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Sammendrag

Norge er blitt et flerspraklig og flerkulturelt samfunn. En sentral utfordring er a finne frem til
mater a leve i sameksistens, uavhengig av religigs og kulturell bakgrunn for a videreutvikle
og opprettholde et demokratisk samfunn. Skolen skal forberede nye generasjoner til
deltakelse i demokratiske prosesser. Videre skal skolen fremme demokratiske verdier og
holdninger som motvekt mot fordommer og diskriminering. Blant elever som innvandrer i
ungdomsskolealder, har bare halvparten fullfgrt og bestatt videregdende opplaring i slutten
av tjuedrene. For a hindre at elever faller ut av skolen ma skolen gi god utdanning fra fgrste
dag. Bare pa denne maten kan vi fremme demokratisk medborgerskap for alle medlemmer
av det norske samfunnet. | denne masteroppgaven undersgker jeg om opplaering gitt etter
sjangerpedagogikkens prinsipp kan fremme demokratisk medborgerskap. Problemstillingen
min er som fglger: Hvordan kan en undervisning basert pa sjangerpedagogiske prinsipp i

innfgringsklasser pa ungdomstrinn fremme demokratisk medborgerskap?

For a fa en bredere innsikt, har jeg i tillegg til problemstillingen, to forskningsspgrsmal. Disse
handler om hvordan sjangerpedagogikken kan stgtte lese- og skriveopplaeringen og hvilke
muligheter og utfordringer a jobbe med en sjangerpedagogisk tilneerming i innfgringsklasser

pa ungdomstrinn gir.

| oppgavens teoridel giennomgar jeg teori om demokratisk medborgerskap, teori om
andrespraksopplaering generelt og teorien bak sjangerpedagogikken samt didaktiske

modeller utviklet for bruk av sjangerpedagogikken.

Forskningstilneermingen i denne kvalitative studien ligner et sakalt pedagogisk
designeksperiment i tre faser: Fgrst ble det utformet et undervisningsopplegg, med
utgangspunkt i sjangerpedagogikkens teorier og metodikk. | den neste fasen ble dette prgvd

ut, observert og justert. Til sist blir datamaterialet analysert.

De kvalitative metodene som ble brukt i denne intervensjonen, var intervju og observasjon.



Datamaterialet som ble lagt til grunn for drgftingene mine er som fglger: Et

undervisningsopplegg om demokrati, atte lererintervju, observasjon og logg.

De ulike delene av datamaterialet ble drgftet opp mot hverandre, og opp mot teori og
relevant forskning. Resultatet av drgftingen gav svar pa forskningsspgrsmalene og ble som
felger: Laererne oppgav at strukturen i sjangerpedagogikken gav en mer systematisk
opplaering i grunnleggende ferdigheter og dermed fikk elevene tid og mulighet til 3 ga
dypere inn i lzeringen. Hindringene for bruk av sjangerpedagogikken var organisering og

tidsbruk.

Som fglge av sammenfall bade innad i datamaterialet og i henhold til teori, med forbehold
om studiens begrensede utvalg, datamateriale og tidsaspekt, kan en slutte at en opplaering
som sjangerpedagogikkens prinsipp kan bedre lzeringsutbytte for elever i innfgringsklasse pa

ungdomstrinn og derfor pa sikt kan fremme demokratisk medborgerskap.

Stikkord: medborgerskap, sjangerpedagogikk, andresprakslaering, innfgringsklasse,
sosiokulturell laering.

Abstract

Norway has become a multilingual and multicultural society. A key challenge is to find ways
to live in coexistence, regardless of religious or cultural background and to further develop
and maintain a democratic society. Schools should prepare new generations for participation
in democratic processes. Furthermore, schools should promote democratic values and
attitudes that counterbalance prejudice and discrimination. Among pupils who immigrate
during secondary school age, only half have completed and passed upper secondary
education by the end of their twenties. To prevent students from dropping out of school,
schools must provide a good and relevant education from day one. Only this way can we
promote democratic citizenship for all members of the Norwegian society. In this master's
thesis, | examine whether education provided by the principle of genre pedagogy can
promote democratic citizenship. My question is as follows: How can education based on
genre pedagogical principles in introductory classes at the youth level promote democratic

citizenship?



In order to gain a broader understanding, | have defined two further research questions in
addition to the main research question. These are about how the genre pedagogy can
support reading and writing education and what opportunities and challenges occur when

working with a genre pedagogical approach in introductory classes at youth level.

In the thesis | discuss the theory of democratic citizenship, the theory of second language
education in general and the theory behind genre pedagogy as well as didactic models

developed for the use of genre pedagogy.

The research approach in this qualitative study is similar to a so-called Educational Design
Research in three stages: First, a teaching program was designed, based on genre pedagogy
theories and methodology. In the next phase, this was tested, observed and adjusted.

Finally, the data material was analyzed.

The qualitative methods used in this intervention were interview and observation.

The data that formed the basis of my discussions are as follows: A teaching assignment on

democracy, eight teacher interviews, observation and log.

The different parts of the data were compared to each other, and against theory and
relevant research. The results of the discussion answered the research questions and were
as follows: The teachers stated that the structure of genre pedagogy provided a more
systematic training in basic skills and thus gave the students time and opportunity to go
deeper into the learning. The barriers to using genre pedagogy were organization and time

spent.

As a result of concurrence both within the data material and according to theory, subject to
the study's limited selection, data material and time aspect, one may conclude that a
training with applies the principle of genre pedagogy can improve learning outcomes for
students in the introductory classes at the youth level and therefore can promote

democratic citizenship in the long term.

Keywords: citizenship, genre pedagogy, second language learning, introductory class,

sociocultural learning

4



Forord

Tenk at jeg er ferdig med masteroppgaven min!

Arbeidet med masteroppgaven har veaert en frustrerende, tidkrevende, givende og ikke minst
leererik prosess. Etter to og et halvt ar i “master-boble” er endelig punktum satt og jeg vil
benytte anledningen til 4 takke de som har bidratt med gjennomfgringen av denne
oppgaven.

En stor takk til leerene som var positive til deltakelse i utprgvingen, og villige til 3 prgve ut
undervisningsopplegget i intervensjon og som delte av sine erfaringer.

Tusen takk veileder til Ellen Vea Rosnes for kyndig og konstruktiv veiledning gjennom hele
prosessen.

Jeg vil rette en spesiell takk til Andrianne og Irmelin, uten deres stgtte og hjelp ville ikke det
blitt noe masteroppgave.

Sist, men ikke minst, fortjener min mann, Eirik, og mine barn, Tarjei og Hermine, en stor takk

for talmodighet og motivasjon underveis i arbeidet. Na ser jeg frem til a bruke mer tid
sammen med dere.

Bergen, 12.12.19, Kristin Fagerheim

FORKORTELSER

EU- Den europeiske union
FN- De forente nasjoner
NOU- Noregs offentlege utgreiingar

SSB- Statistisk sentralbyra

Udir - Utdanningsdirektoratet

UNESCO- FNs organisasjon for utdanning, vitenskap, kultur og kommunikasjon

5



Innhold

1

TaT a1 [=To Lo 1 o= S USROS P RN 9
1.1 Bakgrunn for valg av tema ......ccuuuiiiieeeee e 9
1.2 BegrepsavkIaring ... e e s 12
1.3 Oppgavens ProblemMstilling .........cooovvvrreiiiiiiiiiee e 14
1.4 OPPEAVENS OPPDYENING....eevieiiiiieeeeeeecteeee et e e eee e e e e e eee et eeeeeeeeeenanrrees 16

Teoretiske perspektiver og tidligere forskNiNg ............cooovvviiveeiiiiiiiiiiciee e 17
2.1 Minoritetsspraklige elever i norsk skole - policy og praksis .........ccccoveeeeevivveiiecinenen, 18
2.2 Utdanning til demokratisk medborgerskap .......cccooovvveeiiiiiiiieii e 20
2.3 SPrak 0g sPrakinnIaering.........ooooeviie e 23

2.3.1 Hvordan laeres et andreSPrak?........cccveeeeeivieeieiiiiee e 24
2.3.2 Hvordan undervise elever som leerer pa et andresprak? .........cccooveeeeviveeeeeennnn.. 26
2.3.3  Hverdagssprak 0g SKOIESPIraK..........ccovieieeiviiiieiieie e 26
2.4 Sjangerpedagogikkens teoretiske grunnlag........cccoueeeeeiiiiiieciiie e 27
2.4.1 Ensosiokulturell teori 0Om IZ8IINEG......ccccvvveeiiiiieieeee e 28
2.4.2 Systemisk- funksjonell grammatikk - en sprakteori........c.cccccveeeivvieciiiecrieeie, 32
2.4.3 Sirkelen for undervisning og laering — en pedagogisk modell............ccccevvneee... 32
2.5 Viktige faktorer for fremgang i SKOIEN ...........oooiiimiiiiiiiiiie e 34
2.5.1 Morsmalets VIKEIGNET ..........oooiiiieeeee e 34
2.5.2 Ressursperspektiv pa eleven og utviklende samtaler...........cccccocvveecviiicneeeenennn, 35
2.5.3 Kognitivt utfordrende opplaaring.......cccouveeeeiiiiiiiiiie e 38
2.5.4 Integrert sprak- 0g fagopPlaering........ooeeeeiviiiieeieie e 40
2.6 OPPSUMMEIING ..oevvvreeiieeeeeeeeeiirreeeeeeeeeeetiireeeeeeeeeeestttaraeeeseeeeeeastrsrreseeeeeensatarseeeseeeenanns 41

Vitenskapsteoretiske 0g Metodiske Valg ...........eeiviiiiiiiiiieeiiii e 43
3.1 Kvalitativ Metode . ...ooiiiiieieeee e 43
3.2 Forskeren som fOrtolKer ........cooiiiiiiiiiie e 44
3.3 Pedagogisk designforskning som metodisk tilnaerming .........cccceeeiiiiiiiiiiieeeee. 45

3.3.1  Mitt forskningSAESISN ......cooiiiieeeieee e 46
3.4 Bearbeiding oginnsamling av materiale.........cccceeveiiiiiiciiiiieecee e, 49
3.4.1 Utvalg og presentasjon avkommune og KIasser .........ccccceeeeeiiieieniieeeeeciieee e, 49
3.4.2  ODBSEIVASON .oooiiiiiieeeeeee et ee ettt e e e e e eeee et r e e e e e e e e eee b arraaeaeeeeeanaarrees 52



3.4.3 Individuelle forskningsintervju og fokusgruppeintervju.......ccccccovvvveiiiiiennennnnne. 52

3.4.4 Transkripsjon og gjengivelse av intervjuutdrag........ccccccceeeeeeiiieeeencveee e 54
3.4.5 Koding og kategorisering som grunnlag for analyse..........ccccooceveeviiiiiicciieeeenee, 54

3.5  FOrskerollen 08 €LiKK..........coooiiiiieiiee e 56
3.6  Relabilitet 0g Validitet .........cooiiiieeie e 57
3.7 OPPSUMIMCTING ....veeiieeniieeiiietieeeteeteeeiteesteeaeteeseessteesseessseenseessseenseessseeseessseeseesssesnseens 58

4 Presentasjon av funn 08 @NalYSe..........ueeeiiiiiiiiiiiiiieeeeee e 59
4.1 Presentasjon av undervisningsopplegEet .......ccovvvveeiiiiiieiiieee e 60
4.2 Arbeid med 1eSing 08 SKIIVING ....cooouvvveeeiieeeeeee e 65
4.2.1  Arbeid MEd IESING ....evvvreeeieieeeeeeee et 66
4.2.2  Arbeid Med SKIVING ....uvvveiiiiiie e 75

4.3 Drgfting av f@rste forskningssp@rsmal...........cccoviiiiiiiieiieiiiie e 77
4.4 Muligheter og hindringer i arbeid med sjangerpedagogikken ..........cccccvvveiiiieinnnnnnne. 82
4.4.1 Leeringsutbytte av UNdervisSNiNGEN .......c..oeiieeiiiiiieeiiiie et 82
4.4.2 Klargjgrende underviSniNg? .......ccccuiiiieeiiieeeeeieee et eere e e e e e srare e e eiraeeeeans 83
4.4.3 Motiverende UNAerViSNING? .......c.uvveiiiiiiiiieiiieeeeee e eeeeerre e e e e e e anees 84
4.4.4 Elever uten lese- 0g skrivekompetanse .........cc.eeeeeciiiieiiiiiie e 85
A.4.5  OrZANISEIING ..eiiiiiiiiieeeeiiee ettt e e ettt e e e eteeeeesabeeeeesaaaeeeeeasaeeeassseeaeesnsssaeesnraeeeanns 86
4.4.6 Morsmalets VIKEIZNET .........oooviiiiiieie et 87
BT Tttt b ettt b e et sae b et e bt ne s 88

4.5 Drgfting av forskningssp@rsmMal tO.........cccvviieeivieiiiiiee e 89

5 Diskusjon og avsluttende reflekSjoNer.........ccuvveeiiiiiiiiici e 92
5.1 Undersgkelsens resultater..........coeoiiiiiiiiiiienieeee ettt 92
5.2 Tendenser i mitt materiale, sjangerpedagogikk og demokratisk medborgerskap..... 93
5.3  Didaktiske imPliKaSjONEr .......ccoocvuveiiiii e 97
5.4 ELKITISK DITKK c..eoneeiiiiieeeee et e 98
5.5 VEIEN VIHEIE ..ttt sttt ettt e enee 99

B LItteratUrTiSt. o 101
LT | =T 7= SNSRI 108
Intervjuguide; far designpProsjektet .......coooovveeiiiiiiiee e 108
OM UNGEIVISNINGEN: ...t e e ettt e e e e e e e e e e e e e e eesrraaaaeeeas 108

O IBKS I ..ttt ettt ettt et e 109



Intervjuguide; etter designProSjEKLEL .......cccuvvvveiiiiieee e 109

OM fAGUNACIVISNINGEN: ......eeoeeeeeeeeciieeeie e eee et ee et e e e e eeeetrraaaeaees 109



1 Innledning

| verdenserklaeringen om menneskerettigheter fra 1948 settes det sgkelys pa skolens ansvar
for a styrke respekten for menneskerettigheter, frihet og toleranse pa tvers av nasjoner,

etnisiteter og religioner:

Utdanning skal ta sikte pa a utvikle den menneskelige personligheten og styrke
respekten for menneskerettighetene og de grunnleggende friheter. Den skal fremme
forstaelse, toleranse og vennskap blant alle nasjoner, rasegrupper eller religigse
grupper, og den skal stgtte De Forente Nasjoners arbeid for a opprettholde fred. (FNs

generalforsamling, 1948, art. 26,2)

Siden Verdenserklaeringen har mye skjedd, bade i verden og i utdanningsdiskursen, men
tematikken er fortsatt hgyaktuell. 1 2014 meldte UNESCO, FNs organisasjon for utdanning,
forskning og kultur at det overordnede malet for FNs utdanningsprogram fra 2014-2022 er a
fremme grunnleggende demokratiske verdier og prinsipper som investering i a bygge
demokratiske, fredelige, tolerante og inkluderende samfunn hvor styrket medborgerskap er

et viktig mal (UNESCO, 2014).

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Som et resultat av globalisering er samfunnet blitt pluralistisk og flerkulturelt. Mennesker
med ulik bakgrunn og kulturelle tradisjoner lever tett pa hverandre og en sentral utfordring
er a finne frem til mater a leve i sameksistens, uavhengig av religigs og kulturell bakgrunn
(Stray, 2011, s. 11-12). Denne oppgaven skal handle om sammenhengen mellom opplaering
og demokratisk medborgerskap. Oppleaering til demokratisk medborgerskap kan forstas som
«A lere & leve sammen i et demokrati» (2011, s. 45). Det er sterk sammenheng mellom
demokratisk styrke og utdanningsnivaet i samfunnet og skolen star i en szerstilling hva angar
muligheten til a sikre demokratisk opplaering i samfunnet. Utdanning og utdanningsniva er
en av faktorene som i sterkest grad pavirker demokratisk deltagelse. Demokratisk
medborgerskap ma laeres. For a bli demokratiske medborgere er det en forutsetning a
opparbeide kunnskap og ferdigheter som er ngdvendige for at ulike mennesker skal leve
sammen i politiske og sosiale fellesskap. Demokratisk medborgerskap har et klart normativt
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fokus, og ma forstas ut fra samfunnets politiske, kulturelle og sosiale forventinger til
menneskers verdigrunnlag, og hvordan vi skal oppfgre oss og samhandle som demokratiske
deltagere (Banks, 2016, s. 35). For a fa muligheten til a bli demokratiske medborgere trenger
vi kunnskaper og ferdigheter i grunnleggende ferdigheter som samtale, lesing og skriving

samt politisk kunnskap (Banks 2016, s. 35;Tveitereid, 2018).

Gjennom hele oppleeringslgpet plikter skolen a legge til rette for og st@tte elevenes utvikling
av de fem grunnleggende ferdighetene. Laereplanverket definerer fem grunnleggende
ferdigheter: Lesing, skriving, regning, muntlige og digitale ferdigheter. Disse ferdighetene er
del av den faglige kompetansen og ngdvendige redskaper for leering og faglig forstaelse. De
er ogsa viktige for utviklingen av elevenes identitet og sosiale relasjoner, og for a kunne delta
i utdanning, arbeid og samfunnsliv (Udir, 2019). A utvikle grunnleggende ferdigheter er

dermed av avgjgrende betydning for a delta i samfunnet som demokratiske medborgere.

| felge Stray (2018) har skolen et samfunnsmandat, hvilket betyr at samfunnet har gitt skolen
et oppdrag. Det starter med individet, eleven, som skal tilegne seg kunnskaper, ferdigheter
og kompetanser. Dette skal legge grunnlaget for at eleven senere i livet skal kunne utfgre et
arbeid. | tillegg til kunnskaper, ferdigheter og kompetanser skal skolen bidra til at elevene
utvikler holdninger og verdier. Disse er artikulert i formalsparagrafen og uttrykker hvilken
type borgere nasjonen gnsker at skolen skal bidra til 8 danne. Pa denne maten kan skolens
samfunnsmandat forstas bade som et individuelt prosjekt og et samfunnsprosjekt. Felles for
begge er at skolen skal utdanne og danne personer som stgtter opp om og viderefgrer

samfunnet som politisk prosjekt, med andre ord demokratiet.

Norge opplevde en hgy befolkningsvekst pa 2000-tallet. Hovedarsaken var den store
innvandringen fra @st-Europa etter utvidelsene av Den europeiske union (EU). | fglge
Statistisk sentralbyra (SSB) bodde det om lag 917 000 personer med innvandrerbakgrunn i
Norge ved inngangen til 2018. De utgjorde 17,3 prosent av befolkningen. Innvandrere som
bor i Norge har kommet hit av ulike grunner. Basert pa registrering av oppholdsgrunnlag, kan

en skille mellom flukt, arbeid, utdanning og familiegjenforening/familieetablering.

Den gkte innvandringen har gitt flere elever med andre morsmal i den norske skolen. Tall fra

Utdanningsdirektoratet (2018) viser at det er 42 633 elever i norsk grunnskole som mottar
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saerskilt norskopplaering. Av disse far 4 642 elever opplaeringen sin giennom et
innfgringstilboud som kan vare i inntil to ar. Ikke alle nyankomne elever far opplaeringen sin
giennom innfgringstilbud, sa tallet pa nyankomme elever er i realiteten noe hgyere. Den
norske skolen ma veaere forberedt pa a ta imot og tilpasse undervisningen til en mangfoldig
gruppe, med ulike forutsetninger for a lykkes i skolen og i samfunnet. Hvordan skolen legger
til rette for a gi elevene likeverdige muligheter for lzering og utvikling, spiller en sentral rolle

bade for den individuelle eleven og for samfunnet som helhet.

