier viser at ord ogsa kan bli forklart tilfeldig under
haytlesing (Bezemer et al., 2004; Palm, 2006). Mens konkrete ord kan
vare enkelt & forklare for elevene, har lerere uttrykt at abstrakte ord kan
veere en storre utfordring (L. I. Kulbrandstad, 2008).

For & stette elevenes tekstforstaelse finner en stor norsk studie at lerere
brukte tid pa & sette tekster inn i en sammenheng, men at selve teksten
ble lite brukt (Skjelbredt & Aamotsbakken, 2010). Dette sammenfaller
med funn fra internasjonale studier; Swanson et al. (2016) fant for
eksempel at kun 10 % av undervisningstiden ble brukt til & lese tekster,
men at det var lite arbeid med tekstene etter lesing. Laerere unngikk ogsa
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tekster ved &  presentere  bearbeidet  fagstoff  gjennom
powerpointpresentasjoner (Greenleaf & Valencia, 2017), eller at det ble
brukt forenklede tekster (Walldén, 2020). Andre studier finner at laerere
leser tekster hoyt 1 klassen med innlagte samtalestopp (Lindholm, 2016;
Tengberg, 2019)?”. Verken Tengberg (2019) eller Lindholm (2016) fant
at leererne gransket tekstene. Det at teksten 1 seg selv ikke er gjenstand
for gransking, vises ogsd 1 at lerere 1 liten grad stiller spersmil som
krever inferenser (Magnusson et al., 2019%%; Tengberg, 2019). Det er
serlig bekymringsfullt fordi det & utfore inferenser er en ferdighet mange
elever trenger a utvikle (Ryen & Frones, 2020).

Hellgren et al. (2019, s. 76-78) finner et stort sprik i hvorvidt laerere i
forkant av undervisningen i sprakheterogene klasserom forberedte seg
pa mulige spraklige utfordringer i tekstene, og hvorvidt de planla
spréklig stotte til elevene. 36 % av lererne oppga at de aldri eller sjelden
forberedte seg pé a identifisere mulige tekstutfordringer, og 40 % oppga
at de sjeldent eller aldri forberedte seg pa hvordan de kunne gi
sprakstotte?®. Samtidig rapporterte 59 % at de minst ukentlig brukte tid
pa a oppmuntre elevene til & anvende lesestrategier og finne ut av
uklarheter 1 teksten.

Det kan synes som at lerere anser samtaler om tekster som en mate a
stotte elevenes tekstforstdelse (Lindholm, 2016; Tengberg, 2019).
Tidligere forskning viser imidlertid et sprik i hva som kjennetegner
samtaler i sprakheterogene klasserom. Der noen studier finner at lererne
forenkler spraket slik at flerspraklige elever 1 liten grad far mote det
spraket de trenger & utvikle (Ernst-Slavit & Mason, 2011; Wedin, 2010),
finner andre at samtalene er for spriklig avanserte for mange
flerspréklige elever (Tuveng & Wold, 2005). En utbredt oppfatning
blant lerere synes & vare at bare elevene far taletid, gir det

271 Tengberg (2019) sin studie undersokes bruk av skjennlittereere tekster.
28 Studien er ikke spesielt rettet inn mot sprakheterogene klasserom.
2 Sjeldnere enn annenhver méned.
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leeringsmuligheter 1 seg selv (Fisher & Frey, 2018; Hodgson et al.,
20123%; Klingelhofer & Schleppegrell, 2016). Som en kontrast til studier
som finner stor grad av muntlighet i klasserommene, fant Grimstad
(2012) at flerspraklige elever i liten grad deltok i samtaler med
medelever eller lerere, og at de ofte satt med individuelle oppgaver. I
trad med Grimstad (2012) finner en finsk studie at til tross for at leererne
ansa muntlige aktiviteter som viktig for sprakutviklingen, prioriterte de
ikke dette 1 undervisningen (Huhtala et al., 2019).

2.3.4 Avhandlingens bidrag til litteraturen

Til tross for mye forskning pé lereres forstielse av undervisning, hevder
S. Borg (2015, s. 323) at det har vert lite forskning pa lereres forstéelse
av leseopplering pa andrespraket, og enda ferre studier som tematiserer
leereres forstaelser av «the teaching of speaking, listening and
vocabulary, especially in L2 [...] contexts». Dette gjenspeiles ogsa i en
nordisk kontekst (L. I. Kulbrandstad et al., 2020; Sandberg & Norling,
2018).

I en nordisk kontekst er det meste av kunnskapen vi har om lareres
forstaelse av sprdk og undervisning som stetter sprakutvikling og
tekstforstaelse, basert pa hvordan deres forstdelse kommer til uttrykk i
undervisningen. Det er farre studier som baserer seg pa hvordan larere
selv uttrykker sin forstielse av sprak og undervisning i sprakheterogene
klasserom. Med bakgrunn i at mange flerspraklige elever har lavere
sprakferdigheter enn ovrige elever — til tross for at de har vert eksponert
for andrespréket i storstedelen av livet (Gunnerud, 2021) — trenger vi mer
kunnskap om hvordan lerere forstar sprakopplaring for elever med
svake sprakferdigheter pa opplaringsmalet. Dette avhandlingsarbeidet
bygger pa innsikt fra tidligere observasjonsstudier og studier der laerere
selv har uttrykt hvordan de forstar sprak og undervisning av flerspraklige
elever, for eksempel Hellgren et al. (2019) og Danbolt og Kulbrandstad
(2012). Avhandlingsarbeidet supplerer eksisterende forskning ved &

30 Studien er ikke spesielt rettet inn mot sprakheterogene klasserom.
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underspke lerernes forstdelse av akademisk sprék utover vokabular,
hvordan de forstir sin egen tilpassede undervisning for flerspréklige
elever og hvilken rolle de gir tekster og samtaler 1 et
sprakutviklingsperspektiv. Til sammen vil denne avhandlingen bidra
med kunnskap om larernes forstdelse av undervisning som stetter
utvikling av akademisk sprak i sprakheterogene klasserom pa 5.—7. trinn.
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3 Teoretiske perspektiver

I dette avhandlingsarbeidet er det anvendt flere ulike teoretiske begreper
for & utforske lerernes forstéelse av undervisning som stetter utviklingen
av akademisk sprdk. I mete med data vil det & anvende teoretiske
begreper gi oss muligheter til a strukturere og forsta en kompleks sosial
virkelighet (Reeves et al., 2008). Ifolge Blikstad-Balas (2014) er
teoretiske begreper vage og fordrer derfor en klargjering. I det folgende
redegjores det for de ulike teoretiske begrepene som er brukt i
avhandlingen.

3.1 Sprak som tilgang til diskurser

Skolen representerer en sosial kontekst hvor mestring av det akademiske
spréket er en forutsetning for & fa tilgang til leering- og tekstkulturen.
Dermed blir det et sentralt spersmél hvordan akademisk sprak utvikles
og hvordan en fér tilgang til spraket. I det folgende skal vi se n&ermere
pa Vygotskijs sprakutviklingsteori og samtalens beydning for elevenes
leering. Deretter blir Gees (2014, 2015) diskurs-begrep brukt for &
forklare sosiale strukturer.

3.1.1 Akademiske begreper leeres |
undervisningen

Vygotskijs (1896-1934) arbeid om forholdet mellom tenkning og tale
har hatt stor betydning for hvordan vi forstér leering og utvikling som en
sosiokulturell prosess (Vygotskij, 2001). De siste tidrene har Vygotskijs
teorier ogsd hatt en betydelig pavirkning pa andrespraksforskningen!.
Innen denne tradisjonen er det sarlig Vygotskijs begreper den nermeste

31 Svendsen (2018, s. 76-77) beskriver dette som sosiokulturell andresprdkslingvistikk
og viser til tre ulike retninger: den variasjonistiske, den interaksjonelle og den neo-
vygotskianske. Det er den siste retningen det fokuseres pa i denne sammenhengen.
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utviklingssonen, mediering og internalisering som er aktuelle for & forsta
elevenes sprakutvikling (Lantolf et al., 2015).

Vygotskij (2001) skiller mellom spontane og vitenskapelig?
(akademiske) begreper. Mens spontane begreper forst tilegnes gjennom
de erfaringene barnet gjor og som beskrives med hverdagsspréket, lceres
vitenskapelige begreper gjennom undervisning og faglering i skolen.
Vygotskijs skille mellom kvalitativt ulike ordtyper og nedvendigheten
av at vitenskapelige begreper eksplisitt ma lares, utgjor den ytre
forstaelsesrammen  for dette  avhandlingsarbeidet.  Vygotskij
sammenligner utviklingsforholdet mellom spontane begreper og
vitenskapelige begreper med to andre former for sprakutvikling i skolen:
forst gjennom forholdet mellom tale- og skriftsprak og deretter gjennom
forholdet mellom morsmal og fremmedsprak. Vygotskij hevder det er et
gjensidig avhengighetsforhold mellom de to komponentene i hvert av
parene. Der det kjente (spontane begreper, talespraket og morsmalet) er
en stotte i mote med det ukjente (vitenskapelige begreper, skriftspraket
og fremmedspraket), tilforer ogsa det nye og ukjente en utvidet og mer
systematisk forstdelse av det kjente. Dette avhengighetsforholdet
mellom det kjente og det ukjente betyr at de baner vei for hverandre. En
slik prosess skjer imidlertid ikke av seg selv: «Spraklig kommunikasjon
med voksne blir [...] en meget viktig faktor i utviklingen av barnets
begreper» (Vygotskij, 2001, s. 117-118). Med det retter Vygotskij
kritikk mot datidens oppfatning av sprékutvikling; han kritiserer
teoretikere som hevdet at vitenskapelige begreper kan laeres direkte, og
han kritiserer teoretikere som hevdet at slike begreper tilegnes uten noe
form for opplering (Vygotskij, 2001, s. 137—139). Vygotskij inntar en

32 Det russiske begrepet nautsjnyj er tradisjonelt oversatt til scientific pa engelsk, men
den russiske betydningen er ikke begrenset til bare vitenskapelige ord: «men kan
betegne alt som har med opplaring & gjere. For sa vidt kunne uttrykket like gjerne veert
oversatt med ‘skolebegreper’» (Skodvin, 2001, s. 17). Her forstds vitenskapelige
begreper som & veere synonymt med akademiske begreper.
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mellomposisjon og hevder at tilegnelse og leering er begge to nedvendige
prosesser i begrepsleringen:

Vitenskapelige begreper vokser nedover med hjelp av spontane
begreper, spontane begreper vokser oppover med hjelp av
vitenskapelige begreper. De vitenskapelige begrepenes styrke
ligger i1 deres bevisste og viljestyrte karakter. Spontane begreper
har derimot sin styrke i det situasjonsbestemte, empiriske og
praktiske. Disse to begrepssystemene, som utvikler seg
«ovenfray og «nedenfra», avdekker sin virkelige natur i
samspillet mellom den faktiske utviklingen og den nermeste
utviklingssonen. (Vygotskij, 2001, s. 171)

I dette sitatet introduseres Vygotskijs begrep om den narmeste
utviklingssonen. Et barns utviklingssone beskriver det gapet som er
mellom hva det kan gjore alene og hva det kan gjere sammen med en
kompetent andre*’. Vygotskij hevder at «[d]en eneste gode formen for
undervisning er derfor den som géar foran utviklingen og trekker den med
seg; den ma ta mer sikte pa funksjoner som er i ferd med & modnes, enn
pa funksjoner som allerede er modne» (Vygotskij, 2001, s. 167). Ifelge
Kozulini (2001, s. 231) hevder Vygotskij at utvikling av alle hoyere
mentale funksjoner er et resultat av formidlet virksomhet, og i slike
utviklingsprosesser vektlegger han psykologiske redskaper av

33 Lantolf et al. (2015, s. 214-215) viser til misforstielser nir det gjelder sosiokulturell
teori generelt og den narmeste utviklingssonen spesielt: 1) Kritikere har hevdet at
sosiokulturell teori ikke redegjor for hvorfor andrespraksinnlerere produserer spraklige
feil (for eksempel feil verbendinger) selv om de er i interaksjon med elever med
oppleringsspraket som morsmal. Lantolf et al. peker pa at dette beror pa en misforstatt
antakelse om at laering er det samme som kopiering, mens det tvert imot er tanken om
leering som en aktiv prosess som ligger til grunn for den sosiokulturelle teorien. 2) En
annen misforstaelse er at den narmeste utviklingssonen forveksles med Krashens
(1995) inputhypotese. Denne hypotesen gar ut pa at hvis innlaereren av et andresprak
far forstaelige input litt over innlaererens sprakniva, vil innlaereren utvikle andrespraket.
Lantolf et al. (2015) papeker at inputhypotesen ser helt bort fra den dialogiske
relasjonen mellom novisen og eksperten og tar ikke med i betrakting at barn utvikler
seg ulikt.
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semiotisk natur som betydningsfulle, for eksempel sprik og tegn. I
motsetning til fysiske redskaper som er rettet mot en fysisk handling, er
psykologiske redskaper rettet mot individets kognisjon; redskapene
formidler, eller medierer, mellom verden og individet (Lantolf et al.,
2015). Mediering er altsa «den prosessen der menneskelig aktivitet,
inkludert mental aktivitet, innbefatter en rekke fysiske og symbolske
redskap, der det mest prominente er sprak, og hvordan disse redskapene
endrer selve aktivitetene og tenkning» (Svendsen, 2018, s. 91). Barnets
utvikling av heyere psykologiske prosesser er bade sosialt mediert og
semiotisk mediert (Braten, 1996, s. 22). Det betyr at sprak internaliseres
fra & veere sosialt mediert som et redskap for kommunikasjon, til & bli et
redskap individet bruker for & forstd og tenke. I denne avhandlingen
forstas tekster og samtaler som a vaere medierende redskaper som steatter
elevenes sprakutvikling; gjennom kommunikasjon pa det sosiale planet
blir spraket over tid internalisert hos barnet som en psykologisk prosess
og en stette for tanken.

3.1.2 Leeringens dialogiske karakter

Vygotskij tematiserte ikke samtaler som sadan, men det er ifolge Kozulin
(2001) og Wertsch (1991) tydelig i Vygotskijs senere arbeid at han
utviklet en forstdelse for laering som sosialt situert og for «leringens
dialogkarakter» (Kozulin, 2001, s. 239). Wertsch (1991) viser til en
dreining i boka Tenkning og tale; i kapittel 5 er det en interesse for de
individuelle kognitive prosessene i begrepsdannelsen, mens Vygotskij 1
kapittel 6 undersekte hvordan begrepsutviklingen kom til uttrykk i
institusjonelt situerte aktiviteter; Vygotskij var nd opptatt av hvordan
interaksjonen mellom larer og elev ga et rammeverk for a forsta hvordan
vitenskapelige begreper utviklet seg, og han pekte pa at «[u|ndervisning
er en av de viktigste kildene for skolebarns begreper og er ogsa en sterk
kraft i styringen av deres utvikling» (Vygotskij, 2001 s. 143). Wertsch
(1991) hevder at i denne lerer-elev-interaksjonen er Bakthins (1986)
ideer om dialogen relevant; i sin enkleste form er en dialog nér en talers
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konkrete ytringer blir etterfulgt av en annen talers ytringer (Wertsch,
1991, s. 52). Denne koblingen mellom Vygotskijs og Bakthins teorier er
fanget opp av dagens dialogforskere, for eksempel i Alexanders (2008)
teori om dialogisk undervisning hvor han peker pa at «teachers are using
dialogic means to probe children’s understanding, discover the most
appropriate springboard for taking this understanding forward, and [...]
the most suitable bridge (or of course scaffolding) by which that further
understanding might be secured» (Alexander, 2008, s. 32). Braten (1996,
s. 33) peker ogsé pa hvordan samtalen blir et redskap for & stette elevenes
utvikling; han hevder at den tilrettelagte samtalen blir av stor betydning
for elevenes utvikling, der den voksne utnytter de mulighetene som
ligger 1 samtalen og styrer og veileder barnets egne kognitive prosesser
for & fremme dets videre utvikling. En slik dialogisk undervisning
gjenspeiles i Hammond og Gibbons’ (2005) modell for hvordan larere
kan stotte flerspraklige elevers utvikling i samtaler, og denne modellen
er anvendt som analyseverktoy i studie III.