Den norske fellesskolen er i sluttfasen av en stor endringsprosess med fornyelse av
lereplanverket. Bade ny overordnet del og nye fagplaner er vedtatt. Fagfornyelsen fgrer
frem mot Laereplanverket for Kunnskapslgftet 2020 (LK20) og malet med nye lzereplaner er a
ruste elevene best mulig for fremtiden (Utdanningsdirektoratet, 2019). | lys av den store
endringsprosessen som na finner sted i den norske fellesskolen er det pa tide a sette fokus
pa de minoritetsspraklige elevene som har svakere utbytte av opplaeringen enn
majoritetselevene (Bakken & Hyggen, 2018, s. 10 ;SSB, 2017). Malet ma veere a gi alle vare
elever, uavhengig av bakgrunn, en likeverdig opplaering med bedre mulighet til 8 na skolens
mal. Jeg ser implementeringen av det nye leereplanverket som en «ny start» for norsk skole
og har et hap om at vi giennom malrettet arbeid kan utjevne forskjellene mellom minoritets-
og majoritetselever. Jeg tror at det i den sammenhengen kan vaere nyttig a diskutere helt
konkret hvordan undervisningen bgr gjennomfgres for a fremme et mer likeverdig utbytte

av undervisningen for alle elever i skolen.

Mitt valg av tema for denne masteroppgaven er preget av mine tidligere erfaringer. Jeg har
arbeidet med opplaering av minoritetsspraklige elever i over 20 ar. Jeg har veert lzerer,
radgiver og avdelingsleder for minoritetsspraklige elever. Jeg er na ansatt som pedagogisk
veileder i en stor kommune der jeg driver med kompetanseheving for leerere og ledere som
arbeider med minoritetsspraklige. Jeg underviser ogsa litt i en innfgringsklasse. Jeg har vaert
med a skrive ny fagplan i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter i fagfornyelsen.
Sammen med min kollega, Andrianne Skjold, har jeg i tillegg utgitt en laerebok for sprak- og
fagoppleering for minoritetsspraklige elever, som heter PG hgyden (Fagerheim & Skjold,

2018).
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Denne studien er en intervenerende studie i tre faser inspirert av pedagogisk
designforskning (Bjgrndal, 2013). De tre fasene bestar av en forberedende fase, en
utprgvende fase og en retrospektiv analyse. | den forberedende fasen utviklet jeg, i
samarbeid med Skjold, et undervisningsopplegg for fem innfgringsklasser pa
ungdomstrinnet, som ble gjennomfgrt i fase i to. Analyse, beskrivelse og drgfting utgjer til
sammen den tredje fasen og det som innen designforskning kalles retrospektiv analyse og

blir presentert i kapittel 4 og 5.

Mitt fokus for studien har vaert 3 undersgke om undervisning basert pa sjangerpedagogiske
prinsipper kan benyttes for a heve leeringsutbyttet for nyankomne elever i innfgringsklasser.
Sjangerpedagogikk er ikke én enkel modell for undervisning, men heller et sett med
synspunkt pa undervisning. Kort oppsummert tar sjangerpedagogikken utgangspunkt i et
sosiokulturelt laeringssyn, som baserer seg pa en kognitivt utfordrende undervisning og stor

grad av stgtte i klasserommet.

Jeg er nysgjerrig pa og interessert i 8 undersgke om en slik undervisning kan gi flere elever
tilgang til skolens sprak slik at de kan oppna leereplanens mal og pa sikt skaffe seg
forutsetninger for a bli aktive medborgere i et demokratisk samfunn. Oppgaven er formet ut

fra tanken om at skolen og lzerere kan gjgre en forskjell.

1.2 Begrepsavklaring

Denne oppgaven handler om minoritetssprdklige elever

i innfgringstilbud. Minoritetsspraklig brukes om barn, unge og voksne elever som har et
annet morsmal enn norsk eller samisk (Udir, 2012). | tillegg til minoritetsspraklige, brukes
ofte begrepene tospraklige og flerspraklige elever. | denne oppgaven har jeg valgt a bruke
minoritetsspraklige elever. Dette er for d betone at elevene har et eller flere andre sprak enn
norsk som sitt fgrstesprak. Det betyr at de lzerer norsk som sitt andresprak.
Minoritetsspraklige elever er ogsa den termen som benyttes i lovverk og

styringsdokumenter.
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Et innfgringstilbud er en organisering av opplaeringstilbudet for minoritetsspraklige elever.
Malet for denne opplaeringen er at elevene sa raskt som mulig skal leere seg norsk og bli i
stand til 3 na kompetansemalene i Kunnskapslgftet, og fglge den ordinaere opplaeringen i
norsk skole (Udir, 2012). | Oppleeringslova § 2-8 kommer det frem at elevene tilbys et slikt
innfgringstilbud i inntil to ar, derav innfgring som viser til det midlertidige ved tilbudet. Det
midlertidige innebzerer ogsa at elevene kun skal tilhgre innfgringstilbudet frem til de har
tilstrekkelige ferdigheter i norsk til a kunne fglge den ordinaere undervisningen.
Innfgringstilbudet er frivilling, og det kreves samtykke fra foresatte fgr det fattes vedtak om

innfgringstiloud (Udir, 2012).

| denne studien vil jeg fokusere pa nyankomne minoritetsspraklige elever. Etter en
gjennomgang av eksisterende forskning og litteratur om «nyankomne elever i
klasseromskontekst» finner jeg at det er lite forskning pa dette temaet i en norsk
sammenheng. Nihad Bunar (2015) har forsket pa nyankomne elever i den svenske skolen og
definerer begrepet pa fglgende mate: «Med nyankomne mener vi studenter som har
innvandret til Sverige, uavhengig av innvandringsarsaken. De mangler grunnleggende
kunnskaper om det svenske spraket, uavhengig av skolebakgrunn generelt og kommer til

skolen rett f@r skolestart eller i skoletiden» (s. 9, min oversettelse).

Inkluderingsbegrepet er et komplekst begrep knyttet til en normativt, korrigerende
beskrivelse av avstand mellom grupper i samfunnet (Gitz- Johanesen, 2006, s. 25). Mitt
@nske er ikke a forsterke denne avstanden og jeg bruker derfor Jortveits (2017) forstaelse av
inkludering; «...Likeverdig og rettferdig tilgang til kunnskap, altsa leeringsutbytte i skolen, i en

skole der alle er aktivt deltagende» (s.15).

Kulturbegrepet brukes pa mange ulike mater og med mange ulike betydninger. | denne
oppgaven legger jeg @yvind Dahl (2013) sitt kulturbegrep til grunn som er en dynamisk
kulturforstaelse som beskriver kultur som et omskiftelig fenomen, i stadig utvikling og uten
tydelige grenser. En slik forstaelse innbefatter at alle mennesker tilhgrer mange ulike sosiale
fellesskap og at vi handler ulikt innenfor de ulike fellesskapet. Hele tiden er kunnskaper,

meninger og verdier i forhandling med andre innenfor de ulike fellesskapene (s. 44).
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1.3 Oppgavens problemstilling

Pa bakgrunn av min arbeidserfaring med minoritetsspraklige elever og som medforfatter av
leereverket Pd hgyden (Fagerheim & Skjold, 2018), startet den forberedende fasen med en
utarbeidelse av et undervisningsopplegg. Malet med denne fasen var a utvikle et
undervisningsopplegg som gir elevene god og strukturert undervisning basert

pa sjangerpedagogikken. Spgrsmalet jeg gnsket svar pa i denne fasen, utgjgr studiens

problemstilling:

Hvordan kan en undervisning basert pa sjangerpedagogiske prinsipp i innfaringsklasser pd

ungdomstrinn fremme demokratisk medborgerskap?

Neste fase i designeksperimentet handlet om utprgvingen av undervisningsopplegget i fem

innfgringsklasser, inkludert min egen, pa ungdomestrinn.

For a finne svar i siste fase med retrospektive analyser valgte jeg a gjennomfgre kvalitative
intervju med lzererne i de fire innfgringsklassene samt a observere undervisningen

gjiennomfgrt av Skjold og med selv i egen klasse.

Problemstillingen er apen og vidtfavnende. For a besvare denne vide problemstillingen har

jeg felgende to forskningsspgrsmal:

Hvordan kan sjangerpedagogikken statte lese- og skriveopplaeringen i innfgringsklasser pa

ungdomstrinn?

Hvilke muligheter og hindringer finnes med d jobbe med en sjangerpedagogisk tilnaerming

i innfgringsklasser pG ungdomstrinn?

Med utgangspunkt i undervisningsopplegget brukt i intervensjonen gnsker jeg a analysere
mine intervjupersoners erfaringer Hvilke erfaringer gjorde mine intervjupersoner seg? Gir
denne metodikken et godt leeringsutbytte, bade spraklig og faglig? Kan en slik metodikk pa

sikt utjevne leeringsutbytte for elevene?
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Slik kan oppgaven min bidra pa et omrade der det finnes begrenset forskning, og samtidig
sette fokus pa gode undervisningsmetoder som fremmer laering hos nyankomne

minoritetsspraklige elever.

| denne oppgaven gnsket jeg a hgre pedagogens stemme og har derfor ikke intervjuet elever
om deres erfaringer og opplevelser med sjangerpedagogikken. Noen av elevenes erfaringer

fremkommer likevel indirekte gjennom pedagogenes svar pa intervjuspgrsmalene.

For a svare pa problemstillingen min har jeg tatt utgangspunkt i James A. Banks teori og hans
kategorisering og systematisering av den flerkulturelle pedagogikken. Banks plasserer
flerkulturell pedagogikk inn i et samfunnsperspektiv der globalisering, flyt av mennesker og
en sammensatt befolkning er en del av virkeligheten. Ifglge Banks er identitet og verdier i
bevegelse og samfunnet blir mer pluralistisk. Dette far innvirkning pa sammensetningen av
elever og burde dermed fa innvirkning pa mal, lzereplaner, leeremidler og formidling i skolen.
Malet ma vaere reduksjon av diskriminering og gkt deltagelse og demokrati. For 3 realisere
en demokratisk skole i samfunn preget av diversitet, ma skolen legge en flerkulturell
tenkning til grunn for all sin virksomhet, samt en pedagogikk som er flerkulturell og
forpliktende. James A. Banks hevder at i implementeringen av en gjennomgripende
flerkulturell pedagogikk ma skolen, bade ledere og leerere, ta hensyn til fem grunnleggende
komponenter: For det fgrste hevder han at de flerkulturelle perspektivene ma gjelde alle fag
og i alle sammenhenger og vaere tydelig for alle i skolemiljget. For det andre ma kunnskapen
som minoritetene har med seg gjgres gjeldende og relevant i en flerkulturell skole. For det
tredje ma skolen hjelpe elevene til a redusere fordommer mot andre. For det fjerde ma en
flerkulturell pedagogikk bli en likhetspedagogikk som tilpasser undervisningen pa en slik
mate at alle elever far like muligheter til lzering i skolen. Den femte komponenten er at
skolen ma utvikle en sterk og positiv skolekultur som bygger pa myndiggjgring og
inkluderende sosiale praksiser (2004, s.30). Jeg vil i denne oppgaven primaert fokusere pa
Banks fjerde komponent som ma ligge til grunn for en flerkulturell, demokratisk skole:
Hvordan kan undervisningen tilpasses pa en slik mate at den gir alle elever likeverdig
mulighet til 3 oppna lereplanens mal? Fokuset mitt er pa de nyankomne minoritetsspraklige

elevene i et innfgringstilbud.
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1.4 Oppgavens oppbygning

Oppgaven er delt inn i fem kapitler:

| kapittel 2 presenteres en oversikt over et utvalg av forskningen som tidligere er gjort pa
omradene jeg tar for meg i min undersgkelse. Deretter presenteres teoriene som er
relevante. Jeg presenterer bade teori som ligger til grunn for utviklingen av
undervisningsopplegg brukt i intervensjonen og teori som er viktig for a belyse og drgfte

oppgavens problemstilling og forskningsspgrsmal.

Kapittel 3 omhandler metoden. Her redegjor jeg for og diskuterer forskningstilnaerming,

design og metodevalg. | tillegg beskriver jeg utvalg og datagrunnlag.

| kapittel 4 presenteres og analyseres resultatene av det empiriske arbeidet og drgftinger av
funn finner sted. Deretter drgfter jeg resultatet av mine empiriske funn i lys av tidligere

omtalt teori, og konkluderer rundt forskningsspgrsmalene.

Kapittel 5 er oppgavens avsluttende kapittel. Her vil jeg samle tradene og diskutere
hovedfunnene i lys av den overordnete problemstillingen. Oppgaven avsluttes med

didaktiske refleksjoner slik forskningstilnaermingen ved bruk av designforskning krever.
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2 Teoretiske perspektiver og tidligere
forskning

| dette kapittelet gj@r jeg rede for teoretiske perspektiv og tidligere forskning som er
relevant for studien min. Teorien som ligger til grunn for og brukes i denne oppgaven er i
hovedsak delt mellom teori om demokratisk medborgerskap og teori om andresprakslaering.
Forskere bak teoriene om demokratisk medborgerskap som vil prege denne teksten er
James A. Banks og Janicke Heldal Stray. Banks har mottatt anerkjennelse internasjonalt for
sitt arbeid. Stray er en av de fremste forskerne pa demokratisk medborgerskap i Norge, og
siden denne teksten handler om den norske skolen vil hennes arbeid vaere sentralt igjennom

hele teksten.

Nar det gjelder teorier om andresprakslaering er min stgrste inspirasjonskilde den
australske andrespraksforskeren Pauline Gibbons. Hun inspirerer meg med sin praktiske
tilneerming til klasserommet og jeg finner at Gibbons teoretiske tilnaerming

til andrespraksfeltet setter mine egne erfaringer fra klasserommet inn i en faglig kontekst
(Gibbons 2010 og 2012). Gjennom sin forskning viser hun pa konkret og tydelig mate
hvordan lzerere kan jobbe for at andresprakselever skal gke sin maloppnaelse. Hun bade
presenterer og drgfter forskning om a lzere pa andrespraket og gir modeller for en integrert
sprak- og kunnskapsutvikling i skolens ulike fag. Pa bakgrunn av dette har min

medforfatter Andrianne Skjold og jeg lagt hennes forskning til grunn ved utarbeidelsen av
leereverket Pd hgyden. Pa samme mate er det Gibbons teoretiske perspektiver og forskning
som ligger til grunn for undervisningsopplegget som ble utfgrt i designet. Gibbons har veert
med a utvikle sjangerpedagogikken (Nasjonalt senter for flerkulturell opplaering [NAFO],
2016). Pauline Gibbons har veert med pa a apne forskningsfeltet for meg og vaert min
viktigste kilde til teoritilfang og inspirasjon i analyseprosessen. Jeg vil ogsa belyse teori fra
andre internasjonale andrespraksforskere som Jim Cummins og grunnlagsteoretikere som
Lev Vygotskij, i tillegg til norske andrespraksforskere som Elisabeth Selj, Lars

Andreas Kullbrandstad og Else Ryen.

Dette kapittelet bestar av fire delkapitler: det fgrste presenterer minoritetspraklige elever i

norsk skole, det andre har fokus pa teori om demokratisk medborgerskap, det tredje
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presenterer teori som ligger til grunn for sjangerpedagogikken og det fjerde er teori som
belyser andre aspekter forankret i Gibbons forskning og som bgr ligge til grunn for a

gi andresprakselever et godt laeringsutbytte.

2.1 Minoritetsspraklige elever i norsk skole - policy og
praksis

Den overordnete delen av lzereplanen gir fgringer for opplaeringen i fagene og tydeliggjar
opplaeringens ansvar for danning og utvikling av elevenes helhetlige kompetanse (Udir,
2019). Det henvises sjelden til minoritetselever generelt og aldri til nyankomne
minoritetselever i overordnet del av leereplanverket. Som lzerer for nyankomne
minoritetsspraklige elever pa ungdomstrinnet, antar jeg at minoritetselevene ikke er
«glemt», men innlemmet i det generelle elevbegrepet. | sa fall ssmmenfaller dette med min
oppfatning av den nyankomne minoritetseleven. Hun ma laere norsk, men som det star i
Oppleaeringslova, overordnet del, §3-2, skal hun ikke fratas retten til «(...) @ utforske dybden i

ulike fagomrader» med utgangspunkt i egne spraklige forutsetninger. Videre star det det:

A gi rom for dybdelzering forutsetter at skolen tar hensyn til at elevene lzerer pa
forskjellige mater, i ulikt tempo og med ulik progresjon. Det krever kunnskap om
hvordan elever lzrer, hva de kan fra fgr, og forutsetter tett oppfelging av den

enkelte. (Opplaeringslova, overordnet del, § 3-2)

Elevbegrepet i sitatet inkluderer definitivt ogsa den nyankomne minoritetseleven. Mitt
grunnsyn er at nyankomne minoritetselever fgrst og fremst ma ses pa som fullverdige elever

med behov for tilpassing og med krav pa en sprak- og fagopplaering av hgy kvalitet.

Bakken & Hyggen (2018, s.10; SSB, 2017) viser til at elever med minoritetsbakgrunn
giennomgaende oppnar svakere skoleresultater enn elever med majoritetsbakgrunn, og at
elever som kommer sent i utdanningslgpet skarer svakest. For at minoritetsspraklige elever
skal utvikle kunnskaper og ferdigheter pa lik linje med majoriteten er tilrettelegging en

sentral oppgave bade for lerere, skoleledere og utdanningsmyndigheter.
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| Stortingsmelding 18 (2010-2011), Laering og fellesskap, drgftes det hvordan uegnete tiltak
for minoritetsspraklige elever faktisk kan fgre til skolepafgrte spesialpedagogiske behov
(Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 23). For a forhindre dette er det derfor avgjgrende at
organisering, leeringsmiljg, undervisningsmateriell og undervisningsmetoder prioriteres i

undervisningspraksisen av den nyankomne eleven.

| 2019 publiserte Kunnskapsdepartementet Regjeringens integreringsstrategi 2019-2020,
Integrering gjennom kunnskap. Strategien legger frem fire innsatsomrader: Utdanning og
kvalifisering, arbeid, hverdagsintegrering og retten til a leve et fritt liv. Malsettingen med
strategien er hgyere deltakelse for innvandrere i arbeids- og samfunnsliv giennom en
baerekraftig innvandrings- og integreringspolitikk. | strategien skisseres en rekke tiltak som
skal gi barn og unge med innvandrerbakgrunn gode norskkunnskaper, grunnleggende

ferdigheter og faglig kompetanse gjennom likeverdige utdanningslgp.

| integreringsmeldingen pdpekes det at elever som innvandrer i ungdomsskolealder har store
utfordringer. Mange som innvandrer sent i skolelgpet har darlige forutsetninger for a
giennomfgre videregaende skole og har et bekymringsfullt hgyt frafall. Blant dem som
innvandrer i ungdomsskolealder, har bare halvparten fullfgrt og bestatt videregaende
opplaering i slutten av tjuearene. Disse ungdommene har hatt liten tid til 8 leere norsk, og for
lite tid i grunnskolen til 3 opparbeide seg tilstrekkelig grunnskolekompetanse. Elevene kan
ogsa ha andre typer utfordringer, for eksempel som fglge av opplevelser fra krig og flukt.
Selv om elevene har rett til tilpasset opplaering, far ikke alle den tilpasningen de har krav pa

(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 7-31).

Integreringsstrategien viser ikke til noen konkrete tiltak for a sikre ungdom som innvandrer i
ungdomsskolealder et likeverdig opplaeringstilbud. De presiserer derimot at for a3 muliggjgre
et likeverdig tilbud til alle gjennom tilpasset opplaering, ma leererne ha god kompetanse,
blant annet i andrespraksdidaktikk. | Mangfold og mestring fra Kunnskapsdepartementet
(NOU 2010:7, s. 12) viser imidlertid at det er mangel pa lzerere med andrespraksdidaktikk,

noe som vanskeliggjor kravet om tilpasset oppleering.

I Norge har vi lite kunnskap om hvilket opplaeringstilbud for nyankomne minoritetsspraklige

elever som gir best utbytte og det er store kostnader med mangelfull opplaering av
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minoritetsspraklige barn og unge (NOU 2010:7, s. 327). Dette stpttes ogsa av Anne Golden
og Rita Hvistendahl (2013, s. 70-71) som papeker at det er mangel pa forskning

om andrespraksundervisning i Skandinavia, og da spesielt i Norge. Regjeringen gnsker
gjiennom forskning a styrke kunnskapsgrunnlaget om hvilken opplaering som gir best

leeringsutbytte for nyankomne elever (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 15-16).