3.1.3 Diskurser og akademisk sprak

Diskurs er et begrep for sosiale strukturer, og det kan brukes til a beskrive
hvem som er innenfor et fellesskap og hvem som er utenfor. I denne
avhandlingen forstas spriket som a vere en sentral komponent for a ha
tilgang til skolediskursen. I det folgende redegjores det for Gees (2015)
diskursbegrep slik det er forstatt i denne avhandlingen.

Tilgang til diskurser

Gee skiller mellom diskurs med stor og liten forbokstav, der diskurs
beskriver «language-in-use or connected stretches of language that make
sense, like conversations, stories, reports, arguments, essays and so
forth» (2015, s. 171). Diskurs med stor forbokstav derimot, er:

composed of distinctive ways of speaking/listening and
often, too, writing/reading coupled with distinctive ways of
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acting, interacting, valuing, feeling, dressing, thinking,
believing with other people and with various objects, tools
and technologies. (Gee, 2015, s. 171)

For a lette lesbarheten, er det i det felgende Diskurs-betydningen som
brukes — selv om det blir skrevet med liten d. Gee peker pa at diskurser
er bade kulturelle og spriklige, og 1 denne avhandlingen er det
hovedfokus pé den spréaklige diskursen.

Gee hevder at manglende kjennskap til diskurser vil kunne skape
innenforskap og utenforskap, og det leder mot et spersmal om hvordan
vi fér tilgang til nye diskurser. For & beskrive elevers forutsetninger for
a mestre de ulike diskursene de meter i skolen viser Gee til et skille
mellom primardiskurser og sekundaerdiskurser. Mens primardiskurser
er den diskursen vi vokser opp med i hjemmet, og som blir vére briller
som vi forstar andre diskurser med, representerer sekundaerdiskurser de
diskursene vi meter pa andre arenaer utenfor hjemmet. I boka Situated
language and learning. A critique of traditional schooling redegjor Gee
(2004, s. 21-38) for hvordan noen barn forberedes pa den akademiske
diskursen de meter i skolen gjennom a mete og bruke et sprdk hjemme
som baner vei for det akademiske sprdket som kjennetegner skolen.
Andre barn, for eksempel mange flerspraklige barn og barn fra lavere
sosio-gkonomisk bakgrunn, vokser opp med en primerdiskurs som er
annerledes enn skolens diskurser, og folgelig fir disse elevene et helt
annet utgangspunkt for laering 1 mete med skolediskursen. Samtidig
hevder Gee at elever med primerdiskurser svaert forskjellige fra skolens
diskurser, likevel kan ha kunnskap om komplekst sprdk, men at dette
ikke blir sett og anerkjent i skolen.

Gee skiller mellom & tilegne seg (aquisition) og leere (learn) en diskurs
(2015, s. 189). A tilegne seg noe betyr at en blir sosialisert inn i noe uten
en formell opplaring, slik vi for eksempel vokser opp og tilegner oss var
primardiskurs: «It happens in natural settings that are meaningful and
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functional» (Gee, 2015, s. 189). Laring, derimot, er en prosess som
krever bevisst kunnskap som er lart gjennom undervisning. En slik
leering krever at fenomen blir forklart og analysert, det vil si at det krever
et visst nivd av metakunnskap. Selv om Gee hevder at det i skolen er
behov for 4 tilrettelegge for bade tilegnelse og lering, er han serlig
opptatt av at de elevene som ikke mestrer skolediskursene i stor grad er
avhengige av at sekunderdiskurser synliggjores for & kunne
sammenligne og kontrastere ulike diskurser. Serlig interessant i et
andrespraksleringsperspektiv, papeker Gee (2015, s. 192) at
«[d]iversity, then, is not an ‘add-on’, but a cognitive necessity if we wish
to develop meta-awareness and overt reflective insight on the part of
learnersy.

Fagovergripende akademisk sprak som en sekundaerdiskurs

Cummins arbeid (1979) har veart svert sentralt for bevisstgjeringen av
forskjellen mellom hverdagssprak og akademisk sprak. Hans arbeid har
fungert som en katalysator for det videre arbeidet med & definere et
konstrukt for akademisk sprak (Anstrom et al., 2010)3*. I forlengelsen av
Cummins’ arbeid har flere forskere bidratt med operasjonaliseringer
(Bailey, 2007; Halliday & Matthiessen, 2004; Scarcella, 2003;
Schleppegrell, 2004; Snow & Uccelli, 2009)*. De siste drene er det flere
som har tatt til orde for & operasjonalisere akademisk sprak i retningen

3% Cummins (1979) introduserte et skille mellom basic interpersonal communicative
skills (BICS) og cognitive academic language proficiency (CALP). Mens BICS viser
til det spraket som alle lerer pa forstespraket sitt, altsa det spraket en bruker i
hverdagen, viser CALP til sprakferdigheter som er relatert til kognitive og akademiske
ferdigheter som er nodvendig i skolen. CALP blir ansett som forleperen til konstruktet
akademisk sprak (Anstrom et al., 2010). Senere har Cummins arbeid blitt kritisert fordi
CALP ikke inneholder noen operasjonalisering av hva akademisk sprék er (Scarcella,
2003).

35 Halliday og Matthiessen (2004) utviklet en avansert sprakteori, kjent som systemisk
funksjonell grammatikk (SFT), og som er viderefort av Schleppegrell (2004). Ifolge
Snow og Uccelli (2009) har SFT hatt stor betydning for utvikling av begrepet
skolesprak (akademisk sprak), men at det er mer tenkt som en spesifikk sprakteori enn
ment for praksisfeltet.
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av et praksisnart rammeverk (Snow & Uccelli, 2009; Uccelli, Barr et al.,
2015). Samtidig er akademisk sprak ikke lett & definere:

There is no exact boundary when defining academic language; it
falls toward one end of a continuum (defined by formality of tone,
complexity of content, and degree of impersonality of stance),
with informal, casual, conversational language at the other
extreme. (Snow, 2010, s. 450)

Akademisk sprdk forstds som bdde a vare fagrelatert og
fagovergripende. Der det fagrelaterte spraket synliggjor begreper og
tenkemater i fagene, vil det fagovergripende spréket stotte presis og
nyansert kommunikasjon og vise til relasjoner mellom faglige ideer
(Schleppegrell, 2004; Snow & Uccelli, 2009). De senere arene har flere
rettet oppmerksomheten mot akademisk sprdk som et sett med
fagovergripende sprikferdigheter av hay nytteverdi som stetter literacy
og lering i1 skolen (Uccelli et al., 2020). Det vil si at i tillegg til
fagspraket, utgjor ogséd det fagovergripende akademiske spréket en del
av skolediskursen.

Vi kjenner igjen tankene fra Vygotskijs skille mellom spontane og
vitenskapelige begreper bade i1 Gees beskrivelser av primeer- og
sekundardiskurser og i skillet mellom et hverdagssprak og et akademisk
sprak: Pa samme mate som vitenskapelige begreper baner vei for
spontane begreper, vil ulike diskurser og hverdagssprak/akademisk
sprak bane vei for hverandre. Disse tilnermingene til sprak utfyller
hverandre. Der Gees diskursbegrep favner vidt og hvor sprak bare utgjer
en del av diskursen, er Vygotskij tett pa spraket i klasserommet med sitt
skille mellom spontane og vitenskapelige begreper. Samtidig har
Vygotskij oppmerksomheten mot ordet. Nyere forstaelser av akademisk
sprak utdyper ytterligere hvilke spraktrekk som skiller akademisk sprak
og hverdagslig sprak. Felles for alle er at de peker mot forskjellen 1
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tilegnelse og leering 1 mete med det spriket som er 1 skolen; mange elever
trenger stotte til & leere spréket som blir brukt i skolen.

3.2 Praksisfelleskap og forestillingsverdener

Praksisfellesskap og forestillingsverdener er to begreper som gir ulike
perspektiv pa lereres yrkesutovelse. Mens Lave og Wengers (1991)
begrep praksisfellesskap kan beskrive det profesjonsfellsskapet laererne
er en del av, anvendes Gees (2014, 2015) begrep forestillingsverdener
for & si noe om hvordan lareres forstdelser kan vokse fram i
spenningfeltet mellom egne erfaringer og en kollektiv forstéelse.

Deltakelse i et praksisfellesskap

I studie I er Lave og Wengers (1991) begrep praksisfellesskap anvendt
for & beskrive larernes profesjonsfellesskap. I denne avhandlingen
forstas et slikt praksisfellesskap som a besta av laerere pa 5.—7. trinn.
Lave og Wenger var svart inspirert av larlingens deltakelse 1 et
profesjonsfellesskap og hvordan lerlingen over tid ble sosialisert inn 1 et
praksisfellesskap. I slike fellesskap utvikles kunnskap og forstaelse hele
tiden i interaksjon med andre: «[Clommunities of practice can be thought
of as shared histories of learning» (Wenger, 1998, s. 86). Lave og
Wenger (1991, s. 29) lofter fram at ogsa nykommeren kan delta i
praksisfellesskapet gjennom legitim perifer deltakelse (legitimate
peripheral participation) og vil over tid bevege seg innover 1 praksisen
mot et fullt medlemskap. En slik utvikling forstds mer som
identitetsutvikling enn at medlemmene blir ferdig utlaert i noe.

Ifolge Wenger (1998, s. 72-85) er det noen klare kjennetegn pé
praksisfellesskap; deltakere har et felles repertoar som for eksempel
felles diskurs, artefakter og begreper a tenke 1. I et slikt fellsskap er det
et gjensidig engasjement hvor alle deltakerne investerer i praksisen ut
ifra en felles interesse. Praksisfellesskap kjennetegnes likevel ikke av
homogenitet, men er tvert imot gjenstand for en kollektiv prosess av
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forhandlinger om mening mellom deltakerne. Slike forhandlinger har
utgangspunkt i ulike tingliggjoringer (reification) av praksisen. Wenger
(1998, s. 59) beskriver en slik tingliggjering som en prosess som blant
annet inkluderer & tolke, bruke, omarbeide og forstd for eksempel
undervisning slik det er uttrykt i styringsdokumenter, ukeplaner og
leerebeker. I denne avhandlingen vil en vokabularpreve som larerne i
studie I gjennomferer 1 klassene sine, forstds som en tingliggjering av
praksisen. Innenfor rammene av praksisfellesskapet kan en tenke seg at
leereres forstdelse av undervisning som stetter utvikling av akademisk
sprak, vil vokse fram.

Forestillingsverdener formes mellom mikro- og makroniva

Mens det verdingytrale begrepet forstdelse er anvendt 1 artiklene, blir
Gees (2014) begrep forestillingsverdener?® (figured worlds) anvendt i
diskusjonsdelen for & beskrive laerernes forstaelse. Begrepet
forestillingsverdener inviterer til & se laerernes forstaelse som en del av
en storre sammenheng®’. Ifolge Gee er forestillingsverdener et nyttig
analyseverktoy fordi det tillater at vi kan studere laereres forstéelser ikke
bare som et uttrykk for deres individuelle forstaelse, men ogsa hvordan
deres forstdelse er formet av en storre diskurs: «Figured worlds are an

36 Bruk av begrepet forestillingsverden i kappen gjenspeiler bade en forskyvning og en
innsnevring i prosjektets studieobjekt. Etter hvert som prosjektet utviklet seg, ble
leereres forstaelse tydeliggjort som analyseenheten, og det oppstod derfor et behov for
a kunne sette lereres forstdelser inn i en sterre sammenheng néar en skulle se pa
resultatene pa tvers av de tre artiklene.

37 Mens alle de ulike operasjonaliseringene av lereres tenkning-begrepet er kognitivt
orienterte, ble begrepet pad 1990-tallet ogsa satt inn i og forstatt i en sosiokulturell
ramme (Holland et al., 1998). Begrepet forestillingsverdener ble introdusert, og en
persons forstaelse av noe ble sett i lys av konteksten, og ogsa hvordan personer som
tilherer en bestemt gruppe, kan utvikle felles forestillingsverdener (Gee, 2014, s. 89—
90). Ifelge Varghese (2018, s. 79) er det dermed snakk om utviklingen av en hel
profesjonsidentitet. Gee (2014, 2015) har videreutviklet Holland et al. (1998) sitt
begrep forestillingsverdener.
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important tool of inquiry because they mediate between the "micro"
(small) level of social interaction and the "macro" (large) level of
institutions» (Gee, 2014, s. 95).

Gee beskriver naermere hvordan forestillingsbegrepet peker mot bade et
mikro- og et makroniva. P4 mikronivéet, sier Gee (2014, s. 95), forstar
vi verden ut ifra forenklede og ofte ubevisste teorier om hvordan verden
virker. Nar vare forestillingsverdener er forenklede, pavirker det ofte hva
vi ser og hva vi ikke legger merke til, uten at vi er klar over det selv, og
vi er gjerne ikke klar over hva vi ekskluderer eller inkluderer i noe.
Ubevisste forestillingsverdener kan dermed lede til at vi marginaliserer
grupper av mennesker (Gee, 2014, s. 97).

Gee (2014, s. 90) papeker at de teoriene vi tar for gitt og som er vére
ubevisste forstaelser av noe, er et hinder for endringer. Siden vare
forestillingsverdener er brillene vi leser og forstar verden med, vil nye
erfaringer kunne brukes til 4 wunderstotte allerede ervervede
forestillingsverdener av noe. Samtidig som vare forestillingsverdener er
basert pé vare tidligere erfaringer (Gee, 2014, s. 97), vil
forestillingsverdenene vi har ogsé kunne pavirkes hvis vi erfarer noe nytt
eller annerledes (Gee, 2014, s. 103). Det betyr at vére
forestillingsverdener er dynamiske.

Videre viser Gee (2014) til at vére forestillingsverdener er komplekse; vi
har mange, de er innvevde i hverandre, og de kan vare bade
motsetningsfylte, inkonsekvente og direkte i konflikt med hverandre.
Dette gjenspeiles 1 Gees inndeling i ulike typer forestillingsverdener. En
slik type forestillingsverden er hva vi sier og hva vi selv tror vi tror
(espoused worlds). En annen type forestillingsverden er de vi bruker for
a vurdere oss selv og andre (evaluative worlds), mens den siste typen
forestillingsverden er de teoriene vi har om verden som styrer
handlingene vare — «regardless of what what we say or think we believe»
(worlds-in-(inter)action) (Gee, 2014, s. 109).
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P4 et makroniva peker Gee pa at forestillingsverdener forstas som a vere
en felles forstaelse av verden som finnes blant folk i en bestemt sosial
gruppe; forestillingsverdener reflekterer menneskers meningsskaping
som en situert og kulturell sosial praksis. Det betyr at vére
forestillingsverdener for eksempel kan vere en del av beker og media
(2014, s. 100).

Gees (2014) begrep forestillingsverden kan kobles med Lave og
Wengers (1991) begrep praksisfellesskap; begrepet praksisfellesskap
tilbyr en kontekst for & forstd hvordan lerernes forestillingsverdener kan
utvikles i et profesjonsfellesskap. I slike praksisfellesskap kan man anta
at lereres forstaelse av flerspraklige elever og hva de trenger for & utvikle
akademisk sprak, former lerernes sprak og handlinger i mote med disse
elevene.
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4 Metodiske overveielser

4.1 Leererne og tilhgrende klasser

Prosjektets interesse for larere som underviser i sprakheterogene
klasserom, er knyttet til prosjektets spede begynnelse, der den
opprinnelige planen var & utelukkende undersgke resultater fra en
vokabularprove®® for 5.—7. trinn. Proven méler elevenes akademiske
vokabular. En av delstudiene er derfor knyttet til bruk av
vokabularpreven, men prosjektet som helhet ble forskjovet mot laerernes
literacy-undervisning. Den opprinnelige planen gjorde imidlertid at
vokabularpreven la en del foringer for prosjektet; det ble naturlig &
avgrense til leerere pd 5.—7. trinn, og siden vokabularpreven er tiltenkt
oppfolging av flerspriklige elever som har behov for stette i den
langvarige andrespraksopplaeringen, ble denne elevgruppen ogsa et
naturlig nedslagsfelt.

Med utgangspunkt i avgrensningen til trinn, ble det planlagt tre
delstudier: 1) en dybdeintervjustudie®®, 2) en observasjonsstudie av
arbeid med tekster i undervisningen, og 3) en observasjonsstudie der
leererne skulle preve ut vokabularpraven og folge opp preveresultatene.
Jeg ensket opprinnelig & rekruttere seks laerere til dybdeintervjustudien,
og at to—tre av disse lererne skulle delta i1 alle de tre delstudiene i
prosjektet. Opprinnelig onsket jeg ogséd kontakt med lerere pa 5. trinn.
Utvalget ble imidlertid raskt utvidet bade i antall og til & gjelde lerere pa
5.—7. trinn. Det var likevel onskelig at de lererne som deltok i alle de tre
delstudiene, underviste pd 5. trinn davarende skolear og at de fulgte
klassene pa 6. trinn. Dette ensket var med bakgrunn i at vokabularpreven
var normert for 6. trinn, og observasjonsstudiene ble dermed planlagt til
varen pa 6. trinn. Videre onsket jeg at leererne underviste i samfunnsfag.
Faget er i seg selv ikke sentralt for avhandlingens problemstilling, men

38 Proven blir presentert i 4.2.1.
39 Det var opprinnelig planlagt en sperreundersekelse i etterkant av intervjuene.
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det er et fag som har et akademisk sprak som i stor grad refleketerer
tekster og tema som elevene vil mote i samfunnet (Lee & Spratley,
2010).

For a kunne samle inn relevant data til avhandlingsprosjektet ble skoler
i omrader med relativt hey andel innvandrere kontaktet. Skolene er i
omrader karakterisert av innbyggere med relativt lav sosiogkonomisk
bakgrunn®’. Skolene ble kontaktet per mail sendt til rektorer, som
videresendte mailen til aktuelle leerere pa 5.—7. trinn. Leererne ble tilbudt
at jeg kunne komme innom skolen for a hilse pa dem og kort informere
om prosjektet forut for dybdeintervjustudien. Formalet med et slikt kort
besek var a ta brodden av eventuell nervesitet og usikkerhet hos lererne.
Tre laerere takket ja til denne invitasjonen.

Ni lerere ble rekruttert til dybdeintervjustudien, og to av disse — Anette
og Jane — onsket 4 delta i1 alle tre delstudiene. Anette og Jane var
kontaktleerere 1 hver sin 5. klasse pa forskjellige skoler, og begge skulle
folge klassene pa 6. trinn. Begge underviste i samfunnsfag*'. Underveis
endret imidlertid avhandlingsprosjektet karakter; i stedet for
observasjonsstudien hvor vokabularpreven skulle proves ut, ble det mer
interessant & undersgke lerernes forstdelse av literacy-perspektivet som
proven og veiledningen la opp til 1 arbeid med akademisk vokabular.
Argumentet for dette var at innenfor den tidsrammen studien hadde, ville
selve utprovingen av eksemplene 1 veiledningen, naturlig nok, vaere
preget av proving og feiling. Laerernes refleksjoner, derimot, ville kunne

40 Informasjon om innvandrerbefolkning og befolkningens inntektsgrunnlag ble hentet
fra kommunenes levekarsundersekelser 2015-2017. I undersekelsene defineres
innvandrere som enten & vare fodt i Norge av utenlandske foreldre eller & ha innvandret
selv til landet fra Ost-Europa, Asia, Afrika eller Latin-Amerika.

41 Anette samtykket til & delta i hele prosjektet da klassen gikk pé 5. trinn. Planen var
at hun skulle ha klassen videre i samfunnsfag det kommende skoledret. Det ble
imidlertid endringer i skolens ressursfordeling da klassen begynte pa 6. trinn, og en
kollega av Anette fikk ansvaret for samfunnsfag. Anette overtok imidlertid klassens
undervisning i samfunnsfag under observasjonsperioden.
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peke framover mot en mulig endring i egen praksis som felge av
proveresultatene og oppfelgingen av disse. Som en folge av dette
resonnementet ble de planlagte, korte intervjuene av Anette og Jane i
etterkant av  observasjonsstudien  tilknyttet  utpreving av
vokabularpreven, utvidet til: 1) en kort samtale der Anette og Jane
diskuterte mulige tiltak basert pa proveresultatene og veiledningen med
hver sin kollega, og 2) et pafelgende fokusgruppeintervju bestdende av
flere leerere. Anette og Jane samtykket til endringen. For a rekruttere
informanter til fokusgruppeintervjuet ble det sendt nye invitasjoner til de
samme skolene som tidligere hadde mottatt invitasjon til prosjektet som
helhet. Dette resulterte i at tre av lererne*” som hadde deltatt i
dybdeintervjustudien ogsd deltok i fokusgruppeintervjuet samt at fem
nye lerere ble rekruttert. Totalt deltok atte laerere i
fokusgruppeintervjuet®®.  Alle  lererme  som  deltok i
fokusgruppeintervjuet, hadde gjennomfert vokabularpreven og to
eksempler fra veiledningen i1 klassene sine forut for intervjuet. Jeg
observerte Anettes og Janes gjennomfering av vokabularpreven og
utpreving av veiledningens eksempler forut for fokusgruppeintervjuet. I
tillegg observerte jeg Anettes og Janes samtaler med hver sin kollega der
de diskuterte tiltak basert pa praveresultatene og veiledningen**. Disse
samtalene var initiert av meg. Til sammen fungerte Anettes og Janes
utpreving av preven og veiledningen, samt deres samtale med en kollega,
som et bakteppe for fokusgruppeintervjuet.

Totalt ble 15 lerere rekruttert til avhandlingsprosjektet. De 15 lererne
arbeidet ved syv ulike skoler. Samlet sett kan en beskrive utvalget som
engasjert og kompetent; leererne viste interesse for a delta i prosjektet, og

2 Inkludert Anette og Jane.

$Larerne  som deltok i fokusgruppeintervjuet var ikke begrenset til
samfunnsfagslarere.

# Det var opprinnelig tenkt at Anettes og Janes kollegaer skulle gjennomfore
vokabularpreven i en annen 6. klasse pd trinnet. Dette ble imidlertid endret til at
kollegaene deltok pa samtalen med Anette/Jane uten & ha gjennomfort preven i egen
klasse. De to kollegaene kjente imidlertid Anettes og Janes klasse.

47



Metodiske overveielser

de hadde en yrkeserfaring mellom 2-25 ar. De fleste lererne hadde flere
ars erfaring med undervisning i sprakheterogene klasser, og flere hadde
videreutdannelse enten i lesing, samfunnsfag, norsk som andresprak eller
spesialpedagogikk. Alle lererne hadde erfaring med undervisning av
flerspraklige elever som mottok saerskilt sprakopplaring etter § 2.8 1
opplaringsloven®. I bade Anettes og Janes klasser ble det samlet inn
informasjon om elevenes morsmal, og totalt var 11 sprak representert 1
de to klassene®®. I begge klassene var det elever som mottok sarskilt
sprakopplering. En oversikt over de deltakende lererne gis i tabell 1.

Tabell 1
Oversikt over deltakende lcerere
Leerer- Deltok i Deltok i Deltok i Deltok i Skole
fiktive  dybdeintervju-  observasjons- utpreving av fokusgruppe-
navn studien studien vokabularpreven intervjuet
og/eller
kollegasamtale
om
proveresultatene
Anette X X X X A
Jane X X X X B
Bente X X C
Emma X D
Guro X E
Henrik X F
Mari X G
Petter X D
Tove X C

45 Elever med et annet morsmal enn norsk og samisk, og som ikke har tilstrekkelige
kunnskaper 1 norsk, har rett pa sarskilt sprakopplering ifelge norsk lov
(Oppleringslova, 1998).

4 For & bevare eclevenes anonymitet best mulig er ikke elevenes spesifikke
sprakbakgrunn oppgitt.
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Gerd X X B
Tone X F
Sara X F
Ingunn X C
Sissel X C
Oda X A

4.2 Prosjektets design: Tre delstudier med
ulike perspektiver pa problemstillingen

I oppstarten av prosjektet gikk jeg eksplorativt ut for 4 undersoke
hvordan lerere arbeidet med fagtekster 1 sprakheterogene klasserom.
Etter hvert som prosjektet utviklet seg, ble de ulike komponentene i
prosjektet justert til hverandre, slik Maxwell (2005, s. 5) beskriver i sin
interaktive modell for forskningsdesign. Det betyr at etter hvert som
problemstillingen og forskningsspersmaélene ble spisset, ble de teoretiske
og metodiske valgene justert, for eksempel da den ene
observasjonsstudien ble endret til et fokusgruppeintervju. En slik endring
handler ogsa om & justere til prosjektets validitet — en sentral komponent
1 Maxwells (2005) modell.

Prosjektet bestar av tre delstudier: 1) et fokusgruppeintervju, 2) en
dybdeintervjustudie og 3) en observasjonsstudie. De tre delstudiene gir
ulike perspektiver pa hovedproblemstillingen. Samtidig representerer de
tre delstudiene en utvikling i avhandlingsprosjektet. Den forste studien
startet en bevegelse som drev prosjektet framover; i denne delstudien ble
sprakutviklingsperspektivet interessant & forfolge og medferte at det ble
brillene  jeg  undersekte  resten av  materialet = med.
Sprékutviklingsperspektivet 1 avhandlingsprosjektet viser en bevegelse
fra lerernes forstdelse av akademisk vokabular og tenkt stette til
utvikling av et slikt vokabular, via forstdelsen av akademisk sprak utover
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vokabular og forstdelse av egen tilpasset undervisning, til larernes
forstaelse av hvordan de kan stette elevenes utvikling av akademisk
sprak i samtaler om tekster. I figur 1 er avhandlingens design illustrert:

Figur 1
Avhandlingens design
Studie 1 | | Studie 2 | | Studie 3 .
Lmrores forstbolse av: Laweres forstholse av: Lamrores forstdolse av;
= akademisk vokabuloe akimlomsk sprik = ulathe Wl ubvidng o
akadomisk spedk | samae
= fremitdig storne kil ubvikiing i_." + 8N g Mpassade — o fagtekater
v pkademisk volabular undendisning for & stote
fprspeiddige olowors
ik sHnentinlay

b } |

| Loprores forstelse av undervisning som statter ulvikling av akademisk sprik | spritkheterogens kinsserom ‘

I studie I undersgkes hvordan atte laerere forklarte sine flerspréklige
elevers preveresultater pa vokabularpreven og hvordan de planla 4 bygge
pa disse forklaringene i framtidig vokabularundervisning. For & fa fram
ulike forstaelser hos laererne ble studien designet som et
fokusgruppeintervju. Fokusgruppeintervjuets hensikt er a fa fram
forskjellige synspunkt og er derfor velegnet til eksplorative
undersekelser (Kvale & Brinkmann, 2015). Det som likevel var mest
fremtredende i intervjuet, var lerernes felles forstaelse av akademisk
vokabular. Det oppstod en gryende forstaelse av skolens oppgave i &
stotte flerspraklige elevers utvikling av et slikt vokabular, men larerne
skisserte bare i begrenset grad tiltak for hvordan de kunne stotte
flerspréklige elevers utvikling av akademisk vokabular. Dette intervjuet
dannet dermed grunnlaget for a spisse avhandlingsprosjektets
problemstilling henimot hvordan lerere forstod undervisning som statter
akademisk sprakutvikling.

I studie II gis et nytt perspektiv pa avhandlingens problemstilling. |
denne studien undersekes hvordan ni larere forstod tekstlige
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utfordringer for flerspraklige elever og hvordan de forstod sin egen
tilpassede undervisning for & stette disse elevenes tilgang til fagtekster.
For & fa tilgang til leerernes erfaringer og forstielser ble studien designet
som en dybdeintervjustudie. Slike intervju gir muligheten til & innhente
grundige beskrivelser av den enkelte larers forstielse av det som
underseokes (Kvale & Brinkmann, 2015). I analysene av datamaterialet
ble sprikutviklingsperspektivet forfulgt. Ferst undersokte jeg hvordan
leererne forstod akademisk sprak utover vokabular. Deretter undersokte
jeg laerernes forstaelser av egen tilpasset undervisning for flerspraklige
elevers tekstforstaelse i1 et sprakutviklingsperspektiv. Studie I og II
dannet et grunnlag for & underseke hvordan laerernes forstaelse kom til
uttrykk i observert undervisning.

Studie III gir et siste perspektiv péd laerernes forstaelse av undervisning
som stotter akademisk sprakutvikling. I denne studien undersokes
hvordan larere folger opp elevytringer i samtaler om fagtekster i
samfunnsfag. Observasjonsstudier — som denne - gir svaert mye
informasjon (Creswell, 2013, s. 166), noe som satte store krav til
utvikling av analysekategorier basert pd forskningsspersmaélet. I
artikkelen anvendes et sprakutviklingsperspektiv pd hvilken rolle
leererne ga teksten og samtalen 1 oppfelging av elevytringer.

Samlet sett gir de tre delstudiene mulighet til & underseke lereres
forstéelse av undervisning som stetter utvikling av akademisk sprék i
sprakheterogene klasserom fra ulike perspektiver, ikke minst metodisk.
Ved a anvende flere metodiske tilnerminger, gir det ogsd muligheten til
a undersgke sammenhengen mellom lerernes forstéelse slik det kom til
uttrykk i intervjuer og i observert undervisning.