2.2 Utdanning til demokratisk medborgerskap

Skolens demokratiske samfunnsoppdrag er stadfestet i Opplaeringsloven:

Opplzeringen skal fremme oppslutning om demokratiske verdier og demokratiet som
styreform. Den skal gi elevene forstaelse for demokratiets spilleregler og betydningen
av & holde disse i hevd. A delta i samfunnet innebaerer & respektere og slutte opp om
grunnleggende demokratiske verdier som gjensidig respekt, toleranse, den enkeltes
tros- og ytringsfrihet og frie valg. Demokratiske verdier ma fremmes gjennom aktiv

deltakelse i hele opplaeringslgpet. (overordnet del, § 1-6)

Loven tydeliggj@re at skolen skal forberede nye generasjoner til deltakelse i demokratiske
prosesser gjennom hele opplaeringslgpet. Videre skal skolen fremme demokratiske verdier
og holdninger som motvekt mot fordommer og diskriminering. Det er derfor av stor
betydning at demokratiopplaeringen for nyankomne elever igangsettes umiddelbart og ikke

settes pa vent til elevene behersker «godt nok» norsk.

Demokratisk medborgerskap har fatt gkt oppmerksomhet i internasjonal
utdanningsforskning og overnasjonale institusjoner som for eksempel EU, Organisation for
European Economic Co- operation (OECD) og Europaradet. En arsak er globaliseringen og at
samfunnet i dag er blitt pluralistisk og flerkulturelt. Mennesker med ulik bakgrunn og
kulturelle tradisjoner lever tett pa hverandre og en sentral utfordring er a finne frem til
mater a leve i sameksistens, uavhengig av religigs og kulturell bakgrunn. En annen sentral
arsak er at et demokratisk samfunn er avhengig av deltagelse fra borgerne. lkke bare er det
viktig for mennesker selv at de har medborgerkompetanse, det er like viktig for samfunnet i

sin helhet at alle har det (Stray, 2011, s.11).
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Demokratisk medborgerskap er den norske oversettelsen av det engelske ordet democratic
citizenship. Begrepet kan ha en rekke betydninger og kan dermed defineres pa ulike mater.
For a kunne fullt ut utgve sitt medborgerskap forutsettes statsborgerskap, det vil si formell
inkludering og tilgang til alle statlige rettigheter i en stat. Det er mange medlemmer av det
norske samfunnet som ikke har norsk statsborgerskap, de ma likefult regnes som
medborgere (Stray, 2011, s.12). Dette gjelder i stor grad den gruppen jeg fokuserer pa i

denne oppgaven, nyankomne minoritetsspraklige elever.

Store norske leksikon definerer medborgerskap som en tilstand der en person blir regnet, og
med rette kan regne seg som et fullverdig medlem av samfunnet (Thorsen, 2018, avsnitt 1). |
lys av denne definisjonen blir mennesker som av ulike grunner ikke har mulighet til 3 delta i
samfunnslivet frargvet sitt medborgerskap. Immigranter er en gruppe som i enkelte
sammenhenger er sosialt og gkonomisk marginaliserte. Pa grunn av manglende
sprakkompetanse og kompetanse om hvordan det det norske demokratiet fungerer kan de,
selv om de innehar alle formelle rettigheter som norske statsborgere, likevel ha
vanskeligheter med a fungere som fullverdige medlemmer eller demokratiske medborgere i

det norske samfunnet.

Medborgerskap kan i stor grad knyttes til leering (Stray, 2011, s.48). Stray (2012, s. 17)
argumenterer for at en av skolens oppgaver er a styrke demokratiet og at utvikling og
opprettholdelse av demokratiet er viktige politiske malsetninger for skolen. Elevene skal
tilegne seg ferdigheter, kompetanser, kunnskaper, holdninger, verdier og erfaringer som gjgr
dem i stand til 3 delta i demokratiske samfunnsprosesser. | og med at skolen er felles for alle,
star den i en saerstilling som samfunnsinstitusjon. Skolen er videre den offentlige
institusjonen der unge mennesker tilbringer mest tid og laerere har derfor en unik mulighet
til 3 pavirke unge mennesker og deres demokratiske kunnskap, verdier, holdninger og
oppfarsel. Malet bgr veere at utdanningslgpet skal pavirke bade demokratiske holdninger og
verdier, kunnskaper og atferd pa tvers av ulike samfunnsgrupper. Det finnes flere grunner til
at skolene tillegges en sa sentral rolle i medborgerutdanningsprosjektet. Et av de sterkeste
argumentene ligger i viktigheten av kompetanse. Dagens samfunn og demokratier

er sa komplekse at det er behov for opplaering for a tilegne seg forstaelse av, og oppslutning

om, demokratiske prosesser (Stray, 2011, s.11). | tillegg utvikles deltakeraspektet ved
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medborgerens rolle gjennom pedagogiske prosesser, leering, erfaringer og

kunnskapstilegnelse (Bgrhaug & Solhaug, 2012, s. 30-31).

En forutsetning for demokratisk deltakelse er a kunne samtale, lese, skrive og regne.
Grunnleggende ferdigheter er imidlertid ikke tilstrekkelig for & utgve rollen som demokratisk
medborger. | tillegg ma man ha kunnskap om demokrati og samfunnsdeltakelse. For a
mestre demokratisk deltakelse ma man kunne forholde seg til ulikhet, se ting fra ulike sider,
sta for egne meninger, tenke kritisk og reflektere og diskutere. Dette er kompetanser som
skal lzeres i skolen. Elever i skolen ma ogsa fa mulighet til & gve pa, erfare og praktisere

demokratiske prosesser i praksis (Banks, 2016; Tveitereid, 2018).

| fglge Stray (2011, s.107-108) er det viktig at demokratiutdanningen omfatter

laering om, for og giennom (min kursivering) demokrati. Opplaering om demokrati er
kunnskaper om demokratiets historie, hvordan demokratiet er organisert og hvordan
politiske prosesser foregar. Dette er kunnskaper elevene kan testes i. Slike kunnskaper om
demokratiet er et viktig grunnlag for a forsta samfunnet vi lever i og hvordan rettsvesen og
politiske prosesser foregar. Denne kunnskapen kan relateres til statusdimensjonen ved
medborgerbegrepet da den legger et grunnlag for forberedelse i et demokratisk samfunn. A
mestre grunnleggende ferdigheter som a samtale, lese og skrive star sentralt nar det gjelder
opplaering for demokratiet. | tillegg skal elevene utvikle ferdigheter i kritisk tenkning, slik at
de lzerer a undersgke problemstillinger fra flere sider, samt a kunne skille mellom fakta og
vurderinger. Elevene skal utvikle en vitenskapelig tenkemate slik at de evner a ta stilling pa
grunnlag av vitenskapelig funderte sammenhenger og ikke alene pa grunnlag av kulturelle,
religigse eller personlige referanser. Opplaering giennom demokrati betyr at elevene far
erfaring med reell deltagelse. Reell demokratisk deltagelse kan vare deltagelse i elevrad,
klasserad, skrive leserinnlegg eller fa delta i en spgrretime pa Stortinget, by- eller

kommunestyret.

Undervisningsopplegget som er beskrevet i denne oppgaven og prgvd i fem innfgringsklasser
omhandler demokrati. Det hadde til hensikt a gi elevene en strukturert opplaering av de
grunnleggende sprakferdighetene: Samtale, lesing og skriving. De faglige malene retter seg
mot ulike sider ved demokratisk deltagelse og inkluderer bade hva et demokrati er og

hvordan elevene best mulig kan utfgre sine demokratiske plikter og rettigheter. Det fgrste
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dekkes gjennom en generell opplaering i demokratiets historie, valg og andre institusjonelle
ordninger og hvordan ulike politiske prosesser foregar. Det andre dekkes ved at elevene
stimuleres og leeres opp til kritisk tenkning og refleksjon gjennom a forholde seg til ulikhet,

se ting fra ulike perspektiver og bli trygg pa egne meninger.

2.3 Sprak og sprakinnlaering

Innenfor forskning er det ulike syn pa hva sprak er. Sprak som konsept kan beskrives pa

mange mater, med ulike innfallsvinkler (Monsen & Randen, 2017, s. 18).

| sprakdidaktisk sammenheng er det vanlig a beskrive elevers sprakferdigheter som
bestaende av tre komponenter: Form, innhold og bruk (Bloom, 1980, s. 123). De tre
komponentene overlapper hverandre og henger naturlig sammen, og er like viktige for a fa
en funksjonell sprakkompetanse. Sprakkompetanse fungerer optimalt nar alle tre
komponentene er pa plass og nar et andresprak skal laereres, ma undervisningen inneholde

de tre elementene.

Figur 1: De tre sprakkomponentene, fritt etter Bloom og Laheys sprdkmodell

Sprakets formside handler om hvordan spraket er bygget opp, grammatiske prinsipper og
uttale. Her inngar fonologi, morfologi og syntaks. Sprakets fonologi er sprakets lydsystem og

ma leeres for at ord og setninger skal kunne uttrykkes og oppfattes (Monsen
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& Randen, 2017, s. 20). Ulike sprak har ulike lydsystem, de fleste sprak har mellom 30 og 40
ulike fonem (Berggren, Sgrland& Alver 2014, s. 63). Andrespraksinnlaerere ma lere
lydsystemet i det nye spraket. Sprakets morfologiske system bestemmer hvordan ord lages
og bayes noe som naturligvis varierer fra sprak til sprak. Det syntaktiske systemet
bestemmer hvordan ord blir satt sammen til setninger. Dette er ogsa ulikt i ulike sprak og ma

leres pa det nye spraket (Monsen & Randen, 2017, s. 20).

Sprakets innholdsside handler om semantikk, det vil si leeren om betydning (Monsen &
Randen, 2017, s. 21). Sprak skal formidle en betydning. For a fa tak i betydningen av spraket
ma vi fa tak i forholdet mellom det som blir uttrykt og det som blir forstatt. Semantisk
kunnskap er derfor knyttet til bade erfaringsbakgrunn og livserfaring, noe som er nzert
knyttet til den kulturen man vokser opp i. Semantikken er et samspill mellom sprakbrukere,
bakgrunnskunnskap, assossiasjoner og kontekst. Vi tar med oss bakgrunnskunnskap og
erfaringer inn i en ny kontekst der vi tolker det som blir sagt. Sprak blir altsa ikke til i et

tomrom, men i en sammenheng (2017, s. 21-22).

Sprakets bruksside handler om pragmatikk, det vil si hvordan bruk og tolkning av sprak i
samspill bidrar til meningsinnholdet i en ytring eller tekst. Brukssiden viser til ferdigheter i a
bruke spraket ut fra sitasjon og sammenheng (Monsen & Randen, 2017, s.22). Innenfor en
gruppe finnes det en lang rekke regler for spraklig adferd som bestemmes av kulturelle og
sosiale normer; for eksempel hva som oppfattes som hgflig og uhgflig. Det er av avgjgrende
betydning bade hvordan spraket brukes og hvordan det tolkes i sosiale kontekster. «Nar barn
leerer sitt morsmal, leerer de ikke bare sprakets syntaks eller grammatikk, men ogsa hvordan
de kan variere spraket de bruker i henhold til konteksten de befinner seg i» (Gibbons, 2012,

s. 6, min oversettelse).

For at elever skal kunne bruke spraket hensiktsmessig, ma de altsa beherske
sprakets formside, innholdsside og bruksside. Det er derfor av avgjgrende betydning at det i
et andrespraksklasserom legges til rette for opplaering av sprakets tre ulike komponenter:

Form, innhold og bruk.

2.3.1 Hvordan lzeres et andresprak?
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Fordi spraket er det sentrale arbeidsredskapet i skolen, star mye pa spill for elever med et
annet morsmal enn skolespraket. Skolespraket brukes overalt i skolen, av lzerere, elever, i
lerebgkene og i tester som tentamener og eksamener. Fgr elevene har tilegnet seg
skolespraket begrenses andrespraksinnlaereren fra klasseromsinteraksjon og bade

tekstforstaelse og tekstproduksjon blir negativt pavirket (Selj, 2008, s 11).

Andresprakslaering er et svaert komplekst fenomen, og vi har ingen teorier som inkorporerer
alle sider ved den. De enkelte teoriene ma ses pa som hovedretninger og betoner visse
aspekter og toner ned eller ser bort fra andre aspekter (Kullbrandstad & Ryen, 2018, s. 28).
Det kan derfor veere hensiktsmessig a inndele teoriene etter hva de vektlegger som
primaeromrader for andresprakslaringen. Sett pa denne maten kan vi dele de inn i tre
hovedretninger: Behavioristisk laeringsteori ser pa sprakinnlaeringen som en tilegnelse av et
nytt sett av vaner for adferd, kognitiv lzeringspsykologi ser pa sprakinnleeringen som
tilegnelsen av nye mentale ferdigheter og sosiokulturell laeringsteori ser pa sprakinnlaeringen
som deltagelse i et nytt og kulturelt fellesskap (2018, s. 28). Den behavioristiske
tilneermingen har fa tilhengere i dag, sa det sentrale skillet i moderne andrespraksforskning
gar mellom kognitiv leeringspsykologi og sosiokulturell lzeringsteori. Kognitiv
leeringspsykologi har fokus pa andresprakslaering som en kognitiv prosess, det vil si mentale
prosesser som er resultatet av kontakt med et nytt sprak. Det er ulikt syn innenfor de ulike
kognitive retningene pa hva disse prosessene innebaerer (2018, s. 28). Kognitive teorier
fokuserer pa tilegnelse av spraket, mens sosiokulturell laeringsteori har fokus pa deltagelse i
spraklige fellesskap. Her sgker man a kaste lys over sprakinnlaeringen og forhold knyttet til
denne gjennom sosialt orienterte forklaringer snarere enn psykologiske orienterte
forklaringer (Ortega, 2011, s. 168-169). A lzere et nytt sprak forstas som at man gjennom
spraket blir delaktig i en ny kultur og nye sosiale fellesskap. Sprakkunnskaper ses ikke som
abstrakte stgrrelser i sinnet til enkeltindividet, uavhengig av situasjon og kontekst.

Tvert imot er innlaering av et andresprak nzert forbundet med den aktuelle og kulturelle
sammenhengen (Kullbrandstad & Ryen, 2018, s. 28). Sosiokulturelt orienterte forskere ser
ikke bort fra at andresprakslaering ogsa dreier seg om kognisjon. Ortega (2011) mener at den
sosiokulturelle tilnzermingens rekonseptualisering av andrespraklaeringen, kan hjelpe

fremtidig forskning bort fra den enten eller tenkningen som hittil har preget feltet (s. 170).
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2.3.2 Hvordan undervise elever som lzerer pa et andresprak?

Cummins (2017, s.13-37) mener at det er fundamentalt at undervisningen av
minoritetsspraklige elever baseres pa forskningsevidens, slik at alle elever far mulighet til
fremgang i skolen. Han mener at leerere som underviser minoritetsspraklige elever har et
ansvar for a stgtte elevers inkludering i skole- og naermiljg. Dette er en sentral del av en
effektiv undervisning. Dette er fordi sammenhengen mellom effektiv undervisning og
positive menneskelige relasjoner er grunnlaget for fremgang i skolen. Dette gjelder for alle
elever, men seerlig for elever der hjemmets kultur skiller seg fra den dominerende kulturen i
skolen. Dersom elever fgler at deres erfaringer og identiteter verdsettes og bekreftes vil de
investere mye mer i skolearbeidet. Lykkes skolen og laerere med a gi annerkjennelse og
bygge videre pa elevenes sprak, kultur og identitet og tilpasse undervisningsstrategier vil
elevene utvikle identitet som kompetente. Slike undervisningsstrategier er a sette krav og
forventninger til at elevene skal lykkes kunnskapsmessig og gi dem den stgtten som er
ngdvendig for a nd skolens mal. Dersom elever fgler at deres erfaringer og identitet
verdsettes og bekreftes vil de investere mye mer i skolearbeidet. Elever som veksler mellom
et hjemmesprak og et skolesprak ma ta til seg kunnskapsinnholdet som formidles i skolen pa
et andresprak. Cummins peker pa at det finnes mye internasjonal forskning som sier noe om
hvordan undervisningen bgr legges opp for elever som laerere pa et andresprak og
oppsummerer det pa slik: Undervisningen skal stgtte forstaelse og sprakproduksjon i alle fag,
samt styrke det kunnskapsrelaterte spraket i alle fag og samtidig ta vare pa elevens
flerspraklighet, noe som innebaerer en tospraklig opplaering. | tillegg trekker Cummins frem
at leerere som gnsker likestilling mellom alle grupper i samfunnet har stgrre mulighet til a
lykkes med en effektiv undervisning. Dette er fordi menneskelige relasjoner er like viktig for

elevenes engasjement som undervisningsmetodene i seg selv.

2.3.3 Hverdagssprak og skolesprak

Det spraket som gir fremgang i skolen skiller seg mye fra spraket vi bruker i hverdagen.
Cummins har utviklet en teori for a illustrere forskjellen mellom hverdagsspraket, Basic

Interpersonal Communication Skills [BICS], og kunnskapsspraket, som gir fremgang i skolen,
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Cognitive Academic Language Profiency [CALP]. BICS kan litt forenklet oversettes med
hverdagssprak og betegner de sprakferdighetene vi trenger for a kunne delta i hverdagslig
muntlig kommunikasjon. En god beherskelse av hverdagsspraket fordrer et ordforrad pa
rundt 2000 ord. Tilegning av et hverdagssprak pa andrespraket vil ifglge Cummins ta cirka to
ar (Cummins, 2017, s.41-53). Elever som kommer til Norge i sen ungdomsskolealder har
allerede et godt utviklet hverdagssprak pa sitt morsmal. Bade minoritetsspraklige og
norskspraklige ungdomsskoleelever utvikler i denne perioden et stadig mer avansert
kunnskapssprak i trad med hva skolen og den faglige utviklingen fordrer. Cummins trekker
frem at skolegangen for flerspraklige elever kan vare veldig vanskelig. | tillegg til a leere seg
nye ord som jevngamle majoritetselevene kan fra fgr, ma minoritetselever ogsa

holde tritt med majoritetselevers utvikling. Cummins kaller dette for «...a ta igjen et

bevegelig mal» (s. 41).

| folge Cummins (2017) tar det mellom fem og syv ar fgr minoritetsspraklige elever

«tar igjen» det kunnskapsmessige forspranget elever med skolens sprak som sitt fgrstesprak
allerede har (s. 41). CALP blir ofte omtalt som «det akademiske spraket». Gibbons (2010)
beskriver dette sprakregisteret som mer eksplisitt, abstrakt og mindre personlig.

Gibbons vektlegger at minoritetsspraklige elever ofte trenger et

stgrre kunnskapsrelatert ordforrad, samt mer kunnskap om tekster og sjangre enn

de faktisk innehar, for @ kunne mestre skolegangen pa lik linje med majoritetselever. Derfor
er det av avgjgrende betydning at de far tilgang til en undervisning der spraket settes i fokus

i alle fag (s. 24).

Bade Gibbons (2012, s. 26) og Cummins (2017, s. 113) tar til orde for at andresprakselevene
raskt skal utvikle skolesprdket, det vil si det mer akademiske sprak- og stilregisteret som

kjennetegner og kreves for a lykkes i opplzaeringen.

2.4 Sjangerpedagogikkens teoretiske grunnlag

Sjangerpedagogikk er ikke én enkel modell for undervisning, men et sett med synspunkter

pa undervisning. Sjangerpedagogikken er utviklet i Australia pa bakgrunn av forskning som
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fant at barn som leser lite, mangler forstaelse for hvordan tekster bygges opp og derfor
trenger eksplisitt undervisning i kravene til ulike tekster i skolens fag og emner (Rose &
Martin 2012, s. 54). Eksplisitt undervisning handler om a gi elever muligheter til & kunne
anvende sine kunnskaper i det virkelige livet. Sprakforstaelsen utvikles altsa samtidig som
spraket brukes i en naturlig sammenheng. Eksplisitt undervisning oppmuntrer til aktiv
deltagelse i leeringen, til 8 skrive selvstendig og skal gi muligheter til a diskuterer mater sprak
brukes i autentiske sammenhenger. | en eksplisitt undervisning vektlegges elevenes behov
for stgtte fra leerer og leeringskontekst. Sjangerpedagogikkens mal er a hjelpe elever til a
mestre de sjangere som dominerer diskurser i skole og samfunn. Pa den maten far elevene
stgrre mulighet til & delta i samfunnet pa lik linje med andre. Derfor kan vi si at

sjangerpedagogikken har et sterkt politisk og sosialt mal (Gibbons, 2012, s. 127).

Sjangerpedagogikken bestar av tre komponenter (Gibbons, 2012, s. 17-38; Johansson & Ring,
2019, s. 28). Den fgrste komponenten bygger pa Lev S. Vygotskijs sosiokulturelle laeringssyn:
Fokus pa leering i den naermeste utviklingssonen og stgtting eller stillasbygging (scaffolding).
Den andre komponenten bygger pa Michael Hallidays teori om sprak: Den systematisk-
funksjonelle grammatikken der utviklingen av spraket i et sosialt og kulturelt perspektiv
vektlegges. Den siste komponenten er sirkelen for undervisning og leering, en
undervisningsmodell som fokuserer pa eksplisitt og stegvis undervisning for a bevisstgjgre

elever pa at ulike sjangre eller emner krever ulike litterzere tilnaerminger.

2.4.1 En sosiokulturell teori om laering

Lev S. Vygotskijs (1896-1934) sosiokulturelle lzeringsteori danner grunnlaget

for sjangerpedagogikken. | fglge Vygotskij skjer leering i to «steg». Det fgrste steget
foregar mellom mennesker. Det andre steget skjer inne i individet. Altsa, den sosiale
prosessen transformeres og omdannes til en prosess som tar plass inne i det

enkelte individet fgr leeringen er komplett. Vygotskij selv uttrykker det pa denne maten:

An interpersonal process is transformed into an intrapersonal one. Every function in

the child’s cultural development appears twice: first on the social level, and later, on
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the individual level: first between people (interpsychological) and then inside the

child (intrapsychological). (Vygotskij, 1978, s.57)

| fglge Vygotskij er leering en sosial prosess med vekt pa samspill, der kultur og

sprak er viktige redskap (Imsen, 2014, s. 183). Med et slikt syn pa lzering kan vi si

at mennesker leerer gjennom sosial interaksjon med andre. Spraket er det fremste kulturelle
og psykologiske verktgyet for kognitiv utvikling og interaksjoner er kjernen i
laeringsprosessen. Pa denne maten blir spraket forbindelseslinjen mellom individuell tenking
og de kunnskapsressursene som finnes klasseromsfellesskapet. Spraket som brukes i
samhandling med andre blir det viktigste redskapet for tilegnelse av kunnskap, kultur og
sosialisering (Myklebust, 2019, s. 90). Dette gir viktige perspektiver i opplaering

pa andrespraket. Vi bruker spraket til 8 kommunisere med andre, og

dermed utvikles barnets tenking giennom spraklig samhandling.

Den nzermeste utviklingssone

msmf\\_e
UTV IKLINGSSONE

GRENSE TOR HVA ELEVEN
KAN KLARE ALENE

GRENST FOR HVA ELEVEN
KAN KLARE MED HJELP

Figur 2: Den neermeste utviklingssone, fritt etter Vygotskij

Vygotskij var ogsa opptatt av elevens proksimale utviklingssone, eller den naermeste
utviklingssone. Barnet leerer ikke pa egenhand, men har behov for stgtte og hjelp fra en

person med mer kompetanse inn i deres laeringsprosess. Utviklingen gar fra det sosiale til
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det individuelle. Fgrst kan eleven klare a gjgre noe sammen med andre fgr hun mestrer
alene. Vygotskij (1978) uttrykker det pa denne maten: «Sonen for proksimal utvikling: Det er
avstanden mellom problemlgsning pa egen hand og nivaet av potensiell utvikling ved
voksenveiledning eller i samarbeid med mer dyktige jevnaldrende som bestemmer det
faktiske utviklingspotensialet» (s. 86, min oversettelse). Sett pa denne maten avhenger en
elevs utviklingspotensial av veiledning fra laerer eller andre jevnaldrende som er mer
kompetente. Vygotskij hevder at den nyttige leeringen ligger i «neste steg», altsa i den neste
utviklingssonen. Dette betyr selvsagt ikke at undervisningen skal ligge over elevenes
kapasitet, men at leerere har ansvar for a fgre undervisningen fremover og bygge videre pa

elevenes eksisterende kunnskaper og erfaringer.

Det stilles dermed krav til at laerere ma ha hgye forventninger til alle sine elever, samtidig
som de ma sgrge for en undervisning og et leeringsmiljg som tilbyr tilstrekkelig stptte
(Gibbons, 2012, s.33-36). Bade leereren og andre som i inngar i elevens kontekst er
avgjorende for at eleven skal lykkes i faglig og spraklig utvikling. | de sosiale leeringsteoriene
fremheves skolen som en lzeringsarena der elev og leerer inngar som aktive deltagere i et
samarbeidsprosjekt, med leerer som veiviser og prosessleder. Dermed flyttes fokuset vekk
fra debatten om laerer- eller elevkonsentrert undervisning. Med rett stgtte gis elevene
mulighet til 3 arbeide pa et hgyere niva enn det som ellers ville ha vaert mulig (Johansson &
Ring, 2019, s. 30; Gibbons, 2012, s. 127). | lys av dette samarbeidsprinsippet er det viktig at vi
ikke bare ser andresprakseleven som et resultat av bakgrunn, evner og motivasjon. Elevens
resultater er i hgy grad ogsa pavirket av opplaeringens sosiale og spraklige rammer. Hvordan
laereren moter eleven, strukturerer undervisningen og hvilken stgtte elevene mottar er altsa

avgjgrende for elevens pedagogiske fremgang (Gibbons, 2012, s.31).

Stillasbygging

Begrepet som pa norsk kalles stillasbygging eller stgtting er hentet fra byggebransjen og
viser til hvordan man bygger stillaser rundt en bygning under arbeid. Disse
stgtteanordningene fjernes litt etter litt ettersom bygget stadig blir mer ferdig og kan sta

selv (Johansson & Ring, 2019, s.29). St@tten laerere tilbyr sine elever skal vaere av en slik grad
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at den leder elevene mot nye ferdigheter, nye begreper og nye nivaer av forstaelse (2019,
s.29). Mdlet er at eleven senere skal klare samme oppgave uten hjelp. Som Vygotskij selv
uttrykker det: «Det et barn kan gjgre med hjelp i dag, kan hun gjgre uten hjelp pa egenhand i

morgen» (Vygotskij, 2001, s. 15).

Gibbons (2010) skiller mellom stillasbygging pa mikroniva og stillasbygging pa makroniva.
Stillasbygging pa mikroniva, ogsa kalt spontan stgtte, er knyttet til selve interaksjonen
mellom lzerer og elev. Stillasbygging pa makroniva, ogsa kalt planlagt stgtte, er knyttet til
maten a organisere undervisningen pa. Arbeid etter sjangerpedagogiske prinsipper kan en
forsta som stillasbygging pa bade makro- og mikroniva. Didaktikken er en mate a organisere
undervisningen pa (makroniva) der samtaler og interaksjoner mellom lzerer og elever inngar
(mikroniva). Planlegging pa makroniva bygger pa elevenes tidligere kunnskap og
sprakbeherskelse pa morsmal og andrespraket. Samtidig rommer den nye mal fag- og sprak.
Videre inneholder den utvelgelse av faglige mal, i hvilken rekkefglge laeringsoppgavene
gjennomfgres og bruk av ulik organisering av elevene for a tilby ulik stgtte gjennom
samarbeid og oppmerksomhet mot sprakutvikling, tekstkompetanse og metasprak (s. 220). |
tillegg er det viktig med stgtte gjennom sakalt formidlingsoverflod: Bruk av visuelle kilder
som bilder, video, film (Selj 2019, s. 26). | undervisningsopplegget Skjold og undertegnede
utviklet ligger det mye stgtte pa makroniva, bade med tanke pa sprak- og kunnskapslaering.

Dette presenteres i analysedelen av oppgaven.

I sum vektlegger altsa Vygotskij den sosiale konteksten, samhandling, sprak og stillasbygging
som avgjgrende for utvikling og leering. Dette har viktige konsekvenser

for andrespraksdidaktikken. Saerlig viktig er flytting av fokus fra den individuelle eleven til
den sosiale og pedagogiske rammen for og i opplaeringen. Framfor a se laering og
kompetanse som et resultat av elevens bakgrunn, evner og motivasjon, forstas det som et
resultat av hvilke muligheter for samhandling, aktiviteter og sprakbruk leereren legger til
rette for og hvilke former for stillaser hun bygger rundt eleven (Gibbons, 2010, s. 33;

Cummins, 2017, s. 29).
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2.4.2 Systemisk- funksjonell grammatikk - en sprakteori

Det andre teoretiske grunnlaget som sjangerpedagogikken hviler pa, er den systemisk-
funksjonelle grammatikken utviklet av Michael Halliday. Den systemisk-funksjonelle
grammatikken er en teori om sprak og hvordan sprak lzeres i en sosial kontekst (Johansson &
Ring, 2019, s.30, 224). Teoriens fokus er fgrst og fremst sprakets betydning og funksjon, og
det sentrale er at grammatikk ikke bare gir uttrykk for betydning, men at grammatikk

ogsa skaper betydning. Den tradisjonelle grammatikken har hatt fokus pa leering av regler for
a oppna et «korrekt» sprak og har ikke fokus pa sosial praksis. Dette kan ha fgrt til at det
sosiale fokuset pa sprak har fatt mindre fokus i ulike diskusjoner om sprak i

skolen. | Hallidays sosiosemitoiske sprakmodell ser han spraket som en sosial konstruksjon
skapt ut fra menneskers behov for 8 kommunisere .Hallidays teori viser at selv om det er en
biologisk evne at mennesker leerer sprak, er det den sosiale sammenhengen vi kommer i
kontakt med som avgj@r hvordan spraket utvikles (Halliday, 1998, s. 69). | fglge

Maagerg (2005) er spraket i den systemisk-funksjonelle tilnaermingen semantisk basert og
ses som en ressurs for a skape mening. Denne meningen skapes nar mennesker samhandler

(s.98).

Den systemisk-funksjonelle grammatikken er en svaert kompleks og omfattende sprakteori
og det er derfor umulig a gi et fullverdig bilde av den innenfor rammene av denne
masteroppgaven. Johansson & Ring (2019) mener dessuten at man fint kan jobbe med

sjangerpedagogikken i klasserommet uten a ha grep om alle teoriens deler (s. 223).

Selv om jeg ikke utdyper Hallidays systemisk-funksjonelle grammatikk er det av avgjgrende
betydning at lzerere besitter god interkulturell kompetanse og er bevisste pa at spraklaering
har flere aspekt og at kultur i stor grad pavirker bade det verbale og det non-verbale

spraket.

2.4.3 Sirkelen for undervisning og leering — en pedagogisk modell

Den tredje komponenten i sjangerpedagogikken, sirkelen for undervisning og laering, vokste
frem i Sydney pa 1980-tallet som et resultat av et samarbeid mellom lzerere og lingvister om

den systemisk-funksjonelle grammatikken. Dette samarbeidet blir ofte omtalt som Sydney-
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skolen. Sydney-skolen gnsket @ demokratisere den australske skolen ved a skape likeverdige
muligheter for alle elever. Bakgrunnen var ujevne prestasjoner mellom elevene, da szerlig

i disfavgr av andresprakselever. De ujevne prestasjonene mellom elevene kom szerlig til
uttrykk i elevenes skriving. Sydney-skolen gnsket a utvikle en pedagogikk som skulle hjelpe

elevene a fremme sine prestasjoner, da saerlig skriftlig (Gibbons, 2012, s. 127).

Sydney-skolen fant ut at elevene til en viss grad kunne skrive innenfor den narrative
sjangeren, men lite innenfor andre sjangere man ma beherske innenfor skolen og i
samfunnet ellers. Dermed hadde laerere behov for en undervisningsmodell som, uavhengig
av elevens bakgrunn, kunne vaere med pa a bygge opp deres identitet som suksessfulle
elever som mestrer skolens ulike krav. «Etter var oppfatning opprettholdes ulikhet av utfall
ved a ikke eksplisitt undervise alle elevene i de ferdighetene de trenger for selvstendig a
kunne lese og skrive etter kompetansemalene pa hvert trinn i skolen» (Rose & Martin, 2012,
s. 305, min oversettelse). De mente at elevene trengte eksplisitt lese- og skriveundervisning
for @ kunne bli trygge og aktive sprakbrukere i det moderne samfunnet der mennesker omgis

av tekster hele tiden, bade i arbeid og fritid (Maagerg, 2005, s. 35).

Sirkelen for undervisning og laering bestar av en trinnvis metodikk i fire faser. | fgrste

fase bygger elever opp kunnskap og ordforrad om emnet. Dette gjgres gjennom ulike
leeringsaktiviteter som gver sprakomradene lytte, tale og lese. | fase to mgter elevene en
eller flere modelltekster som skal studeres i fellesskap. Malet med fase to er a bygge opp
elevenes forstaelse av formdlet, den overgripende strukturen og de sprdklige saertrekkene i
teksten og i felleskap utvikle et metasprdk for a beskrive dette. | tredje fase skal elever og
leerere i fellesskap skape en tekst og gjennom lzererens ledelse fortsetter arbeidet fra fase
to. | fjerde og siste fase skal elevene skrive en individuell tekst, i en bestemt sjanger, med

stgrre eller mindre grad av stgtte fra leereren eller andre (Johansson & Ring, 2019, s.31).

P3a grunn av oppgavens omfang har jeg ikke anledning til 3 ga mer i dybden av de ulike
fasene. Undervisningsprosjektet som ble utviklet av Skjold og undertegnede og gjennomfegrt
i intervensjonen fglger de fire fasene i sirkelen for laering og undervisning. | fgrste fase
opparbeider elevene seg kompetanse ved a lytte, samtale og lese om emnet. | de tre neste

fasene sikres overgangen til 3 skrive om emnet.
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2.5 Viktige faktorer for fremgang i skolen

Sjangerpedagogikken bygger pa et leeringssyn som forutsetter en del ngkkelfaktorer: At

leerere legger til grunn de erfaringene, kunnskapene og ferdighetene elevene kommer til
skolen med, at laerere har hgye forventninger til sine elever, at opplaeringen er kognitivt
utfordrende, at undervisningen bygges opp rundt utviklende samtaler og at sprak- og

fagoppleeringa er integrert (Gibbons 2012, s. 17-36; Johansson & Ring, 2019, s. 43).

2.5.1 Morsmalets viktighet

Elever som immigrerer til Norge i ungdomsskolealder har darlige forutsetninger for a
giennomfgre videregaende skole og har et bekymringsfullt hgyt frafall. Blant dem som
immigrerer i ungdomsskolealder har bare halvparten fullfgrt og bestatt videregdende

opplaering i slutten av tjuearene (Kunnskapsdepartementet, 2019, s.15-16).

Cummins (2017, s. 30-35) fremhever at den sosiogkonomiske bakgrunnens bidrag til
minoritetselevenes underprestering minsker dramatisk nar skoletilbudet tilpasses elevens
spraklige og kulturelle forutsetning. Ved a a dra veksler pa de sprakene elevene

kan, gker leeringsutbyttet og vi kan forebygge underprestering. Gjennom bruk av morsmalet
kan elevene lettere koble sine tidligere erfaringer og kunnskaper til det nye laerestoffet

(2017, 5.30; Palm, 2019, s. 134).

Tidligere betraktet man sprak som atskilte systemer, og at styrking i det ene spraket gikk pa
bekostning av det andre. Dette pavirket andrespraksdidaktikken, der det var fokus pa a
holde sprak adskilt for a ikke forstyrre andrespraksoppleeringen (Selj, 2019, s. 168). N3 vet vi
at barns sprak- og begrepsutvikling skjer parallelt, det vil si at to sprak som utvikles samtidig
kan stgtte hverandre. Samtidig som barn tilegner seg kunnskap om forskjellige fenomener i
verden, vil de ogsa laere seg «spraklige merkelapper for disse fenomenene» (2019, s.

189). Cummins forklarer dette med at det er en slags underliggende kognitiv og/eller
akademisk ferdighet som knytter sprak sammen, selv om de er forskjellig pa overflaten

(2017, s. 140). Pa norsk er dette kjent som isfjellmetaforen.
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A gke begrepsforstaelsen er en mate & gke laeringsutbyttet pa. En effektiv mate a gjgre dette
pa, er a videreutvikle begrepene elevene allerede mestrer pa morsmalet. Mange barn som
kommer til Norge har et aldersadekvat begrepsapparat pa morsmalet sitt og vil derfor

kjenne til forskjellige abstrakte begrep (Engen & Kullbrandstad, 2012, s. 189).

En annen mate 3 gke leeringsutbytte pa er a gke elevers kompetanse i lesing og skriving pa
sitt morsmal. Lesing og skriving pa morsmalet stgtter pa flere vis lese- og skriveferdigheter
pa andrespraket. Saerlig viktig er det at lese- og skrivestrategier kan overfgres (Selj, 2019, s
28). En ungdom som kan lese, tenke og skrive akademisk pa arabisk, vil kunne overfgre

dette nar det skal lzere seg a lese, tenke og skrive akademisk pa et andresprak dersom

hun far tilstrekkelig med eksponering for det nye spraket, og det finnes motivasjon for a leere
det (Cummins, 2017, s. 30). Oppmerksomhet overfor elevenes morsmal kan ogsa

heve elevens selvrespekt nar leereren viser at hun respekter og anerkjenner elevens sprak,

noe som kan gke elevers motivasjon for leering (Palm, 2019, s. 134; Cummins, 2017, s. 17 ).

Det er viktig & huske at et godt utviklet morsmal ikke automatisk vil fgre til gode
sprakkunnskaper pa norsk. A stanse morsmalsutviklingen kan derimot fgre til at
sprakutviklingen forsinkes, og at kunnskapen som trengs for a delta i skolens kommunikasjon

svekkes (Engen & Kulbrandstad, 2004, s. 189).

| var intervensjon hadde alle elevene tilgang til tospraklig fagopplaering pa sitt morsmal.

2.5.2 Ressursperspektiv pa eleven og utviklende samtaler

| sjangerpedagogikken ma bade opplaeringen og leererens tilnaerming til elevene

veere ressursorientert. En ressursorientert tilnserming innebeerer at en legger til grunn at
elevene og dere bakgrunn, erfaring, kunnskap og ferdigheter representerer en ressurs for
eleven selv, i opplaeringen i sprak og fag, for skolefellesskapet (Gibbons, 2012, s.17-19;
Cummins, 2017, s. 13). Et fgrste skritt kan vaere at laereren innstiller seg pa at alle elever har
gyldige erfaringer som bgr aktiveres nar et nytt tema introduseres. A ha et
ressursperspektiv innebaerer bade a legge til rette for eksplisitt anerkjennelse, synliggjgring

og faktisk bruk av det kulturelle og spraklige mangfoldet i selve opplaeringen i tillegg til en
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mer implisitt og gjennomgdende holdning og tilneerming til elevene som ressurssterke og

kompetente individer.

| samtaler med elever har leerere en gylden mulighet til 3 fremme sitt ressursperspektiv pa
eleven. Ifglge Gibbons (2010, 5.190) har klasseromssamtalen to funksjoner: A gjgre ny
kunnskap forstaelig og bygge bro til skriftspraket. Ved a bygge videre pa elevers
forkunnskaper gjennom samtaler gker elevenes forstaelse av emnet. | samtalen far elevene
prgve ut nye ideer, forklare det de har forstatt, stille oppfglgingssp@rsmal og resonnere
sammen med sine medelever. Samtalen fremmer en gjensidig forstaelse for hverandres
synspunkt. Til forskjell fra tradisjonell undervisning er kommunikasjonen i en utviklende
samtale toveis og dyptgaende (2010. s. 55). Gibbons beskriver en utviklende samtale som en
samtale der sprakutvikling og sprakinnlaering skjer. | utviklende samtaler er det av

avgjgrende betydning at leereren har et ressursperspektiv pa eleven.

Hvordan vi samtaler med elevene gjgr noe med hvordan vi far elevene til a fgle seg. Dersom
vi bare bruker samtalen til 8 rette pa grammatiske strukturer i stedet for a lytte til innholdet,
pavirker det bade elevenes selvbilde og hva de lerer. Ved 3 lytte til elevene som likeverdige
samtalepartnere og fremgangsrike elever, sa blir de det! For a gke elevers maloppnaelse ma

lerere skape en klasseromskultur som bekrefter alle elevers identitet og ressurser.
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Figur 3: Identitetsutvikling, fritt etter Gibbons
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Dessverre vet vi at leerere ofte har fokus pa det elevene ikke kan fremfor pa det

de kan (Cummins, 2017, s. 17). Spesielt overfor elvene denne oppgaven omhandler, sent
ankomne og med til dels liten skolebakgrunn, er det stor risiko for en slik mangelorientering.
Fordi disse elevene skal tilegne seg sa mye, kanskje bade lese- og skriveferdigheter,
norskferdigheter og faglige ferdigheter pa kort tid, er det lett a bli overveldet og miste

ressursene og leeringspotensialet deres av syne.