4.2.1 Artefakter tilfart | delstudiene

I avhandlingsprosjektet tilforte jeg to artefakter. Forst ble det tilfort en
vokabularpreve 1 fokusgruppeintervjuet (studie I), deretter ble det 1
dybdeintervjustudien (studie II) tilfort en fagtekst.
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En leringsstgttende vokabularpreve

Vokabularpreven er en del av de leringsstottende pravene i lesing®’. De
leeringsstottende provene var nasjonalt initiert (Meld. St. 20 (2012-
2013)). Den nasjonale utdanningspolitiske satsingen var serlig rettet inn
mot elevgrupper som systematisk presterte svakere enn gvrige elever, for
eksempel flerspraklige elever. Lesesenteret ved Universitetet i Stavanger
fikk pa oppdrag fra Utdanningsdirektoratet & utvikle to leeringsstettende
prover i lesing ment for 5.—7. trinn: en leseforstaelsesprove og en
vokabularpreve. Jeg har vert involvert 1 utviklingen av begge provene,
serlig 1 wutviklingen av vokabularpreven. De laeringsstottende
leseprovene var digitale*®, og de var frivillige prover som var tilgjengelig
for alle lerere. Provene var ment som et verktey for laererne i1
underveisvurderingen for & gi leringsfremmende tilbakemeldinger til
alle elever (Meld. St. 20 (2012-2013), s. 152). Vokabularpreven malte
elevenes akademiske sprék gjennom ulike dimensjoner av ord, for
eksempel flerbetydningsord og synonymer. De fleste ordene i preven var
kontekstualiserte i storre eller mindre grad — enten i en setning®, eller i
en av provens to tekster. Provens hensikt var a fange opp elever som
strever med akademisk vokabular, og den er derfor relativt enkel®°. Med
proven folger en omfattende veiledning med klasseromsnere eksempler
pa hvordan laereren kan invitere inn i samtaler om ord i en kontekst. I
denne avhandlingen er det literacy-perspektivet som ligger i provens
veiledning som forfelges — ogsa i studie I hvor leererne har gjennomfort
proven i klassene sine.

47 Prgvene ble avviklet av Utdanningsdirektoratet i 2019.

®Lerere  fikk  tilgang til  provene  gjennom  Utdanningsdirektoratets
proveadministrasjonssystem (PAS).

41 delprovene hvor det sporres etter hierarkisk ordning og antonymer, er ikke ordene
kontekstualiserte.

50 Prgven er ikke normalfordelt. Ved pilot i 2016 skaret halvparten av elevene over
gjennomsnittet.
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En fagtekst

Dagen forut for dybdeintervjuet fikk de ni lererne som deltok i
intervjuene tilsendt fagteksten Hvem fant opp demokratiet? av Kjetil
Johansen (2013)°!. Larerne ble forklart at teksten kunne brukes til &
eksemplifisere med under intervjuet (vedlegg 11: Tekst brukt i studie II).
Teksten var skrevet i forbindelse med stortingsvalget i 2013. Temaet var
demokratiets utvikling fra oldtiden og hvordan det praktiseres i dag. Det
var dermed en tekst som en kunne tenke seg at laerere pa 5.—7. trinn ville
soke etter 1 forbindelse med det kommende stortingsvalget hosten 2017.
Teksten kan ses pa som & inneha flere av de trekkene som i denne studien
blir beskrevet som akademisk sprak. Den kjennetegnes av en sekvensiell
struktur ved at det gis et bilde av hvordan demokratiet utviklet seg 1
oldtidens Hellas gjennom ulike etapper. Samtidig baerer teksten preg av
a ha en struktur hvor demokratiet i gamle Hellas sammenlignes med et
moderne demokrati. Teksten bestir av 412 ord og 15 avsnitt. Flere av
avsnittene bestir av en setning eller to. Leseren ma derfor i stor grad
utfore bade kunnskapsinferenser og tekstinferenser. Teksten bestar av tre
deler med hver sin overskrift. I teksten er det flere potensielt ukjente ord
— bade fagord som demokrati, stemmerett og stortingsvalg, og ogsa
akademiske ord som gar pa tvers av fag, for eksempel etapper,
innflytelse, omtrent og ytterligere. Teksten inneholder ogsa
forkortningen f.Kr. Pa setningsniva er det brukt en del korte setninger,
men likevel med flere akademiske ord. Det folgende eksempelet er ogsé
et eget avsnitt: «Sénn gjer vi det i et moderne demokrati», der avsnittet
starter med demonstrativet «sdnn» som er brukt anaforisk og viser tilbake
til avsnittet forut. Seerlig i tekstens midtparti, under overskriften En gresk
oppfinnelse, finner vi lengre og mer komplekst oppbygget setninger, for
eksempel: «Omtrent hundre ar senere, i arene 508—507 f.Kr., fikk vanlige
athenere enda storre innflytelse pé styre og stell, mens adelsslektenes

3! Teksten var hentet fra www.nysgjerrigper 19.05.17, men er nd avpublisert. Jeg fikk
tillatelse fra redakteren i Nysgjerrigper.no per telefon 19.05.17 til & bruke teksten i
prosjektet.
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makt ble ytterligere begrenset.» Setningen inneholder mange
innholdsord, noe som gjor den informasjonstett. Ferste del av
helsetningen har et innskutt ledd, og den neste delen av setningen bestar
av en leddsetning som innledes med det temporale bindeordet mens, noe
som indikerer at noe skjer parallelt med noe annet. Samlet sett kan denne
teksten vaere utfordrende pa alle tekstlige nivd for mange elever,
inkludert mange flerspraklige elever.

4.3 Materiale og datainnsamling

Datamaterialet 1 denne avhandlingen bestar bade av primar- og
sekundermateriale.  Primarmaterialet  bestdr av  data  fra
fokusgruppeintervjuet, dybdeintervjustudien og observasjonsstudien.
Sekundarmaterialet bestar av blant annet korte leerersamtaler som en del
av observasjonsperioden og observasjon av Anettes og Janes
gjiennomforing av vokabularpreven. Sekundermaterialet bidrar til en
kontekst for prosjektet som helhet.

4.3.1 Utvikling av intervjuguider

I utvikling av intervjuguiden til fokusgruppeintervjuet (studie I), ble det
lagt opp til et semistrukturert intervju (vedlegg 9: Intervjuguide studie I).
Det ga mulighet til & stille spersmél som ledet samtalen i en bestemt
retning, men samtidig dpnet det for at leererne kunne komme med sine
forstaelser (Kvale & Brinkmann, 2015). Fokusgruppeintervjuet hadde til
hensikt & fange opp larernes refleksjoner rundt flerspraklige elevers
proveresultater pa vokabularpreven, og hvordan de planla mulige tiltak
basert pa resultatene og veiledningen. Intervjuguiden ble derfor utviklet
med utgangspunkt i Breiter og Lights (2006) modell som beskriver
leerernes prosess fra & hente ut preveresultater, via hvordan de forstir
resultatene, til & skissere tiltak for & felge opp resultatene. Modellens
ulike faser strukturerte folgelig intervjuguiden. Temaene i
intervjuguiden var: 1) lerernes helhetlige inntrykk av preven, 2)
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forstdelse av preveresultatene, 3) darsaker til resultatene, 4)
sammenfatte/prioritering 1 oppfelgingsarbeidet, 5) beslutning for
oppfelgingsarbeidet, 6) oppfelgingsarbeidet og 7) erfaringer med
praktiske rammer. Introduksjonsspersmélene til hvert tema var ment &
vare dpne slik at det var rom for at lererne folte seg frie til a4 vare
spontane 1 sine svar. Det var utviklet flere oppfelgingsspersmaél til hvert
tema.

Intervjuguiden som var brukt 1 dybdeintervjustudien (studie II), la ogsa
opp til et semistrukturert intervju (vedlegg 10: Intervjuguide studie II).
Dette intervjuet var tidlig i prosjektperioden, og jeg gikk derfor bredt ut
med tanke pa hva jeg spurte om i forbindelse med tekstarbeid i
undervisningen. Spersmélene var i stor grad formulert med utgangspunkt
1 hva teori og forskning vektlegger som sentralt for flerspréklige elever.
Intervjuguiden var strukturert etter atte tema som hver tok for seg
sentrale deler av undervisningen: 1) forstaelse av larerrollen, 2)
undervisning for flerspraklige elever generelt, 3) arbeid med tekster, 4)
klassesamtale, 5) gruppesamtaler/lerevenn, 6) elevenes
utviklingsmuligheter, 7) leseforstéelse, 8) bruk av provemateriell®2. Det
var utviklet flere oppfolgingsspersmal til hvert tema.

4.3.2 Datainnsamlingens fire faser

Innsamlingen av datamaterialet ble gjennomfort i fire faser. I forste fase
ble ni lerere intervjuet pa den enkelte lererens skole. Dagen for
intervjuet fikk leererne tilsendt temaene i intervjuet og fagteksten som de
kunne bruke til & eksemplifisere med under intervjuet. Intervjuene varte
70-90 minutter og forlop som en samtale. Det ble tatt lydopptak av
samtalene.

Datainnsamlingens andre fase var den mest omfattende. I denne fasen
ble Anettes (6A) og Janes (6B) undervisningen i samfunnsfag fulgt i tre

52 Informasjon om lerernes bruk av prevemateriell ble ikke brukt videre i
analysearbeidet. Sparsmalene kom pé slutten av av intervjuet, og det varierte hvor mye
tid leererne fikk til & svare pa spersmélene.
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uker. Bestillingen til laererne var relativt apen: Jeg spurte om hvordan de
snakket om fagtekster i klassen og hvordan elevene snakket om tekster i
elevgrupper. Bestillingen var forst gitt pd bakgrunn av en antakelse om
at det generelt er en del samtaler i klasserommene (Hodgson et al., 2012).
Antakelsen ble styrket i dybdeintervjustudien, hvor laererne bade sa at de
snakket om og leste gjennom tekster hoyt i klassene og at de i utstrakt
grad brukte elevstyrte gruppesamtaler i undervisningen. Bestillingen
inneholdt derfor ogsé en forespersel om elevene kunne sitte 1 grupper pé
tre, med tanke pa at det ga alle rom for & komme til orde, samtidig som
alle ogsé kunne fole et ansvar for a bidra. Bestillingen til lererne var
dermed ikke noe som i stor grad avvek fra hva de vanligvis gjorde, og
Anette og Jane stod fritt til selv & styre framgang og valg av tekster i
tillegg til laereboka. Det var plassert en lydopptaker hos hver
elevgruppe’®, og undervisningen ble filmet. Video-kameraet var plassert
bakerst 1 klasserommet, og opptakenes primare formél var & vare en
stotte 1 transkripsjonsarbeidet.

Ved oppstarten av skoledret da elevene begynte pa 6. trinn, hadde jeg et
planleggingsmete forst med Anette (6A) og deretter med Jane (6B) hvor
vi avtalte tidspunkt for observasjonsperioden og valg av tema. Begge
leererne brukte leereboka Midgard 6 (Aarre et al., 2007), og det ble avtalt
at temaet FEuropa i middelalderen skulle gjennomgéds 1
observasjonsperioden. Dette sammenfalt med sma justeringer til den
opprinnelige planen 1 begge klassene. Forut for selve
observasjonsperioden deltok jeg ferst pa foreldremetet tidlig pa hesten
og informerte foreldrene om studien. Da observasjonsperioden startet
brukte jeg den forste timen til & informere elevene om studien, og at de
nar som helst kunne gi beskjed hvis de ikke onsket a delta i prosjektet.
Jeg informerte ogsa om min egen rolle; under selve observasjonsperioden
ville jeg sitte bak i1 klasserommet og ikke delta i undervisningen. Jeg
forklarte hvordan lydopptaker og videokamera ville bli brukt, og utstyret

33 Etter hvert som prosjektet ble spisset inn mot larernes forstdelser som analyseenhet,
ble ikke samtalene i de elevstyrte gruppene brukt i det videre arbeidet.
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ble testet. Det er mulig at fremmedelementer som lydopptakere og
filmkamera hadde innvirkning pd bade lererne og elevene, selv om
leererne uttrykte at de fort ble vant med utstyret. Dette er i trdd med Heath
et al. (2010, s. 49) som viser til at nar deltakerne er opptatt med
aktivitetene de skal utfore, blir de mindre observante pd utstyret. Elevene
viste meg lite oppmerksomhet under observasjonsperioden, med unntak
av noen fa episoder, som for eksempel da en elev var svert opptatt av
kvaliteten pa utstyret jeg hadde med. I etterkant av observasjonsperioden
hadde jeg et kort intervju med bade Anette og Jane i tillegg til alle de
korte, ustrukturerte samtalene vi hadde for og etter timene 1 lopet av
observasjonsperioden. I tillegg til bruk av video og lydopptak, tok jeg
feltnotater 1 observasjonsperioden. [ feltnotatene skrev jeg ned
tidshenvisninger og handlingsforlep i lgpet av timene, samt mine
refleksjoner i tilknytning til ulike hendelser. Notatene ble like etter hver
observasjonstime skrevet mer utforlig. I hver klasse ble det skissert et
klassekart. Slike tykke og rike beskrivelser er en stette til & kunne
gjenkalle hva som skjedde og hvilke refleksjoner en gjorde seg underveis
(Creswell, 2013).

Datainnsamlingens fase tre — observasjon av Anettes og Janes
giennomfeoring av  vokabularpreven,  kollegasamtalene = om
proveresultatene og oppfelging i klassene — utgjorde ikke en egen studie,
men fungerte som et bakteppe for det kommende fokusgruppeintervjuet.
Utpreving av vokabularpreven ble filmet, og det ble tatt lydopptak av
elevstyrte samtaler og kollegasamtalene, men ingenting av materialet fra
fase tre er brukt i det videre arbeidet.

Datainnsamlingen i fase fire, det forannevnte fokusgruppeintervjuet, ble
gjiennomfort sammen med Aslaug Fodstad Gourvennec. Intervjuet ble
gjennomfort i Lesesenterets lokaler, og det ble tatt lydopptak av
intervjuet. En skjematisk oversikt over datainnsamlingsprosessen er vist
1 tabell 2.
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Tabell 2

Oversikt over innsamlet materiale

Fase Tidspunkt  Type materiale® Innsamlings- Deltakende  Deltakende
metode lerere klasser
1 Var 2017 *Dybdeintervju:  Lydopptak Ni lerere fra
70—90 minutter syv skoler
per interviju Feltnotater
2 Var 2018 *Totalt 13 timer  Video-opptak i Anette (6A) 6A
observasjon i helklasse og Jane (6B)
6A og 6B 6B
Feltnotater
Lydopptak fra 15
elevgrupper (to-
tre elever per
gruppe)®
En kort samtale  Lydopptak fra Anette (6A)
med laererne korte og Jane (6B)
etter endt leererintervju
observasjons-
periode (15
minutter)
3 Var 2018 Observasjonav  Video-opptak fra ~ Anette (6A) 6A
gjennomforing helklasseunder- og Jane (6B)
av vokabular- visning 6B
preven i 6A og
6B
Observasjon av  Video-opptak fra ~ Anette (6A) 6A
utpreving av helklasseunder- og Jane (6B) 6B
eksempler fra visning

vokabular-
prevens
veiledning i 6A
og 6B

Observasjon av
kollegasamtaler
om prove-
resultatene i 6A
og 6B

Lydopptak fra 15
elevgrupper (to-
tre elever per
gruppe)”

Lydopptak av
kollegasamtaler i
6A og 6B
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4 Var 2018 *Intervjudata: Lydopptak Atte lzerere
120 minutter fra fire
fokusgruppe- skoler
intervju®

Note. * Datamaterialet markert med * utgjer primermaterialet. ® Utgangspunktet var 15
elevgrupper totalt. Disse gruppene endret seg i lopet av observasjonsperioden av ulike arsaker;
hvis for eksempel noen elever ikke var til stede, kunne de/den resterende pa gruppen bli
flyttet til andre grupper. I tillegg er det 30 minutter lydopptak med sent ankommet laerer som
uttalte seg om de innledende spersmalene etter hovedintervjuet.