For @ ha en ressursorientering pa nyankomne minoritetsspraklige elever er det av

avgjgrende betydning at lzerere har god interkulturell kompetanse. Liisa Salo-Lee
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problematiserer innholdet i begrepet interkulturell kompetanse. Hun gir ingen entydig svar,
men hun hevder at leererens holdning til eleven, dens fleksibilitet og kulturelle sensitivitet er
viktige ingredienser i god interkulturell kompetanse. Hun legger ogsa vekt pa at det ma veere
et gjensidig gnske om og vilje til a lzere av hverandre gjennom dialog (2006, s. 138). | fglge
Rosnes og Rossland (2018) er det a vaere klar over stereotypier, maktdynamikk og forskjellige

kulturelle perspektiver viktig for laerere i arbeid med flerspraklige elever.

2.5.3 Kognitivt utfordrende opplaering

Ressursperspektivet i sjangerpedagogikken innebaerer at laerere ma ha hgye forventninger til
elevene og gi en opplaering som er kognitivt utfordrende. Kognitivt utfordrende oppgaver er
oppgaver som vi ikke klarer alene, uten stgtte (Gibbons, 2012, s.6). BdAde Cummins (2017, s.
59) og Gibbons (2010, s. 24) presiser at kognitive prosesser pa hgyere niva, som a analysere,
sammenfatte og vurdere, gj@r at elevene lerer betydelig mer av den enkle grunn at en mye
stgrre del av den kognitive kapasiteten utnyttes i leeringsprosessen. Deres forskning viser at
en kognitivt utfordrende undervisning har flere positive aspekter: Ikke bare oppnar alle
elever, uavhengig av bakgrunn, hgyere maloppnaelse, forskjellen mellom elevgruppene
utjevnes og undervisningen og skolearbeidet i seg selv fremstar som mer interessant og
givende. Ved 3 integrere en kognitivt krevende sprak- og fagundervisning utvikler elevene
evnen til kritisk tenkning, noe andrespraksundervisningen tradisjonelt ikke har vektlagt, da
den i stor grad har veaert preget av reduksjonistiske leeringsoppgaver, med fokus pa «fyll inn»

oppgaver og grunnleggende grammatiske oppgaver.

Gibbons (2010, s. 39) lgfter frem sammenhengen mellom laering og elevenes
identitetsutvikling gjennom a peke pa at arbeid i leeringssonen med stg@tte gjgr at elever blir
betraktet som de personer de kan bli. Undervisning i leeringssonen fokuserer pa elevens
potensielle prestasjoner med hjelp av god stgtte, i stedet for a fokusere pa deres ndvaerende
niva i norsk. Nar nyankomne elever behandles som de personene de kan bli, far de en ny
identitet: Istedenfor at de defineres ut fra sine sprakbegrensninger, blir de definert ut fra
hva de allerede kan og kan klare i fremtiden. Gibbons fremhever at alle innlzerere,

inkludert andrespraksinnlaerere, ma fa en autentiske og kognitivt utfordrende undervisning
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som bygger pa kunnskap. Fgrst bgr elvene fa mulighet til a tilegne seg tradisjonell kunnskap,
som arstall, definisjoner osv, som deretter utvikles videre til dybdekunnskap. Dette
innebaerer @ kunne bruke kunnskapen | en stgrre sammenheng der emnet for eksempel
knyttes opp mot eget liv, ogsa utenfor skolen, gjennom lengre dialoger, redegjgrelser og
forklaringer, bade i muntlig og skriftlig form. Laerere ma ogsa sgrge for a utnytte potensialet i
oppgavene som gis ved a fglge dem grundig opp. Istedenfor a forenkle oppgavene og
dermed risikere et reduksjonistisk innhold, ma leererne heller fokusere pa stillasbyggningens

potensiale.

En tilnaerming til analysen av leeringsaktiviteters vanskegrad og leereres stillasbygging finner

vi hos Luciano Mariani (1997, s.5). Han skisserer en modell med fire kvadranter:

HY UTFORDRING

LARINGSSONE TRUSTRASIONSSONE

H¢Y STWE €000000ap00000s00neannesssenses oot nsnlaressesteerssss ssoenssteste s 8scerne LA\‘ S\'m

KOMFORTSONE KJEDSOMHETSSONE

- e Gwe G G Gme S G- Gue G e D @

LAV UTFORDRING

Figur 4: «Marianis kvadrant», fritt etter Mariani

Her deles forholdet mellom hgy og lav stgtte og hgye og lave utfordringer inn i akser. For
lave utfordringer kombinert med lav stgtte vil fgre til at elevene blir veerende i en
kjedsomhetssone. For hgye utfordringer kombinert med lav stgtte vil videre kunne fgre til

elevfrustrasjoner. Dersom elevene befinner seg i et klasserom med hgy stgtte, men lave
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utfordringer, vil de bli veerende i en komfortsone og det vil ikke skje ny leering. Det gnskelige
er a ha et klasserom der elever tilbys hgy stgtte kombinert med hgye utfordringer. Da vil
elevene befinne seg i en leerende sone, jf Vygotskijs naermeste utviklingssone. Forskning
gjort over flere ar slar fast at et klasserom med store utfordringer og hgy stgtte vil vaere

fordelaktig for alle elever (Gibbons, 2015, s. 17-18).

For at elever skal kunne nyttiggjgre seg en kognitivt utfordrende opplaering ma laereren
tilrettelegge for at de spraklige strukturene og det faglige innholdet blir tydelig. Elevene ma
fa forklaringer bade i forkant og underveis, videre ma de fa hjelp til a8 overfgre tidligere
erfaringer til det nye som skal laeres samtidig som det ma vaere gjentagelse og konsolidering

av forstaelsen (Selj, 2019, s. 90).

2.5.4 Integrert sprak- og fagopplaering

| felge Cummins (2017) ma alle elever, ogsa nyankomne minoritetsspraklige elever,
eksponeres for sprakrike og faglige klasseromsdiskurser og tekster dersom de skal leere 3
forsta og bruke slike former for kunnskapsrelatert sprak (s.114). Derfor er malet i et
andresprakklasserom at sprak- og fagopplaeringen ma vaere integrert, elevene skal ikke fgrst
laere det norske spraket for deretter tilegne seg kunnskap (Gibbons, 2012, s. 33). Framfor a
tenke linezert — at de grunnleggende norskferdighetene ma vaere pa plass farst, for faglig

innhold introduseres, ma en tenke sirkulzert — at sprak- og faglaering skjer samtidig.

| felge Gibbons (2012, s. 218-219) er det flere argument for en integrert sprak- og
fagoppleering. For det f@rste leeres sprak best i er at sprakopplaering fungerer best om den
foregar i naturlige, meningsfulle sammenhenger. Gjennom en skoledag befinner elever seg i
mange ulike situasjoner der spraket er helt ngdvendig. Ved a ta utgangspunkt i de faglige
malene i lereplanen, tilbyr vi elevene autentiske situasjoner der de far gve seg

pa emnespesifikke sjangre. For det andre tar det mellom fem til syv ar fgr andresprakselever
er pa niva med fgrstesprakselever nar det gjelder a tilegne seg skolens kunnskapsrelaterte
sprak (Cummins, 2017, s. 41) og for at denne tiden skal vaere bade sa produktiv som mulig

ma ikke fagopplaeringen ”settes pa vent”. For det tredje vil en ikke- integrert opplaering ofte
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vaere utilstrekkelig for at elever skal lykkes med skolegangen. For det fjerde vil utbytte av
bade sprak- og fagoppleeringen styrkes, nar den er integrert. For det femte er det viktig a
innse hvilke fordeler alle elever har av et kulturelt og spraklig mangfold i klasserommet. Det
a gi tilgang til et kunnskapssprak for minoritetsspraklige elever kan vare nyttig for alle elever
i klassen. Dagens globaliserte samfunn gir alle elever et stort behov for ”a navigere mellom

ulikheter”. Behovet for interkulturell kompetanse strekker seg langt utenfor klasserommet.

2.6 Oppsummering

Forskning viser at minoritetsspraklige elever i den norske skolen presterer lavere enn
majoritetselever. Blant dem som immigrerer i ungdomsskolealder, har bare halvparten
fullfgrt og bestatt videregaende opplaering i slutten av tjuearene. Dette er en utfordring
bade for den enkelte og for samfunnet. Skolen star i en saerstilling nar det gjelder a utvikle
samfunnsmedlemmenes kompetanse og mulighet til & utfgre et arbeid. Skolen har i tillegg et
demokratisk samfunnsoppdrag: For at det norske demokratiet skal opprettholdes, ma alle
landets innbyggere fa kompetanse til 3 delta i de demokratiske prosessene. Det er av
avgjgrende betydning, bade for den enkelte og for samfunnet at innbyggerne utvikler
demokratisk medborgerskap. Demokratisk medborgerskap kan defineres som en tilstand der
en person blir regnet, og med rette kan regne seg som et fullverdig medlem av samfunnet.
Demokratisk medborgerskap kan i stor grad knyttes til laering. Demokratiutdanningen
omfatter laering om, for og giennom demokrati. For a fungere som en demokratisk
medborger ma man ha kunnskaper om demokratiet: Hvordan virker de politiske systemene?
Man ma ha kompetanser for a kunne delta i demokratiet, det er viktig a kunne, lese, skrive,
samtale, argumentere og tenke kritisk. Dette krever at skolen allerede fra fgrste skoledag, gir

alle elever, ogsa nyankomne minoritetsspraklige, solid opplaering.

Oppleaering pa andrespraket er et relativt nytt fagfelt og har vaert preget av usikkerhet. Nyere
forskning anerkjenner at a laere et nytt sprak er a bli delaktig i nye, sosiale fellesskap og en
ny kultur. Tidligere ble sprakkunnskaper sett som abstrakte stgrrelser i sinnet til
enkeltindividet, uavhengig av situasjon og kontekst. Dette pavirker synet pa
andrespraksopplaeringen. | lys av dette nye samarbeidsprinsippet er det viktig at vi ikke bare

ser andresprakseleven som et resultat av bakgrunn, evner og motivasjon. Elevens resultater
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er i hgy grad ogsa pavirket av de sosiale og spraklige rammene som opplzaringen skjer
innenfor og dette flytter fokus fra den individuelle eleven til den sosiale og pedagogiske
rammen. Som er resultat av nyere forskning er sjangerpedagogikken utviklet for 8 fremme
en mer demokratisk og utjevnende opplaering. Sjangerpedagogikk er et sett med ulike
synspunkt pa undervisning og tar utgangspunkt i et sosiokulturelt laeringssyn en kognitivt
utfordrende undervisning som baserer seg pa stor grad av stgtte i klasserommet. For at
lerere skal fa redskap til planlegging og gjennomfgring av en slik undervisning er det

utformet didaktiske sjangerpedagogiske modeller til en eksplisitt lese- og skriveundervisning.
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3 Vitenskapsteoretiske og metodiske valg

| dette kapittelet redegjor jeg for vitenskapsteoretisk forankring og metodiske valg. Jeg er
opptatt av a fa innsikt i og beskrive hvordan vi kan gi alle elever tilgang til skolens sprak slik
at de kan oppna leereplanens mal og pa sikt skaffe seg forutsetninger for a bli aktive
medborgere i et demokratisk samfunn. | dette kapittelet redegjgr jeg for valg av
forskningsmetode, mitt forskningsdesign, datainnsamlingsmetoder, analyse og kvalitet og

etikk i studien.

3.1 Kvalitativ metode

Studiens problemstilling: Hvordan kan en undervisning basert pd sjangerpedagogiske
prinsipp i innfgringsklasser pd ungdomstrinn fremme demokratisk medborgerskap? har veert
styrende for studiens metode, hvor hensikten med studien har vaert a fa innsikt i laerernes

erfaring med opplaeringen elevene fikk gjennom et designprosjekt (se 3.4).

Bade kvalitative og kvantitative forskningsmetoder blir brukt i samfunnsforskning. Jeg har
valgt 3 benytte kvalitativ metode. Gjennom den kvalitative metoden fikk jeg mulighet til
bade a fordype meg i lzerernes virkelighet og analysere hvordan de selv oppfatter den — et

viktig prinsipp i kvalitativ forskningsmetode (Thagaard, 2018, s.11-12).

Gjennom kvalitativ tilnaerming er malet 3 oppna en forstaelse av et sosialt fenomen.
Kvalitativ metode passer godt nar forskeren gnsker a oppna kunnskap om opplevelser og
oppfatninger det er vanskelig @ male eller tallfeste. Den innebaerer fa informanter og
hensikten er a tilegne seg ulike «bilder» pa hvordan man forstar samfunnet rundt

seg. Kvalitative metoder gir forskeren mulighet for naerhet til forskningsfeltet. Som forsker er
man opptatt av a forstd og beskrive et fenomen, samtidig som man prgver a fa frem

nyanser og detaljer (Repstad, 2018, s.16-20).

Valget av kvalitativ metode indikerer at jeg ser pa kunnskap som noe som oppstar i mgte
mellom forsker og forskningsdeltakere, og at resultatet av studien ikke er entydig, men ma

ses i sammenheng med den konteksten undersgkelsen er utfgrt i. Min relasjon til
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forskningsdeltakerne har dermed veert viktig for studien (Hammersly & Atkinson 2010, s.

158).

3.2 Forskeren som fortolker

Kvalitative studier baserer seg gjerne pa hermeneutiske analyser, hvor datamaterialet pa
mange mater er avhengig av forskeren som samler inn og tolker dataene (Fangen, 2010, s.
13). I min studie er hermeneutikken av avgjgrende betydning. Den hermeneutiske sirkel
binder sammen det vi skal fortolke, forforstaelsen og den konteksten det skjer i.
Fortolkningen foregar i stadige bevegelser mellom helhet og del. Hans-Georg Gadamer
uttrykker dette pa fglgende mate: «Forstaelsens bevegelse gar dermed alltid fra helhet til

delene og tilbake til helheten» (2010, s. 329).

Fgr denne undersgkelsen hadde jeg opparbeidet meg en forforstaelse av feltet gijennom mitt
arbeid som andresprakslaerer og som medforfatter av leereverket Pa hgyden. |

undersgkelsen valgte jeg a utarbeide et undervisningsopplegg som bygger pa mine tidligere
erfaringer, samt mine teoretiske kunnskaper om opplaering pa et

andresprak. Undervisningsopplegget ble gjennomfgrt i fem innfgringsklasser, inkludert min
egen. Etter giennomfgringen intervjuet jeg leererne og hensikten var a fa innsikt

i deres erfaringer. Mine tidligere erfaringer vil igjen innga i tolkningen av intervjuobjektenes

fortellinger.

| trad med den hermeneutiske tankegangen gikk jeg inn i studien med en forforstaelse som
suksessivt ble korrigert i mgte med nye erfaringer. Dermed har det veert en kontinuerlig
utvikling bade av min egen og informantens forstdelse av hva god andrespraksopplaering
innebzerer, som igjen, forhdpentligvis, gir en mer optimal undervisning for elever i

innfgringsklasse pa ungdomstrinnet.

Bade styrken og svakheten i metodevalget mitt ligger i hermeneutikken og de tolkningene

jeg har gjort underveis.
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3.3 Pedagogisk designforskning som metodisk tilnaerming

Som veileder for laerere som arbeider med nyankomne minoritetsspraklige elever opplever
jeg mye usikkerhet rundt opplaeringen og undervisningen av dem. Plomp (2007) sier at nar
en gnsker a finne forskningsbaserte Igsninger pa praktiske problemer innen
utdanningsfeltet, er «Educational Design Research» eller pedagogisk designforskning en
passende metode (s. 9). Pedagogisk designforskning gav meg ogsa mulighet til a bygge en
god dialog med mine informanter. Ved a gjennomfgre en (tilnaermet) lik undervisning i tre
uker, kunne mine intervjupersoner og jeg opparbeide oss en felles forstaelseshorisont som i
stgrre grad gjgr det mulig for oss a diskutere hva som er faktorene i en god undervisning av

nyankomne minoritetsspraklige elever.

Designeksperimentet ble giennomfgrt sammen med min kollega og

medstudent, Andrianne Skjold. Vi utformet et undervisningsopplegg som ble gjennomfart i
fem ulike innfgringsklasser pa ungdomstrinn, inkludert var egen klasse. Selv om Skjold og jeg
samarbeidet tett om selve designet, har vi valgt ulike innfallsvinkler som vil lede fram til to

adskilte mastergradsavhandlinger.

Bjgrndal (2013) sier at metoden bidrar bade til utvikling av pedagogisk praksisuttrykk og til a
gi et bidrag til vitenskapelig forskning innen pedagogikk (s. 246). Hun har fglgende definisjon
pa pedagogisk designforskning:

Pedagogisk designforskning er systematiske undersgkelser knyttet til prosesser rundt
utvikling, utprgving og evaluering av undervisningsopplegg og
utdanningsprogrammer, hvor malsettingen er a optimalisere pedagogiske tiltak som

kan gi bedre undervisning og leering. (2013, s. 245)

Pedagogisk designforskning er en fellesbetegnelse for ulike forskningstilnaermelser som kan

relateres til hverandre og har fglgende fellestrekk:
* Forskningen tar sikte pa a intervenere og a utforme et inngrep i den virkelige verden.

* Forskningen har en syklisk tilnaerming til utforming, evaluering og omarbeiding.
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* Forskningen er prosessorientert. Malinger unngas og fokuset er rettet mot forstaelse,

forbedringer og intervensjoner.

* Forskningen er nytteorientert fordi designet har teoretisk forankring og utprgving av

designet i praksisfeltet bidrar til 3 bygge eller validere teori. (Bjgrndal, 2013, s. 246).

Min studie kan sies a vaere intervenerende fordi Skjold og jeg utformet et intervenerende
undervisningsopplegg med en teoretisk forankring der malsetningen var a prgve teorien ut i
praksis. Deretter delte leererne sine erfaringer med oss. Samhandlingen mellom oss og
leererne kan fgre til forbedringer i elevenes undervisning og generere ny kunnskap direkte
fra praksisfeltet. Slik kan ny innsikt og forstaelse utvikles og dermed forbedre pedagogisk

praksis.

P3a bakgrunn av den type kvalitativ klasseromsforskning jeg har gjennomfgrt, og med en mer
langsiktig tanke om mulig endring av undervisningspraksis, vil jeg karakterisere studien min

som en form for pedagogisk designforskning.

3.3.1 Mitt forskningsdesign

| denne delen beskriver jeg forskningsdesignet som er brukt i studien. Bjgrndal (2013)
identifiserer tre faser i pedagogisk designforskning som jeg har valgt a bruke i min
beskrivelse av undersgkelsen (s. 248): 1. Forberedelse av designeksperimentet. 2.
Gjennomfgring av designeksperimentet. 3. Retrospektive analyser. Jeg vil i det fglgende

gjere rede for hvordan fasene forlgp i mitt prosjekt.

Forberedelse av designeksperimentet

| forberedelsesfasen til eksperimentet etableres hensikten med forskningen og det utvikles
en sakalt lokal teori for undervisningen. Teorien kalles lokal fordi den referer til et spesifikt
emne som bygger pa antagelser om en mulig prosess som fgrer til laering og utvikling hos

eleven (Bjgrndal, 2013, s. 248).
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Studien startet med at jeg intervjuet fire lzerere i innfgringsklasser pa

ungdomstrinnet. Hensikten var a fa kjennskap til hvordan de gjennomfgrte opplaering i sine
respektive klasser. Deretter ble alle laererne som arbeider i de fire ulike innfgringsklassene
involvert i designet, invitert til en felles samling der undervisningsopplegget som skulle
giennomfgres ble presentert. Skjold og jeg hadde forberedt undervisningsmateriellet

som skulle benyttes og leererne fikk dette utdelt pa samlingen. Bade bruk og hensikt med
undervisningsopplegget ble gjennomgatt og forklart for a sikre sa lik undervisning som mulig
i alle klassene. Vi gav en kort fremstilling av sjangerpedagogikken som er det teoretiske
grunnlaget undervisningsopplegget hviler pa. Innholdet i undervisningsopplegget blir

presenterti4.l.