4.4 Analyser av innsamlet materialet

4.4.1 Transkribering

I det videre arbeidet med datamaterialet, var det hovedsakelig studiens
prim@rmateriale som ble transkribert™, det vil si materialet fra
fokusgruppeintervjuet, dybdeintervjustudien og observasjonsstudien. |
dette avhandlingsarbeidet er det pa grunn av tidsperspektivet benyttet en
transkribent. Transkribenten var ansatt ved Universitetet i Stavanger og
folgelig kontraktbundet etter universitetets regler. Det a bruke en
transkribent kan innebare en svakhet; transkribering er en forste analyse
av materialet og kan vare farget av transkribentens forforstaelse og
verdier (Swann, 2010). Jeg har derfor forsekt & ivareta denne fasen av
analysearbeidet ved a vaere tett pa transkribentens arbeid. For eksempel
bestemte jeg bade utforming og transkripsjonsnekkel, samtidig som jeg
hadde flere samtaler med transkribenten om hvordan ulike utfordringer
kunne lgses. Videre herte jeg selv gjennom alle intervjuene og skrev
oppsummeringer og egne refleksjoner basert pa selve gjennomheringen
og feltnotatene. Nér det gjelder observasjonsstudien, gjennomgikk jeg
store deler av filmene og sjekket mot transkripsjonene der det var tvil
eller uklarheter. Inspirert av Jeffersons transkripsjonsnekkel (Atkinson
& Heritage, 1999), ble folgende forenklede nekkel brukt:

% Gruppesamtalene til de elevstyrte gruppene der flerspraklige elever deltok, ble
transkribert. Ettersom studien endret fokus mot leererne som studieobjekt, ble ikke disse
transkripsjonene brukt i det videre arbeidet.
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= ingen pauser mellom ytringer
(3s) pausetid

() ikke identifiserbare ord
((ler)) beskrivelse av handlinger

I tillegg ble folgende tegn brukt:

taleren fullforer ikke setningen

[...] utelatt tale
[er] innsatte ord for a fylle ut setning
De transkriberte dokumentene ble importert til

databehandlingsprogrammet NVivol2. Jeg brukte flere av funksjonene
databehandlingsprogrammet kan tilby, deriblant utvikling og
organisering av noder. Gjennom ulike funksjoner fikk jeg informasjon
om antall ytringer per person og prosentvis oversikt over totalt antall tegn
kodet i en spesifikk node. Det er sarlig i studie III at disse funksjonene
ble benyttet for 4 hente fram informasjon som 14 i det kodete materialet.

4.4.2 Utvikling av analysekategorier

I tilnermingen til materialet i alle de tre delstudiene, er Maxwells (2005,
2009) kategoribeskrivelser anvendt. Maxwell (2005, s. 97-99) beskriver
tre hovedtyper kategorier som har ulik funksjon i analysearbeidet; forst
beskriver han organisatoriske kategorier som fungerer som en tematisk
beskrivelse. Slike kategorier kan gjerne vaere forutbestemt for selve
datainnsamlingen fordi de mer anslar temaet for forskningen enn at de
sier noe om hva som faktisk skjer. For & beskrive hva som skjer peker
Maxwell pa to andre typer kategorier: innholdskategorier og teoretiske
kategorier. Mens den forste typen er beskrivende og utvikles pé
bakgrunn av informantenes ytringer, er de teoretiske kategoriene
forskerens blikk pa materialet, og slike kategorier plasserer materialet 1
et mer abstrakt rammeverk.

60



Metodiske overveielser

I alle de tre delstudiene er de organisatoriske kategoriene 1 stor grad
forankret i en teoretisk modell>>. I prosessen med 4 spisse
forskningsspersmalene, ble det ogsé prevd ut ulike teoretiske begreper
som organisatoriske kategorier. Det var onskelig at de teoretiske
begrepene/modellene som ble brukt som organisatoriske kategorier
skulle belyse sentrale sider ved forskningsspersmalene, samtidig som de
ga rom for at det kunne utvikles innholdskategorier basert pa lerernes
ytringer. Et eksempel pa slike teoretiske organisatoriske kategorier er
bruken avn RAND Reading Study Groups (2002) modell for
leseforstéelse i studie II. Underkategoriene pa tvers av de tre studiene ble
utviklet enten med utgangspunkt i datamaterialet, eller med
utgangspunkt i teori. For eksempel er det underkategorier i studie II som
er utviklet fra materialet, mens underkategoriene i studie III er basert pa
en forenklet utgave av Hammond og Gibbons’ (2005) modell for stotte
til flerspraklige elever i1 ordinar undervisning.

I kappen er det anvendt det Maxwell (2005, s. 98) beskriver som
sammenbindingsstrategier ~ (connecting  strategies). Der en i
kategorisering av materialet deler det opp 1 mindre enheter, forseker en
med sammenbindingsstrategier a sette materialet inn i en kontekst for a
underspke hvordan ulike utsagn/hendelser relaterer til hverandre. I
kappens diskusjonsdel er derfor funn pa tvers av de tre delstudiene
undersekt i lys av Gees (2014; 2015) begrep forestillingsverden.

4.5 Validitet og palitelighet

I kvalitativ forskning handler validitet og pélitelighet i stor grad om
hvordan forskningsdesignets deler hele tiden blir justert i forhold til
hverandre og hvorvidt teorien og de metodiske valgene en gjor er med
pa a svare pa problemstillingen (Maxwell, 2009). For a styrke en studies

35 Kategoriene som er utviklet i studie III, er ogsd forankret i Maxwells
kategoribeskrivelser, selv om det ikke eksplisitt er nevnt i artikkelen. I studie IIT er det
kun en av de organisatoriske kategoriene som er forankret i en modell.
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palitelighet og validitet, er prinsippet om transparens sentralt i kvalitativ
forskning (Maxwell, 2009; Yin, 2014). Slik sett er alle refleksjonene om
metodiske valg som det er redegjort for i dette kapittelet et forsek pa &
styrke avhandlingens palitelighet og validitet.

I tillegg til & synliggjore de ulike stegene i1 forskningsprosessen, er
prosjektets pélitelighet forsekt ivaretatt i analyseprosessen ved &
involvere flere forskere. I studie I ble analysearbeidet gjennomfort
sammen med medforfatter Aslaug Fodstad Gourvennec, og i studie II ble
analyseprosessen bade diskutert i forskertteam, samt at en erfaren
kvalitativ forsker utforte deler av koding parallelt med meg. I begge disse
studiene ble kategoriene diskutert og justert for hver omgang. Creswell
(2014, s. 203) beskriver en slik prosess som cross checking. 1 studie II1
var to kollegaer involvert i kodingsarbeidet; forst ble kodingsprosessen
og de syv kategoriene diskutert og justert ssmmen med en kollega, for
prosessen ble gjentatt med en annen kollega. Vi gjennomforte flere
runder med felles koding, og péd en siste, tilfeldig valgt
undervisningstime med 60 forhindsbestemte kategorier®® hadde vi en
Chronback kappa pa 0,74. Ifelge Landis & Koch (1977) er dette et godt
samsvar mellom koderne. Fordelen ved & anvende Cronback kappa i
stedet for ren prosentutregning, er at Chronback kappa tar heyde for om
det skulle vaere tilfeldig at begge forskerne kodet et bestemt tekstutdrag
likt.

I dette prosjeket undersekes flere abstrakte begreper, for eksempel
leerernes forstaelse, stotte og beslutningstaking basert pd data. Dette
berarer prosjektets begrepsvaliditet, og er en utfordring i fag som for
eksempel utdanning; «vi mé bruke synlige indikatorer for & «male»
abstrakte begreper som egentlig ikke er malbare» (Kleven, 2002, s. 142).
Ifolge Kleven (2002, s. 143—144) mé forskeren forholde seg til forholdet

36 Ifplge Creswell (2013, s. 254) er det vanskelig & sette like grenser i transkripsjonene
for hva som herer til en bestemt kategori. Det ble derfor viktigere «to have agreement

on the text segments we were assigning to codes than to have the same, exact passages
coded”.
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mellom det teoretiske ikke-observerbare konstruktet og det empiriske
observerbare og utvikle gode operasjonaliseringer av det teoretiske
universet. Overfort til dette avhandlingsprosjektet betyr det at for & sikre
at jeg undersoker det jeg faktisk har tenkt & undersoke, er det utstrakt
bruk av teoretiske modeller og begreper. For eksempel er
intervjuspersmalene i studie I forankret 1 Breiter og Lights (2006) modell
som beskriver lareres beslutningstaking basert pd data. Bruk av
modellen sikret at spersmélene 1 intervjuguiden dekket hele
beslutningsprosessen. For ytterligere a styrke validiteten 1
avhandlingsarbeidet, har det veert utstrakt bruk av triangulering knyttet
til flere aspekter ved prosjektet. Dette har blitt gjort bdde ved & innhente
informasjon gjennom ulike metoder og kilder, samt bruk av peer review,
for eksempel gjennom omfattende diskusjoner i ulike forskerteam under
arbeidet med metode og analyseprosessen (Creswell, 2013). Serlig i
studie I og studie II er validiteten ogsé forsekt ivaretatt gjennom bruk av
kvasistatistikk (Maxwell, 2009).

45.1 Forskerrollen

Ifolge Maxwell (2009) kan selve forskerrollen utgjere en trussel mot
studiens validitet. For det forste kan forskernes effekt pa
datainnsamlingen utgjere en validitetstrussel. Dette er referert til som
reaktivitet (Maxwell, 2009, s. 243). 1 tillegg til den opplagte
pavirkningen jeg hadde i selve intervjusituasjonen med lydopptak, og i
observasjonsstudien ved a vare til stede 1 klasserommene med
lydopptakere og videokamera, kan jeg ha pavirket datainnsamlingen pa
flere méter. For eksempel i studie I der leerernes samtale er knyttet til
utprovingen av vokabularpreven. Denne proven var utviklet ved
Lesesenteret. Pa Lesesenterets hjemmesider kan en lese om selve proven,
og at jeg hadde veart involvert i utvikling av preven. Larerne fikk tilsendt
linken til Lesesenterets hjemmeside for & kunne lese om proven i forkant
av intervjuet. Det kan dermed tenkes at denne informasjonen kan ha
pavirket leerernes uttalelser; de kan for eksempel ha vert mindre kritiske
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til proven og veiledningen pd grunn av min rolle. En annen mulig
validitetstrussel knyttet til reaktivitet, kan vaere at leererne kjente til min
rolle i Utdanningsdirektoratets digitale kompetanseutviklingsprogram
Sprakloyper (Lesesenteret, u.d.). Her har jeg utviklet flere gkter knyttet
til vokabular i undervisningen. Det er dermed mulig at dette kan ha
pavirket lererne til 4 ha en sarlig oppmerksomhet mot vokabular i
intervjuene og i undervisningen.

Forskerrollen kan ogsa pavirke studiens validitet gjennom bias: «Bias
refers to ways in which data collection or analysis are distorted by the
researcher’s theory, values, or preconceptions» (Maxwell, 2009, s. 243).
Det er derfor avgjerende for studiens validitet at forskeren mé «reflektere
over og redegjore for hvordan egne verdier og holdninger kan pévirke
valg av tema, datakilder og tolkninger» (NESH, 2016, s. 10). Jeg har
forsgkt & imegtekomme validitetstrusler knyttet til bias ved & vere sa
transparent som mulig om teoretisk stasted og om hvilken tese som har
drevet avhandlingsarbeidet. Det teoretiske stastedet og tesen har styrt
hvilken teori jeg anvender 1 analyseprosessen, hvilken
forskningsbakgrunn jeg har valgt & sette prosjektet inn i og hvilke
konklusjoner jeg har trukket.

4.6 Etiske betraktninger

I et forskningsprosjekt er det flere etiske hensyn a ta. Guillemin og
Gillam (2004) har gitt to nyttige begreper for & vurdere etikken i et
prosjekt: prosedural etikk (procedural ethics) og etikk i praksis (ethics
in practice).

Den prosedurale etikken er knyttet til & ivareta de formelle sidene ved
prosjektet. Forut for oppstarten av datainnsamlingen ble det sekt om, og
innvilget, prosjektgodkjenning fra NSD (vedlegg 1: Kvittering pa
meldeskjema NSD). Det ble sokt NSD om endringer tre ganger: 1)
utvidelse av utvalget i dybdeintervjustudien (vedlegg 2: Bekreftelse pa
endring A), 2) utvidelse av utvalg og metode til & inkludere et
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fokusgruppeintervju (vedlegg 3: Bekreftelse pd endring B) og 3) seknad
om bruk av transkribent (vedlegg 4: Bekreftelse pa endring C)*’. Alle
opptak/data er oppbevart nedldst pa egen harddisk, og alle
transkripsjoner er anonymisert. Kodengkkel er oppbevart kryptert og
adskilt fra datamaterialet. Datamaterialet vil bli slettet ved prosjektet
slutt og senest innen utgangen av 2021. Lererne ble informert om
prosjektet i invitasjonen sendt til skolene>® (vedlegg 5: Invitasjon og
samtykkeskjema til hele eller deler av prosjektet). Det ble sendt ut en ny
invitasjon i forbindelse med fokusgruppeintervjustudien®® (vedlegg 6:
Invitasjon og samtykkeskjema til deltakelse i fokusgruppeintervju). En
utgave av denne invitasjonen ble tilpasset til Jane og Anette (vedlegg 7:
Invitasjon og samtykke til deltakelse i fokusgruppeintervju lerer i 6A og
6B). Foresatte i 6A og 6B ble informert om prosjektet da jeg deltok pé
foreldremetet i oppstarten av skoledret. Foresatte fikk i tillegg en skriftlig
invitasjon, og kontaktlererne, Anette og Jane, samlet inn
samtykkeskjema pd utviklingssamtalene i1 lgpet av hesten (vedlegg 8:
Informasjon og samtykke foresatte). Det ble innhentet sensitive data om
elevenes spraklige bakgrunn samt informasjon om at jeg ville fa innsyn
i elevenes preveresultater fra vokabularpreven. Alle foresatte samtykket
til at elevene kunne delta, med unntak av en foresatt. Denne eleven var

7 Det var i tillegg sokt NSD om & gjennomfoere en pilotstudie i forkant av
observasjonsperioden. Opprinnelig var pilotstudien tiltenkt i et klasserom der leereren
ikke deltok i prosjektet. Hovedhensikten med piloten var a teste ut utstyret. Pilotstudien
ble derfor endret til & & veere en del av observasjonsperioden; den ferste timen i bade
6A og 6B ble derfor brukt til a teste ut utstyret. Ingen av opptakene fra disse to timene
ble brukt i det videre arbeidet.

38 Denne invitasjonen finnes i flere utgaver. Der det opprinnelig var sendt ut invitasjon
til kun 5. trinns larere, ble studien raskt utvidet til & gjelde larere fra 5.—7. trinn (jf.
vedlegg 2). Invitasjonen ble derfor tilpasset til leerere pd ulike trinn etter hvert som
behovene endret seg. Innholdet i selve prosjektbeskrivelsen var uendret.

%9 Denne invitasjonen finnes ogsa i flere utgaver — en invitasjon rettet mot leerere som
ble invitert til kun til denne delstudien, og en invitasjon tilpasset Jane og Anette. I tillegg
er det en utgave tilpasset Anettes og Janes kollegaer for deltakelse i samtale om
proveresultater og ev. deltakelse i fokusgruppeintervjuet. Kun en av kollegaene deltok
i fokusgruppeintervjuet.
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ikke til stede 1 det hele tatt under observasjonsperioden av searskilte
arsaker.

Etikk i1 forskning handler ogséd om etikk i praksis; i dette prosjektet har
jeg hatt fokus pa hvordan forskerrollen har vert utevd 1 lepet av
datainnsamlingen og hvordan dataene har vart behandlet og presentert.
Prosjektet involverer elever, og denne elevgruppen blir beskrevet som
sarbare (Allmark et al., 2009). Dette blir serlig aktuelt nar en tematiserer
en bestemt elevgruppe slik det gjores i denne avhandlingen. Jeg har etter
beste evne forsgkt 4 ivareta elevene 1 alle ledd 1 forskningsprosjektet.

I et prosjekt hvor det forskes pa larere, kan en ogsa anse lererne som
sarbare; de har invitert meg inn i livene sine ved & snakke om egen
undervisning og ved & invitere meg inn i klasserommene. Mitt prosjekt
berorer dermed de etiske utfordringene det er a4 forske pad larernes
pagdende praksis. Senneland (2019) lgste denne utfordringen ved selv
delvis & gjennomfere et undervisningsopplegg, og fokuset var pé
elevenes samtaler om utfordrende tekster. Den samme framgangsmaéten
er brukt i deler av andrespréksforskningen i Norden gjennom enten at
elevene 1 sterre grad har vert i sentrum for forskningen, og/eller at
leererne har gjennomfert undervisningsopplegg som er utarbeidet
sammen med forskerne (f.eks Laursen, 2019; L. 1. Kulbrandstad, 2008).
Den etiske utfordringen ved a forske pa laerernes pagiende praksis, er
forsekt imetekommet pa wulikt vis. Jeg har forsekt & opptre
imegtekommende, vennlig og respektfullt. Som mangedrig lerer har jeg
forsekt & vise forstdelse for de utfordringene og den kompleksiteten som
ligger i det & lede laeringsprosesser i en klasse. Videre ble det i
utformingen av intervjuguidene for eksempel et ferende prinsipp at
speorsmalene skulle vare sd apne at lererne ikke opplevde dem som
kontrollspersmél om detaljer, og at de i stedet skulle ha en opplevelse av
a bidra inn 1 et forskningsprosjekt.

I analysene og behandling av dataene er det lagt vekt pa & behandle
datamaterialet respektfullt — samtidig som det pekes péd noen
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utviklingsmuligheter. Dette er en vanskelig balansegang, og Wedin
(2020) diskuterer problemstillingen i1 et debattinnlegg i Pedagogisk
forskning i Sverige. Hun peker pa at alle involverte 1 et
forskningsprosjekt skal behandles med respekt, og at det dermed kan
vaere problematisk & synliggjore enkeltleereres undervisning som kan
oppfattes som & ikke mote elevenes behov. Wedin argumenterer likevel
for at hvis forskningen skal kunne bidra til skoleutvikling, ma en kunne
forske pé og synliggjere eksisterende praksis; «och dd genom att analys
av skolpraktiken sker i relation till utanforliggande faktorer. Mitt
argument dr darfor att undervisningens sammanhang och villkor &r
betydelsefulla och att praktiknira forskning behdver situeras socialt,
historiskt och kulturellty (Wedin, 2020, s. 104). I trdd med Wedin (2020),
er det i denne avhandlingen forsekt & sette leerernes undervisning inn i
en storre kontekst.
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5 Analyse og drgfting

5.1 Oppsummering av resultatene fra
prosjektets tre artikler

5.1.1 Artikkell

Rangnes, H. & Gourvennec, A. F. (2018). Lereres samtale om
pedagogisk bruk av flerspréklige elevers proveresultater. Acta Didactica
Norge, 12(4), Art. 6, 21 sider. https://doi.org/10.5617/adno.6282

I artikkel I undersegkes hvordan laerere forklarer sine flerspraklige elevers
proveresultater og hvordan de bygger pa disse forklaringene nér de skal
ta valg for fremtidig undervisning. Data ble samlet inn gjennom et
fokusgruppeintervju bestaende av atte laerere fra 5.—7. trinn. I intervjuet
ble leererne ledet gjennom en strukturert samtale hvor spersmélene pekte
mot ulike faser fra de mottok preveresultatene, via lerernes forklaringer
pa disse resultatene, til de skisserte mulige fremtidige tiltak. For
fokusgruppeintervjuet hadde laererne gjennomfert en nasjonalt initiert
digital vokabularpreve som maler elevenes akademiske vokabular samt
gjennomfort to eksempler fra prevens veiledning i oppfelgingsarbeidet.
I veiledningen skisseres eksempler pa hvordan ordinnlering kan vere en
integrert del av leseoppleringen gjennom a vare tett knyttet til arbeid
med tekster eller en mindre kontekst. Funnene viser at den strukturerte
samtalen som fant sted i intervjuet, var en arena for kunnskapsutvikling
hos lererne. De ulike artefaktene, som preven, veiledningen, elevenes
resultater og spersmalene som ble stilt, ble gjenstand for forhandlinger
om mening, og forhandlingene rokket ved larernes tidligere forstaelser.
Enkelte av leererne utfordret sin egen forstielse av at det bare var fagord
som var utfordrende for flerspraklige elever, og disse lererne innlemmet
ogsé generelle akademiske ord blant de ordene som trengte & vare gjenstand
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for undervisning for flerspraklige elever. Samtidig uttrykte larerne
usikkerhet om hvilke ord som kunne karakteriseres som generelle
akademiske ord. Laererne i denne studien koblet elevenes resultater til
egen undervisning, og det ledet til et kritisk blikk pa undervisningen; de
pekte pa at gjennom a forenkle undervisningen ville det kunne frata
elevenes muligheter for & utvikle et akademisk vokabular. Denne
innsikten forte til at laererne pekte pd en endring i Ava innholdet 1
undervisningen burde vare, og at det matte en endring til 1 Avordan de
underviser. Samtidig tyder resultatene fra denne studien pa at larerne i
bare varierende grad tematiserte flerspraklige elevers opplaringsbehov,
noe som kunne tyde pé at de var usikre pa hvordan de skulle vurdere
disse elevenes spridk- og leseforstaelse. Denne studien peker mot et
behov for at laerere gis rom til strukturerte samtaler om proveresultater
for & utvikle anvendbar kunnskap i leseopplaeringen.

5.1.2 Artikkel I

Rangnes, H. (2019). Facilitating second-language learners' access to
expository texts: Teachers' understanding of the challenges involved. L1-
Educational Studies in Language and Literature, 19, 1-27.
doi:10.17239/L1ESLL-2019.19.01.16

I denne artikkelen undersekes det hva som karakteriserer lerernes
forstaelse av tekstutfordringer for flerspréklige elever og hvordan de
forstar sin egen tilpassede undervisning for disse elevene. Data ble
samlet inn gjennom individuelle intervju med ni larere. Forut for
intervjuet hadde larerne fatt tilsendt de ulike temaene som ville bli berort
1 intervjuet samt en fagtekst om demokratiets histore som var tiltenkt
elever pa 5.—7. trinn. Teksten kunne de bruke til & eksemplifisere med
under intervjuet. Resultatene viser at lererne ikke ansé flerspraklige
elever som en gruppe, samtidig som de pekte pa noen utfordringer disse
elevene kunne ha. Videre identifiserte leererne tekstutfordringer pa ord-
og tekstnivd, men der lererne umiddelbart pekte pa vokabular som en
utfordring, var utfordringer péd tekstnivd mer fragmentarisk. Laererne
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anerkjente at mange av de flerspréklige elevene trengte stotte for & forstd
fagtekster. De mette i stor grad denne utfordringen ved a lese tekster hoyt
i klassen og ved 4 g gjennom potensielt vanskelige ord. Samtidig
begynte flere av lererne a stille kritiske spersmal til egen undervisning,
blant annet at de forenklet sprak og tekster. Flere undret seg ogsa over at
pa tross av at de brukte mye tid pa tilpasninger til flerspraklige elever,
fornemmet de at det ikke var nok stette. Flere av larerne stilte etter hvert
sporsmal ved flerspraklige elevers leringsutbytte 1 undervisningen. I
kontrast til hva som er laerernes intensjon, peker denne studien mot at
leereres forstaelse av hva det vil si a gi tilgang til tekster, kan begrense
flerspréklige elevers mulighet for & utvikle sprék- og tekstforstaelse.

5.1.3 Artikkel 11l

Rangnes, H. (in press). Lareres oppfolging av elevytringer i samtaler om
ord og fagtekster i1 sprakheterogene klasserom pa 6. trinn. Nordand.

I denne studien undersegkes laereres oppfolging av elevytringer i samtaler
om fagtekster i sprakheterogene klasserom. Data ble innhentet gjennom
observasjon i to klasserom pa 6. trinn over tre uker i samfunnsfagstimer.
I undervisningen ledet leererne samtaler om ordforklaringer, tema og
tekstlesing med innlagte samtalestopp. Resultatene viser at i samtaler om
fagtekster fikk elevene i stor grad mulighet til & komme til orde, og
leererne inkluderte elevinnspill i den videre samtalen, for eksempel da
lererne og elevene utviklet ordforklaringer sammen. Det var noen
eksempler pé at lererne omformulerte elevenes innspill til et mer
akademisk sprak og at de oppfordret elevene til 4 utdype innspillene sine.
Samtidig oppfordret ikke lererne elevene til a ta forklarte ord i bruk. Nér
muligheten til a delta i samtaler som inviterte til akademisk sprak er
begrenset, kan det innebare en risiko for at elevene har begrensede
muligheter til & utvikle akademisk sprak. Denne studien peker mot et
behov for mer strukturerte samtaler om fagtekster brukt som et redskap
for 4 stette flerspraklige elevers sprakutvikling og tekstforstielse.
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5.2 Avhandlingens bidrag til kunnskap om
leereres forstaelse av sprakutvikling i et
literacy-perspektiv

Dette avhandlingsarbeidet bidrar med kunnskap om lareres forstaelse av
undervisning som stetter utviklingen av akademisk sprak i
sprakheterogene klasserom pa 5.—7. trinn. Avhandlingens tre artikler
belyser hver for seg og sammen ulike perspektiver pa lareres forstaelse
av akademisk sprak og hvilken rolle de gir fagtekster og samtaler i
arbeidet med & stotte flerspraklige elevers akademiske sprakutvikling. 1
diskusjonen anvendes Gees (2014) begrep forestillingsverdener;
begrepet gir oss mulighet til & undersoke lereres forstaelser 1 et
spenningsfelt mellom egne erfaringer og en kollektiv forstaelse i et
praksisfellesskap bestdende av larere pa 5.-7. trinn. Gee (2014)
beskriver dette forholdet som en interaksjon mellom et mikro- og et
makroniva hvor den enkeltes forestillingsverden blir formet av en sosial
kontekst. Droftingsdelen er strukturert forst etter hvordan laererne forstod
akademisk sprak, deretter hvilken rolle de ga fagtekster i arbeid med
sprék, for s& & se pa hvilken rolle samtalen hadde som stotte til
sprakutvikling. Diskusjonsdelen avsluttes med a tematisere laereres stotte
til flerspréklige elever innenfor rammen av ordiner undervisning.
Artiklenes funn blir diskutert pa tvers av delstudiene og i dialog med
bade teori og tidligere forskning.

5.2.1 Sprak —mer enn ord?

I denne avhandlingen kommer det fram i alle de tre delstudiene at leererne
opplevde spraket i lerebekene som utfordrende for mange flerspraklige
elever. Laerernes forstaelse av hva som gjorde tekster vanskelige, var
forst og fremst tett knyttet til vokabular. I trdd med tidligere forskning
(Hellgren et al., 2019; Stevens, 2020; Wedin & Aho, 2019) hadde
leererne stor oppmerksomhet rettet mot vokabularets betydning for
flerspréklige elevers leseforstdelse, sarlig fagord. De rettet denne
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oppmerksomheten mot akademisk vokabular bade i intervjuene og i
observasjonsstudien. Studie II og III bidrar ogsd med kunnskap om
nyanser 1 lerernes ordkunnskap. Som et eksempel: I trdd med tidligere
forskning viste leererne at morfologisk kunnskap (Silverman & Hartranft,
2019), norske uttrykk (Golden, 2006) og flerbetydningsord (Vadasy &
Nelson, 2012) kan vere utfordrende for flerspraklige elever. I studie I
uttrykte leererne imidlertid usikkerhet om hvilke ord som kunne vare
generelle akademiske ord (Snow, 2010).

Lerernes oppmerksomhet mot vokabular kan vare et eksempel pa det
Gee (2014) beskriver som en interaksjon mellom mikro- og makronivéet.
Det vil si at den oppmerksomheten laererne rettet mot vokabular, 1 stor
grad gjenspeiler det fokuset som har vaert pa ordforradets betydning for
flerspraklige elevers leseforstaelse. Dette er formidlet gjennom ulike
kanaler, bade gjennom forskning nasjonalt (Golden, 2006; L. L.
Kulbrandstad, 1998, 2008; Lervag & Aukrust, 2010; Melby-Lervig &
Lervag, 2011) og internasjonalt (Anstrom et al., 2010; Carlo et al., 2004;
Townsend & Collins, 2009; Townsend et al., 2012). Flere nasjonale tiltak
gjenspeiler ogsd oppmerksomheten mot akademisk vokabular. For
eksempel var den laeringsstettende vokabularpreven et nasjonalt initiert
verktoy for lererne. Slike nasjonale verkteoy kan forstds som et onske om
endring av praksis. I trdd med Wenger (1998) kan for eksempel
vokabularpreven beskrives som en tingliggjering av praksis. I studie I
representerte vokabularpreven en artefakt som forstyrret laerernes
forstaelse av hva elevene var ment & lere, og proven med tilherende
veiledning ble gjenstand for forhandlinger. I forhandlingene slik de kom
til uttrykk 1 studie I, var det fremtredende at laererne var innenfor et og
samme praksisfellesskap 1 det at de hadde et felles repertoar, for
eksempel samme begreper a tenke i og og uttrykke seg med da de
reflekterte rundt vokabularpreven, for eksempel om forenkling av
undervisningen.
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Lerernes forstaelse av akademisk vokabular slik det kom til uttrykk i
studie I, viser ogsd eksempler pa det Gee (2014) beskriver som
dynamiske forestillingsverdener. I denne studien viser lererne en
utvikling i sin forstaelse av at flerspraklige elever ikke bare trengte stotte
til & forstd fagord, men at de ogsé trengte stette til & utvikle generelt
akademisk vokabular (Nagy & Townsend, 2012; Short, 2017). Den
dynamiske forestillingsverdenen ble tydelig gjennom lerernes
refleksjoner da de stilte spersméil ved hvorvidt alle elever hadde mulighet
til & utvikle et akademisk vokabular hjemme, noe som igjen ledet til
refleksjoner over hvilket ansvar som hvilte pd skolen. Larerne viste
dermed en gryende forstaelse av betydningen hjemmeforhold kan ha for
elevers laringsforutsetninger (Bakken & Hygge, 2018; O. Strand &
Schwippert, 2019). I studie I viste den dynamiske forestillingsverdenen
seg ogsa da lererne reflekterte over at elevene faktisk var forventet d
lecere og mestre generelt akademisk vokabular slik vokabularpreven la
opp til, og ikke at det bare var ord som matte forklares for at elevene
skulle kunne forsta fagstoffet slik for eksempel Dokter et al. (2017b)
beskriver.