Ifglge Bjgrndal (2013) er forskeren fri til 3 bruke ideer fra hvilken som helst kilde nar hun skal
utvikle undervisningsopplegget, men det ma veere tilpasset bruk og bygge pa (valgt) teori (s.
249). Undervisningsopplegget vi valgte a bruke i intervensjonen er hentet fra laereverket Pd
hgyden. Lereverket er i sin helhet forankret i sjangerpedagogisk teori. Det er det niende
temaet i leereverket,” Demokratiet blir innfgrt”, som er tema for

undervisningsopplegget (Fagerheim & Skjold, 2018, s. 304-318). Temaet om demokrati ble

valgt for a besvare oppgavens problemstilling om medborgerskap.

Gjennomfgring av designeksperimentet

Formalet med denne fasen er i hovedsak a prgve ut undervisningsopplegget gjennom
gjiennomfgrelse i de nevnte klassene. Utprgvingen foregikk som en syklisk prosess med
design, evaluering og revisjon (Bjgrndal, 2013, s. 246). Skjold og jeg gjennomfgrte
undervisningen fgr de andre innfgringsklassene og fikk dermed mulighet til & diskutere og
evaluere undervisningsgkten umiddelbart. Vi kunne ogsa gjgre hensiktsmessige justeringer i

forhold til lzeringsoppgavene og rekkefglgen de ble gitt i.

Under hele gjennomfgringen har Skjold og jeg veert tilgjengelig for spgrsmal og innspill. Vi
har i tillegg skrev vi et blogginnlegg hver dag der vi har beskrev og reflektert over
undervisningen underveis. Denne bloggen er offentlig, slik at alle vare informanter har

kunnet fglge den. Jeg har inntrykk av at noen informanter fulgte bloggen tett, mens andre
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ikke leste bloggen. Det vil si at noen av vare informanter var mer pavirket av vare tanker og

refleksjoner enn andre.

Kristin Fagerheim har delt en lenke.
© Administrator - 15. mai
Blogginnlegg: Dag 17
15. mai

Tema 9, Demokratiet blir innfert, naermer seg slutten. Elevene har jobbet
hardt og har virkelig fatt grep om fagstoffet. N& diskuterer vi fordeler og
ulemper med monarkiet, om hgyresiden eller venstresiden vil gi oss det
beste samfunnet og om alle i et samfunn ber ha stemmerett. Elevene har
utviklet ny kompetanse. "Kompetanse er & tilegne seg og anvende
kunnskaper og ferdigheter til & mestre utfordringer og lese oppgaver i
kjente og ukjente sammenhenger og situasjoner. Kompetanse innebaerer
forstéelse og evne til refleksjon og kritisk tenkning” (nytt
kompetansebegrep i overordnet del av ny leereplan). Elevene har "anvendt”
seg kunnskaper og ferdigheter i bAde norsk og fag som de vil ha behov for
bade i skolesammenheng og i samfunnet for gvrig. De viser evne til bade
refleksjon og kritisk tenkning. Ikke minst, de viser hverandre respekt nar de
i er uenige!

Vi startet dagen i samtalesirkelen. Der fortsatte vi arbeidet med skriving av
tekst etter sjangerpedagogikk-prinsippet. Malet med ekten var at alle
elever skulle gjennomfere fjerde og siste fase; skrive en individuell tekst til
arbeidet vi startet p& mandag om demokratiet i Norge. Elevene fikk utlevert
bade modell-teksten og fellesteksten vi skrev sammen. Vi leste begge
tekstene og sammenlignet dem. Vi fokuserte pa at begge tekstene var
bygd opp med et fakta-avsnitt, s& kom det et avsnitt med forfatterens
mening og en péfelgende argumentasjon for meningene. Vi fokuserte ogsa
pa at avslutningen var en oppsummering av meningen til forfatteren. Alle
elevene gikk i gang med & skrive og dagens heydepunkt var en elev som
trengte mye stotte sist gang, né skrev tekst nesten uten stotte; " What a
pupil(child) can do today with assistance, she will be able to do by herself
tomorrow.” Jeg legger ved tekst skrevet av en gutt pa 9. trinn.

Etter tekstskriving gjennomferte vi en lyttegving om valg og partier som tok
utgangspunkt i Zmekk: https://zmekk.no/.../politikk-og-d.../valg-og-
politiske-partier/. Dere kan lese om hvordan vi gjennomferer dette i blogg
fra dag 16. Arbeidet med disse videoene med tilherende lytteoppgaver gar
lett som en lek for elevene vare nd. Med det mener jeg at spraket ikke
hindrer elevene & & tak i det faglige innholdet!

Til sist i dag, arbeidet vi med bilder. Elevene fikk to oppgaver. De fikk bilder
av de ulike partilogoene. Disse skulle plasseres pa en akse fra venstre til
hoyre. Elevene fikk ogsé et sett med bilder som skulle illustrere regjeringen,
Stortinget og domstolene. Disse skulle elevene klippe ut og lime inn i
arbeidsbgkene sine etter maktfordelingsprinsippet.

I morgen har elevene studiedag, dette er pa grunn av eksamen. P4 mandag
blir det prove. Vi er veldig spente pa resultatet!
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Bilde 1 : Utdrag fra laereboken “"Pa hgyden” s. 316 som ble brukt i intervensjonen.

Retrospektive analyser

| felge Bjgrndal (2013) er formalet med retrospektive analyser av eksperimentet a kunne
bidra til 8 utvikle en lokal undervisningsteori (s. 252). Analyse, beskrivelse og drgfting utgjer
til sammen det som innen designforskning kalles retrospektiv analyse. Alt datamaterialet
som ble samlet inn, bade utviklingen av undervisningsdesignet, eksperimenteringen i
klasserommet og laererintervjuene, danner grunnlaget for den retrospektive analysen. |
denne fasen jobber forskeren med datamaterialet og prgver a systematisere og kategorisere

materialet ved @ sammenligne data fra ulike kilder (2013, s. 253).

3.4 Bearbeiding og innsamling av materiale

En metode hjelper oss a8 samle inn data, det er redskapet vart i mgte med noe vi vil
undersgke. Det viktigste kriteriet for valg av metode er om den kan besvare
forskningsspgrsmalene. En ma altsa finne frem til det verktgyet som er best egnet til dette

formalet (Everett &Furseth 2012, s.128).

For a samle inn data har jeg brukt deltagende observasjon i egen klasse, refleksjonsnotat i
form av blogg, enkeltintervju og fokusgruppeintervju. Malet med datainnsamlingen var a
finne mgnstre eller mangel pa mgnstre som kunne gi innsikt i fenomenet jeg gnsket a

undersgke (Jacobsen, 2015, s. 197).

Jeg haper at disse datakildene supplerer hverandre og belyser interessante fenomener som

jeg kanskje ikke hadde lagt merke til hvis jeg bare hadde fokusert pa én fremgangsmate.

3.4.1 Utvalg og presentasjon av kommune og klasser
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Data til studien min ble samlet inn i kommunen der jeg jobber. Jeg arbeider i en kommune
der det er fem innfgringsskoler om tilbyr innfgringsklasser pa ungdomstrinnet. Jeg arbeider
selv i en innfgringsklasse. | tillegg er jeg ansatt av skoleeier som pedagogisk veileder for
leerere med innfgringsklasser, noe som innebarer at jeg omtrent en gang i maneden
planlegger og gjennomfgrer kurs for kommunens lzerere. | tillegg har flere av dem benyttet
seg av muligheten for direkte veiledning, enten i form av veiledningssamtaler eller

hospitering med observasjon i min undervisning.

Gjennom arbeidsavtalen har lzerere i innfgringsklassene fatt avsatt fem dager til samarbeid.
Malet er erfaringsdeling for en likere undervisningspraksis i kommunen. Selv om vi
samarbeider og deler erfaringer har jeg ofte undret meg over hvor ulikt vi velger a legge opp
undervisningen. Dette trigget tanken om at dersom vi gjennomfgrte en tilneermet lik
undervisning, med utgangspunkt i de samme tekstene, de samme laeringsoppgavene

og den samme stgtten, ville vi kanskje kunne naerme oss hverandre i en felles forstaelse.
Dermed ville vi ogsa fa mulighet til 3 opparbeide oss et grunnlag for videre diskusjoner rundt

best mulig giennomfgring av opplaeringen, til det beste for elevene vare.

Kommunen har utarbeidet en innfgringsplan som legger fgringer for hvilke tema elevene
skal arbeide med i innfgringsklassen, men har ingen anbefalinger om laereverk eller

undervisningsmetoder som muliggjor en slik undervisning.

For a fa tilgang til forskningsfeltet kontaktet jeg en representant for skoleeier. Hun
informerte de respektive lederne pa de ulike innfgringsskolene om at de ville bli kontaktet av
meg for muligheten av a gjennomfgre en intervensjon i deres innfgringsklasser, i naert
samarbeid med lzererne i disse klassene. Det ble ogsa gjort en avtale om at leererne skulle fa
delta i deler av prosjektet i fellestiden. Jeg kontaktet deretter lederne pa skolene som
utelukkende var positive og uttrykte at de sa forskningsverdien i et slikt samarbeid. Deretter
kontaktet jeg leererne i innfgringsklassene som pa samme mate uttrykte at de var positive og

gnsket a bidra og delta i prosjektet.

| ettertid har jeg imidlertid reflektert over om fremgangsmaten min i forhold til
informantene gjorde det vanskelig for laererne a si nei til deltagelse, i og med at bade

skoleeiere og ledere var sa positive til intervensjonen. Jeg har ikke inntrykk av at
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leererne ikke gnsket a delta, likevel tror jeg en del synes det var anstrengende a forberede
seg til og giennomfg@re en undervisning som var lagt opp annerledes enn det de var vant til.
En positiv effekt av fremgangsmaten min var at laererne fikk stgtte og tid av sine ledere til 3
delta i et omfattende prosjekt. En negativ effekt kan ha veert at informantene fglte seg

forpliktet til & veere positive til en utprgving de egentlig ikke gnsket a vaere med pa.

Her er vi inne pa diskusjonen om naerhet og distanse som er szerlig aktuell i kvalitativ
forskning. Argumentet for distanse handler, ifglge Jacobsen (2005), om at forskeren kan
studere fenomener upavirket av dem selv (s. 39). | mitt tilfelle pavirker jeg studien i aller
hgyeste grad. Jeg ber informantene om 3 gjennomfgre et undervisningsopplegg som jeg har
utarbeidet uten at de far pavirke innholdet. Imidlertid vil det aldri vaere mulig a8 oppna
fullstendig distanse sa lenge man har som mal 3 undersgke et fenomen. Nzerhet blir ofte
vektlagt som et positivt element i kvalitative metoder for bedre 3 oppna forstaelse for andre
menneskers oppfatning av virkeligheten. | min sammenheng hadde jeg god naerhet til mine
informanter og deres virke som laerere i innfgringsklasser. Jeg kjente dem og de kjente meg,
noe som gav gjensidig tillit. Samtidig kjenner jeg pa kroppen bade gleden og utfordringene
som ligger i undervisning av nyankomne minoritetsspraklige elever i innfgringsklasse. Det
gjorde det mulig for meg a fornemme og tolke ogsa underkonteksten, ikke bare det som
syntes mest fremtredende. | kvalitativ forskning er det ikke snakk om enten naerhet eller
distanse, men heller kunsten a bevege seg mellom disse to idealene (Repstad, 2003, s. 66).
Jacobsen (2005) sier at naerheten er ngdvendig for a forsta virkelighet slik den oppfattes av
den som blir undersgkt, mens avstand er viktig for a sette denne oppfatningen inn i et videre

perspektiv (s. 40).

Elevene som fikk undervisning etter undervisningsopplegget i intervensjonen, hadde en
botid i Norge som varierte fra noen fa uker og opp til mer enn et ar. Elevene gikk i
innfgringsklasser og alle hadde vedtak om saerskilt norskopplaering etter Opplaeringsloven
§2-8. Alle elevene fikk tospraklig undervisning fire timer (a 60 minutter) i uken. De
resterende 19 timene mottok elevene sarskilt norskopplaering etter laereplanen i
grunnleggende norsk for spraklige minoriteter sammen med resten av innfgringsklassen.

Noen av elevene fulgte ogsa enkelte fag med sin baseklasse.
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3.4.2 Observasjon

Den kvalitative forskeren benytter ofte deltakende observasjon hvor hun fglger med fra
sidelinjen, samtidig ma det papekes at det er umulig @ remme fra den sosiale verden for a

”

studere den (Hammersley og Atkinson, 2010, s. 47). Ved @ ”...observere, lytte, stille
spgrsmal, formulere hypotese og gjgre feil” (2010, s. 128) oppnar forskeren gjennom
observasjon innsikt i miljget. Dette fikk jeg mulighet til i egen klasse under gjennomfgringen
av intervensjonen. Siden vi giennomfgrte intervensjonen fgr vare informanter, fikk vi
mulighet til 3 optimalisere undervisningsopplegget fgr giennomfgring i de andre

klassene. Observasjonen ble dermed brukt som grunnlag for egne refleksjoner

rundt tilneermingen av utforming, omarbeiding og evaluering av undervisningsopplegget for
a fremme forstaelse og forbedringer. Vi var alltid to leerere i klassen og dermed fikk jeg

mulighet til bade observere nar Skjold ledet klassen, samtidig som jeg fikk mulighet til 3 lede

klassen selv og dermed «fgle pa kroppen» hvordan undervisningen virket.

3.4.3 Individuelle forskningsintervju og fokusgruppeintervju

For @ samle inn data baserer den kvalitative metoden seg i stor grad pa intervjumetoden.
Intervjuene som datainnsamlingsmetode gav meg muligheten til a fa innblikk i hva leererne
synes om undervisningsopplegget i intervensjonen. Et intervju kan gi forskeren informasjon
som ville veere vanskelig, om ikke umulig, a innhente pa andre mater (Hammersley og
Atkinson 2010, s. 158). | tillegg gir intervjuene forskeren og informanten mulighet til 3 ha en
apen dialog, hvor forskeren samler inn opplysninger. Det hevdes at intervju ikke egner seg
som datainnsamlingsmetode fordi den er subjektiv, personavhengig, ikke generaliserbar og
apner for en subjektiv tolkning (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 197). | min studie var jeg

interessert i forskningsobjektenes subjektive oppfatning, bade leererne som enkeltindivider

og gruppe.

Opplysningene som fremkommer i intervjuet kan enten skrives ned under intervjuet eller

transkriberes fra en bandopptaker i ettertid (Repstad, 2007, s. 84). Jeg valgte a bruke
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bandopptaker slik at jeg kunne konsentrere meg om det informanten sa og stille gode

oppfalgingsspgrsmal, uten a bruke energi pa a notere underveis.

En viktig del av forberedelsene til datasamlingen var a utforme en fleksibel intervjuguide

der jeg utformet spgrsmal som kunne brukes som veiledning under intervjuene (Repstad,
2007, s. 78). | de fire fgrstegangsintervjuene intervjuet jeg en av lererne i hver av de fire
innfgringsklassene. Intervjuene hadde mellom 20-45 minutters varighet. Jeg vil betegne dem
som semistrukturerte. Spgrsmalene var formulert forut for intervjuet og hadde en klar
disposisjon. Alle informantene fikk omtrent de samme spgrsmalene, men jeg fulgte ikke
alltid intervjuguiden fordi intervjuguiden hadde apne spgrsmal der det var lagt opp til at
informantene fikk snakke mest mulig fritt og hadde rom for oppfelgingsspgrsmal basert pa
hva informantene selv la vekt pa. Et intervju ble giennomfgrt og deretter henlagt fordi
vedkommende lzerer sluttet og dermed ikke fikk giennomfgrt undervisningsopplegget i

intervensjonen.

De neste fire intervjuene ble gjennomfgrt som fokusgruppeintervju sammen med Skjold.
Dette ble gjort fordi det var leerernes samlede opplevelser og tanker som var mest
interessante noe som korrelerer med Jacobsen (2005, s.154) betegnelse pa
fokusgruppeintervju. Metoden kjennetegnes av en ikke-styrende intervjustil der det fgrst og
fremst er viktig @ fa frem mange forskjellige synspunkter om temaet. Moderatorens oppgave
er a skape en velvillig og apen atmosfaere, formalet er a fa frem forskjellige synspunkter pa
saken. (Kvale & Brinkmann, 2009 s. 162). Vi intervjuet lzererne som hadde undervist i de
ulike klassene sammen. Det gav fire grupper pa mellom tre og fire personer. @nsket var at
dette skulle gi oss et rikt datamateriale og mulighet til & utforske i dybden

hvordan informantene selv fritt reflekterte og tenkte. Gruppeintervjuene hadde en varighet

pa mellom 60-90 minutters.

| ettertid har jeg reflektert mye over hvilke spgrsmal jeg stilte og hvordan de ble stilt. Maten
spgrsmalene stilles og hva det blir samtalt om far jo konsekvenser for hele oppgaven Et
tilbakevendende spgrsmal er hvilken informasjon jeg ikke fikk fra informantene mine fordi
jeg gjennom spgrsmalene mine utelukket noen perspektiver og refleksjoner. Var det andre
sider av praksisen deres som ogsa burde belyses? Burde jeg ha spurt informantene om

hvordan de tenker at demokratisk medborgerskap og undervisning henger sammen?
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3.4.4 Transkripsjon og gjengivelse av intervjuutdrag

Ifglge Kvale og Brinkmann (2015, s.187, 206) er intervjusamtalen bedre egnet for analyse
fordi den transkriberes fra muntlig til skriftlig form. A transkribere betyr & transformere, det
vil si @ oversette fra talesprak til skriftsprak. Gjennom transkripsjonen skjer det en form for
lagring og strukturering av intervjuet som er en begynnelse pa analysearbeidet. Etter at
intervjuene var gjennomfgrt ble de transkribert fortlgpende. Intervjuene ble fgrst
transkribert pa dialekt, etter hvert ble de imidlertid omgjort til normalisert bokmal for a

ivareta informantenes anonymitet i stgrst mulig grad.

Fgrstegangsintervjuene er transkribert av meg. Andregangsintervjuene ble fordelt mellom
Skjold og meg selv for transkribering siden vi begge var med pa gjennomfgring. At jeg
transkriberte umiddelbart etter gjennomfgring gav meg mulighet til a bli mer bevisst

pa hvordan jeg gjennomfgrte og ledet intervjuet. Jeg la for eksempel merke til at ga fa
tilbakemeldinger pa det informantene sa. Tanken min var a pavirke minst mulig, men
samtidig ble jeg redd for at informantene dermed fglte seg usikre og lite bekreftet. Jeg ble
dermed bevisst pa a imgtekomme intervjupersonene med smil og oppmuntrende replikker. |
starten noterte jeg litt underveis, men opplevde at jeg mistet fokus og ikke helt klarte a
konsentrere meg samt at jeg tok gynene bort fra informanten som da ville fgle seg mindre
bekreftet. Heller enn a notere underveis, reflekterte, oppsummerte og beskrev jeg

umiddelbart konteksten for intervjuet.

3.4.5 Koding og kategorisering som grunnlag for analyse

Etter at jeg hadde transkribert lydopptakene begynte jeg a lete etter sammenhenger og
motsetninger i intervjuene. Jeg fglte at jeg hadde god kjennskap til deltagernes erfaringer pa
dette tidspunktet. Samtidig gnsket jeg a ha et apent sinn til hva materiale kunne fortelle meg
og prgvde a vaere bevisst min egen forforstaelse. Jeg hadde nd behov for 3 dele opp teksten i
sammenlignbare deler. | fglge Thagaard (2018) innebarer koding at vi deler opp teksten i
ulike deler eller utsnitt som gis (ulike) kodebetegnelser. Dermed far vi konsentrerte uttrykk
som er enklere @ sammenligne (s. 153). Det var mange spennende tanker og refleksjoner i
intervjuene, men jeg valgte a kun ta med de som var essensielle for min problemstilling og

forskningsspgrsmal. Pa denne maten ble det lettere a skille ut det sentrale i datamaterialet. |
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analyseprosessen kodet jeg det jeg fant interessant i ulike farger. Fargene representerte
megnstrene som gikk igjen i intervjuene, fellestrekk og ulikheter. Deretter identifiserte jeg
sammenhengene i kodene og kategoriserte dem i overskrifter. Jeg var szerlig pa utkikk etter
hvordan laererne la opp sin undervisning og hvordan de mente elevene laerte av

intervensjonen.