Samtidig kom det fram 1 studie II at leerernes forstaelse av hva som kunne
vare vanskelig 1 tekster, omfattet mer enn ord. Denne studien utvider
dermed Danbolt og Kulbrandstad (2012) og Hellgren et al. (2019) sine
studier, og sammenfaller mer med Hodgkinson og Small (2018) hvor
lererne pekte pa tekstutfordringer utover ordniva. Riktignok identifiserte
ikke laererne i studie II utfordringer pa setningsniva, men flere av dem
pekte for eksempel pa at flerspraklige elever kunne streve med & forsta
sammenhengen 1 tekster. De viste dermed en forstaelse for den
utfordringen flerspriklige elever kan mete 1 fagtekster som Hvistendal
(2010) poengterer. Likevel framsto forstaelsen av at sprdk kunne vaere
mer enn ord som fragmentarisk og mindre bevisst. Der en slik forstaelse
syntes for noen av laererne & vokse fram i lapet av intervjuet, hadde andre
leerere denne forstdelsen mer present. Sammenheng i tekster kan for
eksempel uttrykkes ved bruk av bade bindeord og ulike former for
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anaforisk referanse (Uccelli, Phillips Galloway et al., 2015), men ingen
av lererne nevnte slike spraklige trekk.

Det var likevel ikke eksempler pa at leererne i observasjonsstudien gikk
utover ordnivéet i samtalene om tekstene. Dette sammenfaller i stor grad
med tidligere forskning (Bruna et al., 2007; Stevens, 2020; Wedin, 2010;
Wedin & Aho, 2019) der lerere eksempelvis i liten grad underviser i
inferenser (Magnusson et al., 2019; Tengberg, 2019), til tross for at dette
er ferdigheter mange elever trenger & utvikle (Ryen & Frones, 2020).
Funn fra dette avhandlingsarbeidet sammenfaller dermed med tidligere
studier som viser at det kan vare utfordrende for lerere 4 avdekke
flerspréklige elevers sprakutfordringer (Biringvad & Wold, 2014;
Tuveng & Wold; 2005; Wedin & Aho, 2019; Wold, 2015). Larernes
forstaelse av hva som kjennetegnet tekstutfordringer gjenspeilet seg altséa
ikke fullt ut i undervisningen (Basturkmen, 2012). Gee (2014, s. 109)
peker ogsa pé at de forestillingsverdenene vi forfekter at vi har (espoused
worlds), ikke nedvendigvis sammenfaller med praksis (worlds-in-
(inter)action). En narliggende forklaring pa denne diskrepansen kan
vare at lererne manglet et sprak og redskaper for fullt ut & identifisere
spraklige utfordringer utover ordforradet. I trdd med Richardsen et al.
(1991) kan vi kanskje si at lererne var 1 en pabegynt prosess der deres
forstaelse kom forut for endringer i undervisningen. Resultatene fra
studie I, hvor lererne var usikre pa fremtidige tiltak for & stotte
flerspraklige elevers utvikling av akademisk vokabular utover pagéende
praksis, kan stette en slik forklaring. Studier der laererne har fatt
opplaering, tyder pa at de i storre grad er rustet til & mete flerspraklige
elevers sprakutfordringer utover vokabular (Haugli, 2020; Pettit, 2011;
Short, 2017).

Gee (2014) beskriver at vare forestillingsverdener er mer eller mindre
bevisste forestillinger om noe. Det at lererne hadde en mindre bevisst
forestilling om generelle akademiske ord og sprak utover ordnivaet som
en del av skolediskursen (Uccelli, Phillips Galloway et al., 2015),
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innebarer en risiko for begrensede muligheter for elevenes sprak- og
literacy-utvikling slik Piasta et al. (2020) beskriver. Ifelge Gee (2014)
kan vére ubevisste forestillingsverdener veere med pa & marginalisere
grupper; leerernes mer eller mindre bevisste forestillinger om at spraket i
tekstene er vanskelig, kan dermed vare med pd & opprettholde et
utenforskap for mange av elevene som har vokst opp med en
primardiskurs som skiller seg fra skolespraket — stikk 1 strid med
leerernes intensjoner. I artikkel II er en slik mulig marginalisering av
flerspraklige elever diskutert i lys av Gees (2015) diskursbegrep.

Dette avhandlingsarbeidet har klare implikasjoner til videreutdanninger
og leererutdanninger; leerere i1 praksisfellesskapet trenger & fa muligheten
til & utvikle forestillingsverdenen om hva akademisk sprak er, og de
trenger stotte til & utvikle et felles repertoar om de tekstutfordringene de
allerede fornemmer. Dermed vil laererne vaere mer rustet til & mote
flerspraklige elevers opplaringsbehov.

5.2.2 Tilgang til tekster — tilgang til hva?

Dette avhandlingsarbeidet tyder pa at leereres forstaelse av tekstens rolle
1 undervisningen forst og fremst var retningsgivende for hvilket tema
som skulle gjennomgés. Dette kom til uttrykk i de tre delstudiene pa ulikt
vis. I studie I viste leererne overraskelse over at tekstene kunne brukes i
sprékopplaringseyemed, og i studie II uttrykte flere av larerne at
elevene kunne delta i samtaler om tekstens tema uten & forholde seg til
tekstene i seerlig grad, slik ogsé Greenleaf og Valencia (2017) beskriver
i sin studie. I studie III ble tekstens innhold gjenstand for samtaler, men
selve teksten ble likevel ikke brukt som et redskap for utvikling av sprak-
og leseferdigheter slik flere forskere tar til orde for (Fisher & Frey, 2014;
Klingelhofer & Schleppegrell, 2016; Skaftun, 2015; Wong Fillmore &
Snow, 2018). Larernes undervisning i dette avhandlingsprosjektet
sammenfaller i storst grad med funn fra Tengbergs (2019) studie hvor en
kan si at leererne delvis patok seg ansvaret for & forklare tekstens innhold,
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eller slik Lindholm (2016) papekte: at utfordrende tekstdeler ikke ble gatt
inn i. Funn fra dette avhandlingsarbeidet skiller seg dermed fra Hellgren
et al. (2019) sin studie der naer 60 % av lererne rapporterte at de ukentlig
stottet elevene i & utvikle lesestrategier og & reagere pd uklarheter i
teksten, noe som kan indikere at elevene forholdt seg aktivt til teksten.

En mulig forklaring pa hvorfor leererne i liten grad gikk inn i tekstene,
kan vare et uttrykk for det som Gee (2014) beskriver som
forestillingsverdener i1 konflikt; leererne opplevde spraket i fagtekster
som for utfordrende for mange elever, samtidig som de opplevde
elevenes muligheter til a oppnd kompetansemalene i fagene som
uforenelig med disse tekstene. At laerernes forestillingsverden var i
konflikt i mete med teksters spraklige niva og elevenes forutsetninger,
kom ogsé til uttrykk i studie II da de fleste lererne kommenterte at
fagteksten om demokratiets historie® var for vanskelig for elevene.
Funnene pa tvers av de tre delstudiene viser at larerne mette
utfordringen med krevende tekster ved a forenkle lerestoff (Ernst-Slavit
& Mason, 2011; Murphy & Torff, 2019), for eksempel i studie III da
Anette valgte korte tekster fra nettet 1 stedet for laereboka (Walldén,
2020). En kan dermed trekke trdder til Pennes (2012) bekrivelse av
leereres omsorgsdiskurs hvor en tenker at faglige utfordringer blir for stor
byrde for elevene. Konsekvensen av en slik forenkling er imidlertid at
det implisitt formidles lave forventninger til elevene slik som i studien
til for eksempel Nes (2018). Et lavt leringstrykk vil ha den konsekvensen
at elevene far begrensede utviklingsmuligheter (Schofield, 2010; Torff,
2006). En forenkling av lerestoff stdr ogsa i kontrast til anbefalinger
bade fra forskning (Fang, 2016; Fisher og Frey, 2014; Lupo, et al., 2019)
og fra nasjonale feringer gjennom de nasjonale sentrene, for eksempel
NAFO (2021). En kan kanskje sperre seg hvorfor denne delen av bade
forskning og den offentlige makro-diskursen ikke har mett gjenklang hos
leerere i storre grad. Med Wengers (1998) forstaelsesrammer kan en si at

60 Teksten ble brukt i dybdeintervjustudien.
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tingliggjeringen av undervisningen pa makronivi i dette tilfellet ikke har
veert gjenstand for forhandling i1 praksisfellesskapet. Det kan bety at
leerere i storre grad baserer seg pa egne erfaringer i dette tilfellet, enn pé
nasjonale foringer knyttet til forskningsbasert kunnskap slik Farrell og
Guz (2019) beskriver. Kanskje er det likevel spor av en makro-diskurs
som vektlegger en mer utfordrende undervisning som anes i studie II der
leerere etterspor hva mer som trengs 1 undervisningen enn
ordforklaringer. Likevel vil en forestilling om at undervisningen kan
vare en for stor byrde for mange elever, vere et hinder for en mer
dynamisk forestillingsverden i dette tilfellet (Gee, 2014).

Det at tekstene ikke blir gransket 1 undervisningen, kan gi konsekvenser
for elevenes muligheter for utvikling av sprak- og leseferdigheter.
Tekster vil vaere et medierende redskap (Vygotskij, 2001) og bruk av
slike redskaper gjor noe med aktivitenene som blir utfert, og de gjor noe
med tenkningen var (Berge, 2005; Svendsen, 2018; Vygotskij, 2001). I
tekstene finnes det skriftspraket mange elever trenger & eve pa (Moore
et al., 2018). Ved a granske tekster sammen med elever for a se hvordan
spréket 1 fagtekster understotter faglig leering (Achugar & Carpenter,
2012; 2014), vil lereren trekke elevenes utvikling med seg slik Vygotskij
(2001) beskriver i den narmeste utviklingssonen. En slik eving, eller
granskning, vil ogsa gitt muligheter til a fa tilgang til tekstens
meningsverden slik Skaftun (2015) beskriver 1 sin modell for literacy.
Konsekvensene av at sprakopplaringen og teksten er i bakgrunnen, og
formidling av tekstens tema 1 forgrunnen, i stedet for tettere
sammenvevd, gir grunn til bekymring; elevene fér i liten grad mulighet
til & utvikle de ferdighetene og de redskapene de trenger for a fa tilgang
til akademiske tekster, og dermed far de heller ikke tilgang til hvordan
sprak og fag er vevd sammen (Nagy & Townsend, 2012; Skaftun, 2015;
Wong Fillmore & Snow, 2018).

Avhandlingsarbeidet peker mot et behov for at laerere ma fa muligheten
til & endre forestillingsverdenen av hva det vil si & gi tilgang til tekst; en
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forskyvning fra formidling av innhold og ensidig fokus pa vokabular, til
granskning av tekster hvor tekstene far funksjon som medierende
redskap. En slik lering hvor elevene utvikler lesing som en
grunnleggende ferdighet bade i faget og pé tvers av fagene, vil ikke bare
gi flerspraklige elever storre leeringsmuligheter nar det gjelder fag og
sprék, men vil ogsd myndiggjere og utruste elevene til demokratisk
deltakelse 1 et skriftbasert samfunn (Skaftun, 2015).

5.2.3 Samtaler om fagtekster — en laeringsarena
for akademisk sprak?

Et funn pa tvers av de tre delstudiene viser at leererne hadde en forstdelse
av at samtaler stottet elevenes forstaelse av fagstoffet; i intervjustudiene
rapporterte leererne at de brukte tid pa samtaler, og i observasjonsstudien
var mye tid viet samtaler. Dette sammenfaller med funn i flere tidligere
studier hvor det ble brukt tid pd samtaler i undervisningen (Danbolt &
Kulbrandstad, 2012; Lindholm, 2016; Palm & Stokke, 2015). I studie II
og III vektla leererne ogsa at elevene skulle fa snakke sammen i elevstyrte
gruppesamtaler om ord og tekster. Funnene fra disse to delstudiene er
dermed i kontrast til Grimstad (2012) sine funn hvor flerspraklige elever
hadde fa muligheter for & inngd i muntlig interaksjon med larer eller
medelever, og 1 kontrast til Huhtala et al. (2019) der larerne ikke
prioriterte muntlige aktiviteter i spradkoppleringen. Larernes prioritering
av samtaler i undervisningen, bade i helklasse og i organiseringen av
parsamtaler, kan dermed signalisere hvordan lerernes forestilling om
samtalens rolle for elevens laring er blitt til 1 en interaksjon mellom et
mikro- og et makroniva (Gee, 2014). Forskning om samtalens betydning
for lering (Alexander, 2008; Melby-Lervag & Lervag, 2011; Palm &
Stokke, 2015; Vygotskij, 2001) informerer den offentlige diskursen som
leererne mater bade i videreutdannelser og skolens utviklingsarbeid.

Dette avhandlingsarbeidet tyder likevel pa at kvaliteten pa samtalene
varierte. For det forste uttrykte laererne i studie II, i trdd med tidligere
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forskning, at samtalene var karakterisert av assosiasjoner til tekstens
tema slik Greenleaf og Valencia (2017) beskriver i sin studie. En slik
assosiasjonskultur kan henge sammen med hvorvidt samtalene var
planlagte og forberedte. I studie III hadde Jane 1 6B, i trdd med laereren i
Harris (2016) sin studie, forberedt et utvalg potensielt vanskelige ord i
ukas tekster. I 6A var Anettes samtaler om ord tilsynelatende mer
tilfeldig, og sammenfaller dermed mer med undervisningen til laereren i
Palm (2006) sin studie. Dette spriket gjenspeiles 1 Hellgren et al. (2019)
sine resultater der det var stor forskjell i hvorvidt lererne forberedte seg
pa mulige sprikutfordringer i tekstene. Ifolge Hammond og Gibbons
(2005) er en slik planlegging av undervisningen en sentral del av det &
stotte elevenes lering. Nar studie III viser at lererne inviterte inn i
samtaler med &pne sporsmal, men at oppfelgingen var magrere, kan det
tyde pa at eventuelle forberedelser i sterst grad var knyttet til ord og
hvilke tekster som skulle gjennomgas, men i mindre grad til hvordan en
kan stette elevenes laring 1 samtaler. Det at elevene 1 liten grad ble
oppfordret til problemlosning, & komme med begrunnelser, eller & se
sammenhenger 1 faget, tyder pa at det finnes et uutnyttet potensial for a
stotte elevens laering og utvikling i samtalene, slik for eksempel Fisher
og Frey (2012; 2014) og Klingelhofer og Schleppegrell (2016) tar til orde
for.