Jeg hadde store mengder data og gjorde gjentatte gjennomlesninger for a sortere materialet
i riktige kategorier. Med tanke pa omfanget har jeg konsentrert meg om noen funn for 3
sette dem opp mot hverandre og forskningen fra teoridelen. Ut fra analysen av
datamaterialet har jeg benyttet en tematisk inndeling av det empiriske materialet. | den
innledende analysefasen utviklet jeg to hovedkategorier og flere underkategorier.

Hovedkategoriene er:

* Lesing og skriving

* Muligheter og hindringer

Alle analysekategoriene er koblet til teori. De fleste kategoriene ble ogsa drevet fram av
teori, men noen oppstod gjennom a studere datamaterialet. Til ferste hovedkategori laget
jeg fem underkategorier: Avkoding, leseforstaelse, begrepslaering, grammatikk og
tekstskriving. Til den andre hovedkategorien laget jeg fem underkategorier: Leeringsutbytte,
klargjgrende undervisning, motiverende undervisning, tilpasning til svakere elever og
morsmal. Disse oppstod naturlig da jeg studerte datamaterialet, men kobles ogsa opp mot
ulik teori. Analysekapittelet presenterer de ulike kategorienes kobling til teori og

datamateriale mer inngdende.

Disse kategoriene gjenspeiler informantenes erfaringer med arbeidet i
innfgringsklasserommet fgr og etter intervensjonen slik disse er formidlet i intervjuene og

tolket av meg. For leserens oversikt blir kategoriene organisert i en tabell:

Lesing og skriving Muligheter og hindringer

Avkoding Leeringsutbytte
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Leseforstaelse Klargjgrende undervisning?

Begrepslaering Motiverende undervisning?
Grammatikk Tilpassing til svakere elever
Tekstskriving Morsmal

Tabell 1: Koder fordelt pd tema

3.5 Forskerollen og etikk

| folge Hammersly og Atkinson (2004, s. 293) er sannhet den eneste sentrale verdi for
forskningen (s. 293). Pa bakgrunn av dette malet oppstar det etiske problemer i tilknytning

til samfunnsforskning akkurat som ved all annen menneskelig aktivitet.

Det fgrste og st@rste etiske problemet med min forskerrolle er at jeg har valgt a legge til
grunn et undervisningsopplegg som bygger pa et leereverk der jeg selv er medforfatter.
Dette kan selvfglgelig kritiseres. Dersom jeg gjennom denne studien kan trekke konklusjoner
i retning av at undervisningen har veert vellykket og elevene har laert, vil kanskje leereverket
selge mer? Bevisst pa dette valgte jeg likevel & bruke et undervisningsopplegg fra Pd hgyden.
Dette er fordi jeg gjennom ar har reflektert over, samtalt om, prgvd ut og lest teori for a gi
nyankomne elever en god undervisning som er utgitt i med bakgrunn i dette leereverket. Jeg
har derfor inngaende kjennskap til tankene bak undervisningsopplegget. Dette eierskapet

gjor meg kanskje mer kompetent til 8 dele ideene med leererne som deltok i intervensjonen.

Min rolle under intervjusituasjonen har vaert ganske lik i alle intervjuene. | alle
intervjusituasjonene har jeg veert forsker. Jeg har ikke delt arbeidssted med noen av
informantene mine, likevel vil jeg si vi er kollegaer fordi vi kjenner hverandre godt gjennom
kommunens nettverk. | alle intervjuene har jeg likevel tilstrebet a ha en distanse til mine
informanter, slik at forskerrollen ble opprettholdt. Min rolle som kollega, men ogsa som

veileder i kommunen kan ha pavirket intervjuene i bade positiv og negativ retning. Pa den

56




ene siden er det mulig at informantene deler mer av seg selv og slapper av fordi de kjenner
meg som kollega. P4 den andre siden kan min veilederrolle indikere at jeg fremstar med
makt og kompetanse som far informantene til 3 tenke seg grundig om eller holde tilbake
folelser og tanker. Jeg kan si at jeg har fglt pa begge deler giennom mine intervjuer. Noen av
mine informanter har hatt lyst a svare «riktig», kanskje for a fremsta som faglig kompetent,
andre har slappet godt av og delt av sine erfaringer pa en raus mate. Jeg har etter beste

evne provd 3 fa leererne til 3 dele sine erfaringer mest mulig objektivt.

3.6 Relabilitet og validitet

Forskeren er opptatt av informantenes perspektiver og opplevelser. Forskeren er pa sett og
vis sitt eget redskap. Bade datainnsamling og analyser avhenger av forskerens egenskaper og
relasjonen mellom forsker og informant (Hammersly og Atkinson 2010, s. 158). En relevant
innvending i forhold til kvalitative metoder er om subjektiviteten kan gjgre det vanskelig a
snakke om reliabilitet og validitet i kvalitative studier. Det blir derfor viktig at forskeren
legger fram sine perspektiver og synspunkter, slik at leseren kan se hvordan forskeren har

kunnet pavirke forskningsarbeidet og forskningen blir etterprgvbar (2010 s. 47-49).

En viktig del av forskningsprosessen bestar i kritisk a vurdere kvaliteten pa forskningen man
har utfgrt (Repstad, 2007, s. 134). Gjennom hele forskningsprosessen har jeg reflektert over
hvordan mitt eget stasted og rolle har pavirket ulike situasjoner, hvilke konsekvenser det kan

ha hatt for empirien som er samlet inn og valgene jeg har tatt.

Gyldige resultater i kvalitativ forskning ma veere fornuftige, velbegrunnede, forsvarlige og
overbevisende (Kvale & Brinkmann, 2015, s 276). Validitet er en utfordring i kvalitativ
forskning, men for a styrke oppgavens gyldighet har jeg innledningsvis beskrevet eget
teoretisk stasted, for a gi innsikt i hva som ligger til grunn for resultatene jeg presenter. Om
mine funn kan vaere gyldig for andre enn intervjupersonene, er et sentralt spgrsmal.
Gyldigheten vil derfor henge sammen med mine funn, forklaringer og teori og om hvorvidt
det gir mening for andre. Likevel er ikke resultater fra undersgkelser i fire klasser nok til 3

generalisere til hele populasjonen av elever og leerere i norsk skole.
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3.7 Oppsummering

Jeg har valgt a bruke kvalitativ metode for a giennomfgre min forskning. Fordi jeg gnsket a
finne forskningsbaserte Igsninger pa utfordringen ved a gi nyankomne minoritetsspraklige
elever god undervisning, brukte jeg pedagogisk designforskning som metodisk tilnaerming.
Sammen med min kollega og medstudent, Andrianne Skjold, utviklet jeg et
undervisningsopplegg som ble giennomfgrt i fem innfgringsklasser pa ungdomstrinnet. Mitt
kvalitative datamateriale bestar av et undervisningsopplegg om demokrati forankret

i sjangerpedagogikkens teori og metodikk, observasjon i egen klasse, feltnotater, blogg
skrevet underveis og ni ulike intervjuer med til sammen ti ulike lerere. Mitt datamateriale

danner sammen med teorikapittelet grunnlaget for min analyse og drgfting.
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4 Presentasjon av funn og analyse

| pedagogisk designforskning er presentasjon og beskrivelse av datamaterialet en del av den
retrospektive analysen. Beskrivelse og tolkning av innsamlet materiale er som nevnt tidligere
to sider av samme sak, og beskrivelsen av mine funn er blitt til i vekselvirkningen mellom
beskrivelse, tolkning og drgftelse. | dette kapittelet presenterer jeg de funnene jeg mener

belyser forskningsspgrsmalene mine, basert pa leerernes egne opplevelser.

Kapitlet er todelt, og strukturert rundt temaene jeg presenterte i kapittel 1.3. Den fgrste
delen av analysen omhandler lesing og skriving og tar sikte pa a besvare
forskningsspgrsmalet: Hvordan kan sjangerpedagogikken stgtte lese- og skriveoppleeringen i
innfgringsklasser pd ungdomstrinn? Den andre delen av analysen omhandler muligheter og
hindringer og tar sikte pa a besvare forskningsspgrsmalet: Hvilke muligheter og hindringer
finnes med G jobbe med en sjangerpedagogisk tilnaerming i innfgringsklasser pé

ungdomstrinn?

For @ anonymisere laererne i stgrst mulig grad har jeg kalt skolene A, B, C og D. Leererne har

fatt nummer 1, 2, 3, 4, 5, og 6.

Skolenavn: Leerere som jobber her:
Skole A Leerer 1 og Leerer 2
Skole B Leerer 3 og Leerer 4
Skole C Lerer 5

Skole D Lerer 6

Tabell 2: Fiktive skolenavn med fiktive laerernavn
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Videre vil jeg presentere datamaterialet der informantenes sitater vil bli trukket inn som
eksempler knyttet til de ulike kategoriene. Tolkningene av datamaterialet har som mal a

belyse pedagogenes erfaringer og meninger.

| analysen vil jeg vise til flere intervjuutdrag. Her refererer jeg til intervjupersonene med
nummer eller bokstav for a vise hvilken skole hun jobber p3a, dermed kan jeg fa frem deres
meninger og refleksjoner samtidig som anonymiteten deres ivaretas. | denne oppgaven blir

alle intervjupersoner omtalt som «huny».

Jeg vil fgrst presentere undervisningsopplegget som er utgangspunktet for analysen.
Formalet er a beskrive hvilke laeringsaktiviteter som inngar i undervisningsopplegget, slik at
det blir enklere a lese og forsta analysene som presenteres. Deretter undersgkes hvert

av forskningsspgrsmalene. De starter med en forklaring av utvalgte analysekategorier, og

struktureres videre etter kategoriene. Til slutt vil jeg drgfte funnene jeg har gjort.

4.1 Presentasjon av undervisningsopplegget

Undervisningsopplegget tar utgangspunkt i og bygger pa laereverket Pd hgydens kapittel

9: «Demokratiet blir innfgrt» (Fagerheim & Skjold, 2018, s. 304-318). Demokratitemaet ble
valgt for a belyse oppgavens problemstilling: Hvordan kan en undervisning basert

pd sjangerpedagogiske prinsipp i innfgringsklasser pa ungdomstrinn fremme demokratisk
medborgerskap? Kompetansemalene i undervisningsopplegget er hentet fra leereplan i
grunnleggende norsk for spraklige minoriteter, niva 2, og laereplan i samfunnsfag etter

10.trinn:
* lzere begreper knyttet til utviklingen av demokratiet i Norge
* lese, skrive og samtale om utviklingen av demokratiet i Norge

* laere om politiske hendelser pa 1800-tallet og fgrste halvdelen av 1900-tallet som har

formet dagens Norge

* gjore greie for fremveksten av det norske demokratiet
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* lzere om politiske institusjoner og deres rollefordeling
* lzere om ulike politiske parti i Norge

* drgfte hvordan vi kan pavirke og delta i samfunnet

* bgye og bruke verb i fortid

Jeg vil nd presenterer undervisningsopplegget og leeringsoppgavene vi brukte. Det som blir
presentert i det fglgende er stgtten som ble planlagt pa makroniva. Presentasjonen
inneholder inneholder utvelgelse av faglige mal og i hvilken rekkefglge leeringsoppgavene ble
giennomfgrt. Arbeid etter sjangerpedagogiske prinsipper kan en forsta som stillasbygging pa
bade makro- og mikroniva. Dette er ikke en fullstendig beskrivelse, men en grov oversikt
over hvilke leeringsoppgaver som inngikk, rekkefglgen av disse og hvorfor de var

valgt. Undervisningsopplegget inneholdt lesetekster, ulike laeringsaktiviteter for ord og

begrepslaring, skriveopplaering, bruk av bilder og filmer og tospraklig fagopplaering.
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Det finnes mange politiske partier i Norge. Nar vi stemmer ved

stortingsvalgvalg, gir vi stemmen var til et politisk parti. Alle politiske partier
har et m8l om & skape et best mulig samfunn, men partiene er uenige om hva

¢ Hvilket mal har alle politiske partier felles?

Ofte plasserer vi de politiske partiene pa en akse med en «venstreside», et

og hgyresiden finner vi sentrumspartiene.
e Hvordan kan vi plassere de politiske partiene?

Partiene pa venstresiden gnsker ofte at folk skal betale ganske hgye skatter og

gkonomiske forskjeller mellom grupper i samfunnet. For & utjevne gkonomiske
forskjeller, er partiene pa venstresiden villige til & skattlegge personer med
hgyest inntekt mest.

e @nsker partiene pa venstresiden hgye eller lave skatter?

¢ Hva vil partiene pa venstresiden bruke skattepengene pa?

e Hvordan kan vi utjevne gkonomiske forskjeller mellom grupper i
samfunnet?

Partiene pa hgyresiden gnsker lavere skatter. De mener at private bedrifter kan
levere mange velferdstjenester pa en mer effektiv mate enn staten. De

e @nsker partiene pa hgyresiden hgye eller lave skatter?

Bilde 2 : Blogg etter dag 17, skrevet av meg og publisert i gruppen PG hgyden, pd Facebook

Undervisningsopplegget bygger pa lesetekster. Tekstene er utgangspunktet for arbeid med
ordlzering, samtale, lesing, skriving og grammatikk. Den fremste hensikten med lesetekstene
er a bygge et felles kontekstuelt grunnlag. Malet med tekstene er at de legger et grunnlag
for a hjelpe elevene fra et hverdagssprak og over i et fagsprak. Det faglige innholdet i
lesetekstene i intervensjonen omhandlet demokrati. Elevene fikk atte tekster. Tekstene

dannet utgangspunkt for arbeid med det spraklige innholdet, den spraklige formen og den
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spraklige bruken i undervisningen. Elevene fikk tekstene pa papir, i tillegg til at de fikk tilgang

til tekstene i en digital unibok, https://les.unibok.no.

Tekstene er ganske lange, hver av de atte deltekstene gar over to sider. Grunnen til at vi
valgte a la elevene lese mye, er at malet med a lese er a forsta. For a forsta ma en rekke
ferdigheter vaere pa plass, blant annet ma elevene ha et sterkt ordforrad og gode
avkodingsferdigheter. Nar elever leser mye, gver de pa avkodingsferdigheter som

er en forutsetning for god leseforstaelse.

For a gi elever som befinner seg pa niva to i norskkompetanse tilgang til sa kognitivt
krevende fagstoff som tekster med kompetansemal fra 10.trinn gjorde vi en rekke spraklige
tilpasninger i tekstene: De ble brutt opp med spgrsmal underveis som hjelper elevene a
forsta og reflektere over innholdet. Dette gir elevene god trening i leseforstaelse, i tillegg til

at det gver leeringsstrategier som a holde fokus pa innholdet.

Tekstene skulle primaert leses som hjemmelekser. Fgrst ble de imidlertid gjennomgatt og
presentert pa skolen. Ord, begreper og fraser som eleven vil mgte i teksten, ble gjennomgatt
ved hjelp av ulike metoder. Deretter ble teksten lest hgyt sammen med elevene i en
samtalesirkel. Laereren leste setning for setning hgyt, som elevene deretter gjentok.
Korlesing gver uttale, intonasjon og leseflyt. Eventuelt kunne teksten spilles av pa digital
tavle. Etter hvert avsnitt spurte laereren om elevene trengte hjelp til a forsta begrepene.
Fortrinnsvis ble forklaringene gitt av andre elver, men leereren kunne ogsa steppe inn. Elever
som behersker felles sprak, kan vaere ressurser for hverandre. Malet er a arbeide med

innholdet pa skolen slik at elevene har fgrforstaelse nok til & arbeide med tekstene hjemme.

Alle tekstene er innlest pa norsk i uniboka. Eleven skulle lytte til teksten hjemme. Det vil
stgtte innlaering av norske lyder, norsk setningsmelodi og intonasjon. For svake lesere vil
lytting til opplest tekst gi god stptte. Etter at eleven hadde lyttet til den oppleste teksten pa
norsk, skulle eleven lese teksten selv. Det er en fordel at eleven leser teksten flere ganger,

gjerne hgyt for noen andre. Dette er lesebestillingen.

Tekstene er brutt opp med spgrsmal etter hvert avsnitt. Elevene svarte skriftlig pa alle
spgrsmalene hjemme. Elevene skrev bade spgrsmal og svar. Dette er fordi elevene skulle

reflektere over innholdet underveis. Nar spgrsmalene kommer etter hvert avsnitt, blir det
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enklere for bade laerer og elev 3 se hva som er utfordrende i teksten. A bryte opp teksten pa
denne maten er dessuten en gvelse i leeringsstrategier: En god leser stiller alltid
kontrollspgrsmal til innholdet av det hun har lest. Spgrsmal og svar ble skrivet inn i en

skrivebok som brukes til lekser eller ble innlevert digitalt pa en leeringsplattform.

Leseleksen ble gjennomgatt neste dag i samtalesirkelen. En elev leste ett avsnitt og stilte
eleven til venstre for seg de pafglgende kulespgrsmalene osv. Halvparten av elevene leste,
den andre halvparten svarte pa spgrsmalene. Laereren gav tilbakemelding pa uttale og

leseflyt.

Fordi en av de viktigste faktorene som gjor seg gjeldende i spraklig utvikling og leseutvikling,
samt innholdsforstaelse av fagtekster, er ordforrad (Wold, 2019) har vi har valgt en rekke

didaktiske metoder for a laere nye ord/begreper:

* Oversettelse av nye ord til morsmal: Elevene som har engelsk, arabisk, somali,
tigrinja, pashto eller dari som morsmal, kan finne oversettelsene ved a klikke pa
ordene direkte i teksten i uniboken. Elever som ikke behersker noen av disse
sprakene kan skrive ned en norsk ordforklaring som de ogsa far tilgang til i uniboken.

Elevene kan ogsa be tospraklig leerer om hjelp.

* Quizlet: Etdigitalt verktgy som gir mulighet til repetisjon og overgving av ord og

begreper.

* Arbeid med bilder: Vi brukte en god del bilder som elevene fikk lime inn i
arbeidsbgkene sine og skrive en tilhgrende kort tekst til. Bildene viste til begreper,

hendelser, definisjoner og annet som lar seg illustrere med bilder.
* Kryssord: Elevene fikk kryssord med ordene og begrepene hentet fra lesetekstene.

| undervisningsopplegget var det lagt opp til bruk av utviklende samtaler. Utviklende
samtaler har en rekke pedagogiske fordeler. De skaper forstaelse for emnet samtidig som
elevene far mulighet til 3 prgve ut nye ideer, forklare det de har forstatt, stille
oppfelgingsspdrsmal og resonere sammen med sine medelever. Samtalen fremmer dessuten

en gjensidig forstaelse for den andres synspunkt. Vi la opp til slike utviklende samtaler fordi
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det er forutsetning i opplaeringen for demokratiet. Leereren leder og samtalen blir
giennomfgrt i en samtalesirkel, det vil si en sluttet sirkel der alle er plassert som jevnbyrdige

parter.

For a skrive tekster benyttet vi metodikken fra sirkelen for laering og undervisning. Til arbeid
i fase to med modelltekster hadde vi utarbeidet tekster som leererne kunne ta utgangspunkt
i. Det ble i intervensjonen lagt opp til at klassen skulle skrive to ulike tekster etter modell fra

sirkelen for undervisning og lzering.

Alle elevene ble undervist av tospraklig laerer pa sitt morsmal fire timer (3 60 minutter) i
uken. Ved a ta utgangspunkt i elevens fgrstesprak blir det lettere a bygge nye tanker og

kunnskaper.

For a stgtte innlaeringen pa et andresprak er det viktig a vektlegge visuell stgtte. Vi hadde
mange lzeringsaktiviteter som inneholdt bilder og film. Filmene er hentet fra Zmekk.no.

Bildene ble hentet fra lzereverket Pa hgyden.

4.2 Arbeid med lesing og skriving

Leererne var bade i fgrste- og andregangsintervjuet szerlig opptatt av de to grunnleggende
ferdighetene lesing og skriving. Arbeid med lesing og skriving er derfor den fgrste
analysekategorien. Laererne var opptatt av avkodingsferdigheter, leseforstaelse og
begrepsinnlaering nar det gjelder lesing. | forhold til skriving var fokuset hvordan de kunne
hjelpe elvene til 4 ga fra a skrive enkeltord og setninger til 3 produsere hele tekster. | tillegg
var de opptatt av grammatikkundervisning. Derfor er det disse dimensjonene ved lesing og

skriving jeg vil ta for meg.

| ferstegangsintervjuet fant jeg at det var ulike praksiser i de ulike klassene nar det gjaldt
lese- og skriveopplaeringen. | fgrstegangsintervjuet fant jeg at det var stor forskjell i hvilke
tekster lzererne valgte a ta utgangspunkt i og i hvilken grad de brukte skriving som
leeringsaktivitet med elevene. Etter intervensjonen, i andregangsintervjuet, fortalte leererne

at elevene lzerte flere ord og begreper, leste mer og skrev mer ved bruk av
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sjangerpedagogikken. | tillegg beskrev flere av laererne at de hadde fatt nye tanker om

hvordan lese- og skriveopplaeringen kunne gjennomfgres.