En siste faktor som har innvirkning pa samtalenes kvalitet, er at laererne
bade i studie I og II uttrykte at de forenklet spriket. Laerernes ytringer
skiller seg dermed i stor grad fra studier som viser at spraket i bruk i
klasserommene var for avansert for mange av de flerspraklige elevene,
for eksempel Tuvang og Wold (2005). I studie III var det heller ikke
oppfordringer til elevene om a ta i bruk akademisk sprak (Ernst-Slavit &
Mason, 2011; Wedin, 2010). Det kan tyde pa en forestilling om at sa
lenge elevene gis tid til 4 tale, er dette stottende for leering 1 seg selv, slik
for eksempel Fisher og Frey (2018) beskriver i sin studie. En mulig
forklaring pé forenkling av spréket i undervisningen, kan vere et uttrykk
for lerernes forestillingeverden i konflikt; i lerernes dilemma med &
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tilpasse undervisning til elever som strever med spraket pa den ene siden
og utfordrende tekster pa den andre siden, kan det tyde pa at samtalen
ble en arena for & «oversette» teksten fra et akademisk sprak til et
hverdagssprak. I trad med Walldén (2019) kan en si at det nedvendigvis
ikke ble bygget bro tilbake til det akademiske spraket og den faglige
konteksten. Nér leerere moter utfordringen med a tilpasse undervisningen
til elever med forenkling av sprak og lerestoff, kan det tyde pa at laererne
mangler redskaper til & uteve hoy lererstotte og lede leringsprosesser 1
faglig utfordrende arbeid slik for eksempel Alexander (2008) og Hoegh
(2018) tar til orde for.

Samtidig stilte leererne 1 studie I og 11 lapet av intervjuene spersmél ved
sin egen forenkling av sprak og tekster. Larerne viste dermed trekk som
var beslektet med en dynamisk forestillingsverden (Gee, 2014); de
uttrykte en gryende forstdelse om en undervisning med storre faglige
forventninger. Leererne pekte dermed pd noe helt sentralt for elevenes
sprakutvikling. Ut ifra tanken om at sprdk er mediert forst i sosiale
settinger, dernest som et redskap for elevens tenkning (Braten, 1996),
kan en undervisning som er rettet mer mot elevens primardiskurs
indikere at potensialet 1 utviklingssonen ikke er fullt ut utnyttet. For at
eleven skal ha mulighet til 4 internalisere akademisk sprak, ma de ave pd
a bruke spraket (Gee, 2015; Skaftun, 2020; Vygotskij, 2001). Det vil si
at det akademiske spraket mé& bli synliggjort og snakket om i
undervisningen slik at hverdagsspridk og akademisk sprék kan bane vei
for hverandre (Vygotskij, 2001). P4 mange mater kan en si at det var en
slik leeringsprosess flere av lererne i denne studien la til rette for; de
loftet fram vanskelige ord 1 tekster og snakket om mulige forklaringer.
Samtidig var det ingen eksempler i observasjonsstudien pa at larerne
oppfordret elevene til & ta 1 bruk ord som var forklart, med den
konsekvensen at de fikk faerre muligheter til & utvikle et muntlig
akademisk sprék. Det & selv ta i bruk akademisk sprak for & diskutere
faglige utfordringer ville vert et skritt pd veien til & internalisere
akademisk sprik som en stotte for tanken (Vygotskij, 2001).
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Denne studien peker mot et behov for at larerutdanninger og
videreutdanninger  gir  lerere  muligheten til &  utvikle
forestillingsverdener om samtalen som en arena for & stette elevenes
sprakutvikling. Ifelge Alexander (2008) er det krevende a lede slike
samtaler. Lerere ma derfor fi redskaper til hvordan de kan gi hey
leererstotte og lede leringsprosesser 1 samtaler om krevende tekster, for
eksempel hvordan stille spersmél som modellerer en tankerekke og
hvordan modellere i1 hayttenkningssekvenser (think alouds) (Fisher &
Frey, 2014; Hoegh, 2018; Wong Fillmore & Snow, 2018).

5.2.4 Stgtte —til hvem?

Denne avhandlingen tematiserer undervisning for en bestemt gruppe
elever innenfor rammen av ordiner undervisning. En del forskning tyder
pa at det er noen spesifikke utfordringer for denne elevgruppen som
leerere trenger & vaere oppmerksomme pa (Golden, 2006; Haag et al.,
2013; Rydland et al. 2012). Samtidig er det flere som tar til orde for at
flerspréklige elever og elever med opplaringsspraket som morsmal som
ikke mestrer akademisk sprak, trenger samme literacy-tilnerming i
oppleringen (Anstrom et al., 2010; Kim et al, 2018). Mange
flerspréklige elever kan likevel vare ekstra sirbare; ikke bare skal de
utvikle et akademisk sprék, men de skal ogsa gjere det pa et andresprak.
Der det kanskje ikke er snakk om andre metodiske tilnerminger, er det
snarere intensiteten og graden av lererstotte som er avgjorende®!.

Larerne som deltok i denne avhandlingens tre studier tematiserte
undervisning for flerspréklige elever i varierende grad. Ifolge Gee (2014)
vil en gjennom personers beskrivelser av andre fa tak i personers
evaluative figured worlds — altsa hvordan de vurderer og forstar andre. |
studie 1 vendte larerne stadig tilbake til elever som strevde med

! August, Shanahan og Escamilla (2009) hevder at det dermed ikke er snakk om de
samme metodene i opplaeringen, men at det er kvalitative forskjeller.
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leseforstaelse — uavhengig av sprakbakgrunn. I studie II var larerne
eksplisitte pa at de ikke vurderte flerspraklige elever som en gruppe.
Laererne vurderte flerspraklige elever til & vaere like forskjellige som alle
andre, og at de derfor hadde ulike opplaringsbehov. Lererne uttrykte
positive og inkluderende holdinger ovenfor elevgruppen og bruk av
forstesprak (Alisaari et al., 2019; Sandberg & Norling, 2018). I studie I11
var det likevel ikke noe som tilsa at flerspraklige elever fikk noe serlig
stotte utover den generelle stotten 1 helklasse gjennom tekstlesing og
ordforklaringer. Laerernes forestillinger om flerspraklige elever har
dermed trekk ved seg som det Hagerfelth og Skarstein (2012) beskriver
som en likhetsdiskurs. Hvis en kobler denne tanken sammen med at det
var utfordrende for larere 4 identifisere flerspraklige -elevers
sprakutfordringer (Wold, 2013), vil en slik likhetsdiskurs kunne gi flere
dilemmaer: Hvis elevene mottar en undervisning med forenklet sprék,
vil deres behov for a utvikle et akademisk sprak ikke oppdages, og hvis
praksis likevel viser at flerspriklige elever ikke nedvendigvis blir mett
pa sine unike behov — som & bli fulgt opp individuelt i samtalesekvenser
for a strekke spraket (Daugaard et al., 2016) — vil de ha feerre muligheter
for 4 utvikle et akademisk sprdk. Konsekvensene av en slik
likhetsdiskurs er imidlertid ikke begrenset til flerspriklige elever, men
gjelder alle elever, uavhengig av sprakbakgrunn, som har mindre
forutsetninger enn gvrige elever for a delta i undervisningen (Heppt et
al., 2014; S. Strand, 2016; O. Strand & Schwippert. 2019). Det kan bety
at lerernes forenklede og delvis ubevisste forestillingsverdener om
hvilke forutsetninger elever har for & utvikle akademisk sprak i hjemmet,
kan frata disse elevene muligheten til & utvikle literacy-ferdigheter de
trenger for & delta i skole og samfunn.
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6 Veien videre — prosjektets
begrensninger og behov for videre
forskning

Dette avhandlingsarbeidet har hatt som ambisjon & bidra med kunnskap
om lareres forstidelse av undervisning som stetter utviklingen av
akademisk sprik. Prosjektet bidrar dermed med kunnskap som er
nedvendig for & igangsette malrettede tiltak i leererutdanninger. Det er
likevel forbehold ved avhandlingens funn. Disse forbeholdene peker mot
behov for videre forskning.

En innvending mot avhandlingsarbeidet er at det skarpe fokuset pa
sprakopplaering har fort til at selve fagopplaringen er i bakgrunnen. I
avhandlingen undersekes heller ikke hvorvidt arbeid med sprak i
tekstene oker flerspraklige elevens fagforstéelse. I en nordisk kontekst
trenger vi kunnskap om hvordan sammenhengen mellom elevenes
utvikling av akademiske sprakferdigheter og fagforstaelse arter seg. Som
en del av det & underseke sammenhengen mellom elevens utvikling av
akademiske sprakferdigheter og fagforstaelse kunne det veert naturlig &
inkludere literacy-aktiviteter som ikke er tematisert i denne avhandlingen
— for eksempel elevstyrte samtaler i grupper og tekstproduksjon.

I dette avhandlingsarbeidet blir heller ikke laerernes eventuelle samarbeid
med lerere 1 sarskilt norsk og/eller tospraklig fagopplaring/morsmal
undersekt. I en norsk kontekst har vi generelt lite kunnskap om sarskilt
sprakopplering, bade nar det gjelder samarbeid mellom lerergruppene,
innholdet 1 undervisningen og elevenes leringsutbytte.

Et annet forbehold gjelder overforingsverdien av funn fra
avhandlingsarbeidet til andre leerere 1 andre klasser. Larerne som deltar
1 dette avhandlingsprosjektet, kan sies a vare sarlig engasjerte fordi de
valgte selv & bli med 1 prosjektet. I tillegg hadde flere av lererne
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videreutdanning som var relevant for avhandlingens tema. Det betyr at
leererne 1 mitt utvalg kanskje er spesielt opptatt av lesing og undervisning
av flerspraklige elever. Det vil derfor veere behov for studier som ogsé
underseoker andre lerergruppers forstaelse av sprakoppleringen innenfor
rammene av ordingr undervisning.

I dette avhandlingsarbeidet blir ikke sammenhengen mellom larernes
forestillingsverdener og elevens leringsutbytte undersgkt. Dette
avhandlingsarbeidet avrundes med & peke framover mot behov for videre
forskning pa lereres forestillingsverdener om sprakopplaering for
flerspraklige elever, og ovrige elever, pa 5.—7. trinn som trenger stotte til
utvikling av  spraket. For eksempel vil identifisering av
forestillingsverdener som stotter elevenes leringsutbytte i storst mulig
grad, gi kunnskap for & igangsette nyanserte og maélrettede tiltak i
leererutdanninger.
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Teachers” follow-up of students” statements in conversations about words and

expository texts in linguistically heterogencous sixth-vear classroosms

Abstract

In class, teachers use expository texts included in course books while they must adapt their
instruction to those students who struggle with text comprehension, many of whom are
second-language leamers, Studies show that teachers, in conversations about texts, explain
words to support students” test comprehension. The quality of those conversations matters for
second-language leamers in developing language skills and text comprehension. The present
study investigales how teachers follow up students” statements i conversations aboul words
and expository texts in linguistically heterogencous sisth-year classrooms. The conversalions
wiere analysed for three traits: the teacher includes student statements in conversations; recasis
student statements in academie language; and encourages students to elaborate on their
statements. Results show that teachers often included student statements in conversations and
developed explanations for words with students, but rarely linked them explicitly 1o the text,
Teachers would rarely recast students” statements in a more academic style or encourage
students to elabornte. The study suggesis a need for more structured conversations about
expository texts, where the conversation as a tool 15 more widely used to support second-

language leamers” language development and text comprehension.

kev words: literncy, second-language leamers, conversations about texts, Follow-up of student

stalements, expository Lexts, academic language
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! Samtidig klarer mange flerspriklige elever seg godt i det norske utdanningssystemet (Bakken & Hyggen,
2018).

212006 lanserte regjeningen lereplanverket Kunnskapsloftet 2006. Lereplanen har nyle vert gjennom en
reformprosess, og beskrives nd som lzreplanverket Kunnskapsloftet 2020

3 Prosessen med 3 innfore lereplanveriet Kunnskapsloftet 2020 beskrives som fagfomyelsen.

4 Tfalge Briten (1996, 5. 23) bar «[s]osial og semiotisk mediasjon [...] forstds som to imtegrerte aspekter ved
danningen og konstituenngen av hayere psykologiske prosessers.

* Data kommer fra kommunenes levekirsundersakelse i perioden 2013-2017. I undersokelsene defineres
innvandrere som enten 4 v=re fodt i Norge av utenlandske foreldre eller & ha innvandret selv til landet fra (st
Europa, Asia, Afnka eller Latin-Amerika

§ Opptak av elevstyrte samtaler ble brukt som stette 1 transknipsjonsarbeidet der lzrerens mikrofon tkke fanget
opp lyden av elevene.

7 Anette samtykket til & delt 1 hele prosjeltet da klaszen gild pd 3. trinn. Planen var 2t hun skulle ha klassen
videre i samfunnsfag det kommende skoledret. Det ble imidlertid endringer 1 skolens ressursfordeling da klassen
begynte pd 6. tnnn, og en kollega av Anette fikk ansvaret for samfunnsfaz. Anette overtok imdlertid klassens
undervisning t samfunnsfag mens denne studien pdgikk

¥16B gikk time 1 og 3 til uforutsette moter.

? Hyer undervianingstime begynaer pd yiring 1, og samtalene varierte mellom 53 og 464 yirmger per time

10 p) Instruksjon: oppgaveforklaringer. B) Ikke-faglige samtaler: organisening/‘rydding. C) Muatlighet generelt:
samtaler som enten ikke var oppfolging av elevyiringer og/eller thke kuyttet tl telest/sprik.

U Kategonen inkluderer Gibbons (2013) anbefaling om  oppfordre elevene til 4 ta § bruk akademisk sprik.

12 Nettsiden er oppdatert, og den eldre utgaven som 6A brukte, er femet. For 4 fi tlgang til nettsiden kreves det
at skolen har et abonnement. Nettsiden Salaby no er utviklet av Gyldendal Norsk Forlag: www salaby no

131 6A hadde elevene mellom 3-198 ytringer { lopet av observasjonsperioden med et witt pd 60 yiringer per
elev. For de flerspriklige elevene var det mellom 23-114 ytrnger med et snitt pa 62 yirnger per elev. [ 68
hadde elevene mellom 3-67 yiringer 1 lopet av observasjonsperioden med et smitt pa 23 vininger per elev. For de
flerspriklige elevene var det mellom 4-33 yiringer med el snitt pd 19 ytringer per elev.
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VEDLEGG A

Forenklet utgave av Jeffersons transbripsjonsneldeel:

(3} antall sebunder panse
{(peker)) handling

ingen pauser mellom to ytringer

I tillezg er falzende tegn brukt:

setning som ikke fullfares

[..] utelatt tale

[er] mnsatte ord for & fyylle ut setning
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