4.2.1 Arbeid med lesing

Leererne fortalte at de opplevde at leseprosessen kunne vaere vanskelig for mange
andresprakselever. De var szerlig opptatt av avkodingsferdigheter, leseforstaelse og
begrepslaering. For a beskrive hvordan de velger a jobbe med dette, vil jeg f@rst sette fokus
pa hvilke type tekster lzererne valgte a legge til grunn for sin undervisning fgr intervensjonen

og deretter hvilke tanker de gjorde seg under leseopplaeringen i selve intervensjonen.

Lerere ma velge om de gnsker a ta utgangspunkt i tekster som er beregnet for elever med
norsk som fgrstesprak eller elever med norsk som andresprak. De ma ogsa velge om de vil ta
utgangspunkt tekster som er aldersmessig tilpasset eller tekster beregnet for en annen
aldersgruppe. Det tredje valget de ma ta er om de vil utgangspunkt i tekster som gir

mulighet for en integrert sprak- og fagoppleering.

| ferstegansintervjuene spurte jeg leererne hvilke tekster og leerestoff de tok utgangspunkt i
for a legge opp undervisningen. Svarene pa dette var ulike. Leererne pa skole A valgte tekster
beregnet pa minoritetsspraklige elever med kompetansemal fra barneskolen. Skole B valgte
tekster utarbeidet for elever med norsk som fgrstesprak pa barnetrinn uten faglige mal, i
tillegg til noen tekster beregnet for minoritetsspraklige elever pa ungdomstrinn med fag.
Laerer pa skole D valgte tekster bade med og uten faglige mal, beregnet pa
minoritetsspraklige elever pa ungdomstrinn. Laerer pa skole C gav elevene ulike tekster. Hun
valgte tekster beregnet for minoritetsspraklige elever, hun hadde en rekke tekster av ulik
vanskelighetsgrad som dekket kompetansemalene innenfor et gitt emne og elevene fikk de

tekstene hun vurderte som mest hensiktsmessig for eleven.

Tekster Tekster Tekster beregnet | Tekster
beregnet pa beregnet pa pa elever med beregnet pa
elever med elever med norsk som elever med
norsk som norsk som andresprak, norsk som
ferstesprak, andresprak, ungdomstrinn, andresprak,
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barnetrinn, uten | barnetrinn, med | uten fag ungdomstrinn,
fag fag med fag

Skole A X X

Skole B X X

Skole C X X X

Skole D X X

Tabell 2: Oversikt over hvilke tekster lsererne brukte

| det fglgende vil jeg beskrive hvilke arbeidsformer i lesing laererne sa de brukte i

forstegangsintervjuet og hvilke tanker de hadde om innholdet i tekstene i intervensjonen. Pa

skole B jobbet lzererne strukturert med leseopplaering ved hjelp av metoden repetert lesing.

De brukte tekster beregnet pa norskspraklige elever pa barnetrinnet og mellomtrinnet.

Repetert lesing innebzaerer at eleven leser samme tekst flere ganger. Metoden kan ha effekt

for a styrke elevers avkodingsferdigheter og leseflyt, men har blitt kritisert for a veere

kjedelig og lite motiverende (Lesesenteret 2018). P3a skole B bruker de tekster som er

utarbeidet for norske elever i smaskolen og laereren papeker at de kan oppleves som

«barnslige». Leerer 4 forteller at under intervensjonen ble tekstene i undervisningsopplegget

brukt til repetert lesing:

Jeg har brukt disse tekstene [lesetekstene i intervensjonen] til repetert lesing. Det er

jo klart, vi har jo ikke fatt sa mye tid til 3 sjekke hvor mange ganger de faktisk leste.

For med Tuba Luba [lesebok for norskspraklige elever] spgr vi jo veldig konkret: Hvor
mange ganger leste du? Men, nar vi har lest individuelt sa gir vi tilbakemeldinger, hva

de har forbedret seg pa, hva de ma jobbe videre med. For eksempel: | dag leste du de

fleste ordene riktig, du korrigerte deg sjgl et par ganger, men du ma gve mer pa flyt.

De vanskelige ordene ma du gve flere ganger p3, slik at du far litt bedre flyt i

teksten. Det gikk like fint med disse tekstene som Tuba Luba, det spiller jo ingen rolle

hvilke tekster du leser, det er jo metoden som teller! (L4)

Lerer 4 forteller at de jobber direkte med leseopplaeringen. Jeg tolker at leereren velger a

jobbe direkte med leseopplaeringen fordi hun mener at elevene enda ikke har gode nok
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avkodningsferdigheter til a fokusere pa kunnskapsinnholdet i tekstene. Hun mener at det
faglige innholdet i tekstene ikke er av avgjgrende betydning: Selv om innholdet verken er
alderstilpasset eller har et faglig innhold, far eleven gvd pa avkodning og leseflyt Jeg tolker
dette som at hun fgrst og fremst forstar lesing som en teknisk ferdighet og/eller som at det a
laere norsk betyr at elevene ma laere «alt» og at det dermed ikke er av avgjgrende betydning
hva innholdet i tekstene er. Laerer 4 mener det lar seg gjgre a bruke de alderstilpassede
tekstene med faglig innhold fra intervensjonen til repetert lesing. Hun mener dermed at det
er mulig a gve avkodingsferdigheter, leseflyt og leseforstaelse samtidig som elevene utvikler

sine fagkunnskaper.

Det kan virke som det skjedde noe med laerernes syn pa laerestoff og hvilke laeringsmal som
kunne nas etter arbeidet med undervisningsopplegget i intervensjonen. Her forteller leerer 3
om innholdet i undervisningen i fgrstegangsintervjuet: «Det vi gjorde var at vi har hatt et
nytt tema hver uke, natur eller trafikk eller noe sant. Og; det de gjorde var at vi hadde en
liten test i natur om fugler og fisker og alt dette her». Etter intervensjonen kunne det virke
som leererne hadde fatt nye tanker om hva elevene faktisk kunne klare med stgtte, jf
Vygotskijs teorier om stillasbygning, i 2.4.1. Dette er leerer 4, som deler klasse med lzerer 3,
refleksjoner om det faglige innholdet i over det faglige innholdet i undervisningen etter

intervensjonen:

K: Demokrati er jo et viktig tema som kommer igjen bade i ungdomsskolen og pa
videregdende. Dersom elevene ikke skal fa opplaering i demokratiet, men heller om
tema som fugler og fisker, hva da?

L4: nei, nei, nei, det vil jeg aldri ha. Jeg vil ha demokrati og alle de andre vanskelig
temaene, det handler ikke om det, men vi ma gjgr det praktisk for elevene, vi ma
gjgre det handgripelig for elevene, vi ma finne metoden, gjerne sjangerpedagogikk,
for at alle skal fatte. Noen forstar av tekst og av forklaring pa begreper, andre gjgr
ikke det, da ma du forklare pa en annen mate. Du ma benytte ulike metoder for 3 fa

elevene til 4 forsta det, det er jo det. (L4)

Jeg tolker det som at hun gnsker at elevene skal fa tilgang til faglige tekster pa et
aldersadekvat niva, og med varierte og gode metoder kan elevene fa utbytte av tekster med

aldersadekvat vanskelighetsgrad.

68



Leerer 5 oppgav at elevene fikk ulikt leerestoff knyttet til det samme temaet. Dette tolker jeg
som at hun vurderte at elevene befinner seg pa ulike faglige- og/eller spraklige niva. En
utilsiktet hensikt kan bli at de lave forventningene hun har til de elevene hun vurderer som

lavest presterende, kan fungere som selvoppfyllende profetier (Gibbons, 2010, s. 25).

Jeg vil nad presentere hvordan lzererne jobbet med a forberedelse tekstene pa skolene
for elevene arbeider med dem hjemme. Lzerer 3 og 4 pa skole B forteller at det fgrste de
gjorde nar de skulle forberede lesetekstene pa skolen, var at de leste tekstene i kor sammen

med elevene:

L4: Vi drev jo med korlesing. Det var det fgrste vi gjorde med teksten, vi korleste
den...Det er helt klart at den korlesingen har jeg stor tro p3, for det hjelper veldig. Da

hgrer de hvordan vi uttaler det og sa etterligner de.

L3: Og, sa blir du ikke sa alene. Du ser at alle leser, som regel er alle med pa det. (L3

og L4)

Her forteller lzerer 3 og 4 at ved a lese hgyt sammen med elevene far elevene gve pa leseflyt
og norsk uttale. Lesestgtten gis gjennom felles gving som fgles «ufarlig» fordi fokuset ikke

rettes mot den enkelte elevs ferdigheter.

Deretter gikk laerer 3 og 4 over til 3 jobbe med nye begreper. Laerer 4: «Sa jobbet vi med
quizlet og elevene jobbet mer hjemme med a oversette til morsmal, de som ikke har eget
skriftsprak oversatte til norsk. De jobbet med det hos morsmalsleererne, sa de jobbet med
det pa mange ulike mater». Leerer 4 fremhever at det a jobbe med nye begreper er vanskelig

og det ma gjgres over tid, pa flere mater og pa flere arenaer.

Tekstene i intervensjonen inneholdt mange fagord (jf. viktigheten av a jobbe med en
integrert sprak- og fagoppleering i 2.5.4). For noen av lzererne var det nytt 3 jobbe med
tekster som inneholdt sa mange aldersadekvate fagord. Jeg vil nd presentere hvordan
laererne opplevde a jobbe med tekstene i intervensjonen med tanke pa at de inneholdt
mange fagord og fagbegreper. Laererne var opptatt av ord- og begrepslaering fordi

ordforradet er helt sentralt for leseforstaelsen. Laerer 2 pa skole A forteller at det kunne
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veere vanskelig for elevene i intervensjonen a lese med forstaelse fordi mange av begrepene

var nye og ukjente:

Det var vanskelig a lese og forsta hvordan sammenhengen ma vaere for at det skal bli
mening. Mye fordi det er vanskelige begreper. Det er ordinnlaeringen som er
vanskelig, det er klart at nar de har skjgnt ordene, begrepene, er det mye lettere a se
sammenhenger. Men det er helt klart at det er noen som har slitt med a fglge med pa

alle begrepene. (L2)

Leerer 2 forteller at for noen elever har det veert vanskelig a laere alle de nye begrepene.
Leerer 1 pa skole A forteller at selv om elevene synes det var vanskelig, likte de & jobbe med
begreper: «De [elevene] syns det var spennende, og de syns det var et ordentlig arbeid med
jobbing pa forhand, jobbe mye med ord, quizleten. Alle likte quizlet». Slik jeg tolker dette
synes elevene det var kjekt a laere nye ord og begreper, men for enkelte elever var det ikke
tilstrekkelig med begrepslaering for @ kunne lese med god forstaelse. At de ikke klarte a lese
med god forstaelse kan skyldes at opplaeringen |a for langt fra elevens naeermeste
utviklingssone, se 2.4.1, eller inneholdt for lite stgtte slik at elevene ikke laerte begrepene. En
annen mulighet er at elevene ikke har gode nok avkodingsferdigheter og leseflyt slik at de
bruker for lang tid og for mye energi pa kompliserende detaljer i teksten og mister det

overordnede budskapet.

Alle lzererne hadde et gnske om a drive en leseopplaering der elevene gjennom egeninnsats
hjemme (lekser) kunne fa den mengdetreningen som er ngdvendig for a bli en god leser. |
intervensjonen la vi opp til at elevene matte lese og arbeide med forstdelsen av lesetekstene
hjemme. | andregangsintervjuet fortale leererne pa skole A, B og D at elevene i stor grad la
ned den egeninnsatsen som krevdes. Her svarer laerer 1 og 2 pa skole B i kor: «A: Gjorde de
[elevene] mer lekser [i intervensjonen] enn fgr? L1 og L2: Ja!». En mulig forklaring pa at
elevene gjorde mer lekser er at undervisningsopplegget krever sa mye av elevene at de ser
hensikten med 3 stille forberedt pa skolen. En annen mulig forklaring er at det legges opp til
en systematikk der leksene blir giennomgatt bade i forkant og etterkant pa skolen. En tredje
forklaring kan vaere at innholdet i tekstene trigget gnsket om a arbeide hardt for a lzere.
Lerer 5 synes det var en utfordring a fa elevene til a gjgre lekser bade til vanlig og under

intervensjonen: «Har prgvd det, [a fa elevene til & gjgre lekser] men vi har veldig mange
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[elever uten skolebakgrunn], og det funker ikke, men kanskje til neste ar, nar jeg far nye
elever som kanskje har skolebakgrunn, sa...». Hun fortalte at dette var en utfordring i forhold

til 3 fglge progresjonen som intervensjonen la opp til.

| det fglgende vil jeg snakke om hvordan lerere og elever arbeidet med lesing pa skolen, da
med fokus pa samtale for a fremme forstaelse. Laerer 2 synes at det ble mindre tid til

smaprat og kos i intervensjonen:
L2: Det ble jo mindre smaprat, tenker jeg.
A: N3, nar dere jobbet med dette [intervensjonen]?
L2: Ja, med sanne faste rammer.
K: Litt mindre kos?
L2: ja, litt mindre kos.

L1: Jeg tenker kanskje at den kosen, er jo ikke sa bra. Fordi de aktive elevene koser
seg, men de passive elevene faller jo helt av. Det er jo ikke sa bra nar elevene er

passive uansett hvor koselig det er, pa en mate. Det er noen fa som er veldig aktive
hele tiden, og far alt med seg hele tiden... De kan kose seg. Men, de trenger jo ogsa

dette.
K: Sa na fglte du at du fikk de svake mer med?
L1: Ja absolutt!

Jeg tolker laerer 2 som at arbeidet ble mer strukturert under intervensjonen og at
leeringstrykket pkte og dermed mindre tid til kos og smaprat. Jeg synes det er interessant er
at hun mener dette gir et bedre resultat for de svake elevene. Jeg tolker det som at det er
lettere for svake elever a jobbe i et klasserom der de vet hva som er forventet av dem, eller
som lzerer 1 selv uttrykker det: «det er et mgnster i selve teksten, men det er mgnster i det
vi gjgr, det er mgnster pa flere plan. Det er veldig oversiktlig for dem, men det er ogsa
fantastisk for oss». Jeg tolker at laerer 1 her beskriver et klasserom der alle, bade elever og

lerere, vet hva som forventetes av dem. Ser vi dette i relasjon til sitatet ovenfor gir denne
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undervisningen en struktur der alle elevene, ogsa de svakeste, vet hva som skjer og kan

bruke energien sin pa selve leringen.

| andregangsintervjuet var flere av leererne opptatt av at undervisningen i intervensjonen
stilte hgye krav til elevenes evne til 3 uttrykke seg nyansert, jeg vil i det fglgende snakke om
laerernes synspunkt pa de hgye faglige utfordringene og da szerlig i samtale. | intervensjonen
var malet a forholde seg til ulikhet, se ting fra ulike sider, sta for egne meninger, tenke kritisk
og reflektere (jf. viktigheten av en kognitivt utfordrende undervisning, 2.5.3). Her forteller
laerer 6 at selv om hun mener det er vanskelig for elevene @ sammenligne og reflektere pa

norsk, er det likevel ngdvendig allerede i en innfgringsklasse:

L6: Det er jo mye mer krevende enn a bare gjengi, fortelle fortellingen om

Norgeshistorien.

K: Syns du da det er greit at vi drar det sa langt selv i innfgringsklasser, sann faglig

sett?

L6: Jeg syns det. Jeg syns vi skal gjgre det fordi de gjgr det i de andre klassene, og sa
drar vi den veien, selv om vi ikke kommer helt i mal med alle alltid. Sa har de en viss
forstaelse av at vi skal dit. Og sa er det noe med, det som vare elever er flinke til er jo
faktisk sammenlikning. De har jo det beste sammenlikningsgrunnlaget av alle! Og det
er sa kult. Og sa hadde det veert sa kult da hvis de ble bevisst pa at dette her er deres
ressurs. Det er 6-eren i alle fagene. Jeg far vist til elevene at det er dette som er

forventet av dere. (L6)

Jeg tolker at laerer 6 mener at a stille krav utover a gjengi fagstoff, 8 sammenligne og a tenke
kritisk er viktig av minst to grunner. For det fgrste vil dette vaere klargjgrende for den
ordinzre undervisningen. For det andre tolker jeg henne som at denne typen
undervisningsopplegg gir henne mulighet til 3 understreke og vise frem elevenes potensiale
(Gibbons, 2010, s. 39). Laereren vektlegger det eleven kan fra fgr, og fremhever det som

verdifullt bade for eleven selv og for norsk skole.

Selv om laerer 6 mener at det er viktig a8 jobbe med samtaler som krever sammenligning og

refleksjon, mener hun at det er ekstra vanskelig a fa til i innfgringsklasser.
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L6: Det var ganske mange hos oss som ogsa synes det [undervisningsopplegget] var
interessant. Men, det som jeg generelt tror er vanskelig for denne elevgruppen, er a
ha begrunnede meninger. A uttrykke grunnene for hvorfor de mener det de mener,

og sa sta for det.
K. Hva tror du er grunnen til at det er vanskelig & ha begrunnende meninger?

L6: Jeg forestiller meg at det er skolekulturelle greier, at vi i Norge krever mye
selvstendighet av elevene, og at hgy maloppnaelse hos oss er refleksjon og
sammenlikning. Veldig ofte er det sann at du mener noe, du skal begrunne det, og du

skal kunne sammenlikne det med noe annet, og det er topp. (L6)

Her sier leerer 6 at samtaleundervisningen i intervensjonen er vanskelig for

«denne elevgruppeny, altsa nyankomne minoritetsspraklige elever, fordi undervisningen
krever at elevene sammenligner og reflekterer. Dette mener hun kan ha sammenheng med
skolekulturen i flere av elevenes hjemland. Her viser lzerer 6 til viktigheten av at leerere har
god interkulturell kompetanse, hun papeker viktigheten av at leerere som arbeider med
minoritetsspraklige elever ma ha god kjennskap til den norske (skole)kulturen, samtidig som
hun har kjennskap til andre kulturer. For a fa frem ulikheter pa en mate som hjelper elever a
bygge positive identiteter ma det vaere et gjensidig gnske og vilje til a laere av hverandre
giennom dialog. Dette sammenfaller i stor grad med det Lisa Salo-Lee (2006, s. 138) legger i

begrepet interkulturell kompetanse.

Leerer 5 var ogsa opptatt av at de hgye kravene som ble stilt til refleksjon i intervensjonen,
men i motsetning til laerer 6, synes hun at kravene var for hgye. Begrunnelsen er at elvene

verken er vant til sa hgye krav eller fgler seg komfortabel med det:

L5: Elevene er vant til at vi har en prgve og sa far vi spgrsmal om datoer og gjerne
sann at elevene leser tekstene pa forhand hjemme, pugger dem, og sa far de

spgrsmal, for eksempel: nar startet Napoleonskrigene?

K: Sa da gar det pa gjengivelse av detaljkunnskap?
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L5: Ja, og det sa elevene at det hadde de hatt mer lyst til og fglt at det hadde gatt

bedre i ettertid. (L5)

Jeg tolker at lzerer 5 er kritisk til de hgye kravene i intervensjonen fordi hun er redd for at
elevene ikke vil fa den ngdvendige mestringsfglelsen. Dette er et godt poeng. Elever som
ikke opplever mestringsfglelse kan miste motivasjon for skolearbeidet. Like fullt kan elever
miste motivasjon dersom de ikke fgler at de blir behandlet som kompetente (Cummins 2017,

s. 114).

Leerer 6 forteller at undervisningen gitt i intervensjonen minner henne om undervisningen
hun tidligere har gitt elever i ordinaer klasse. Det jeg finner interessant er at hun drar
paralleller mellom elevgruppen i innfgringsklasser og ordinzre klasser. Det er vanskelig a
leere nytt fagstoff for begge grupper; i begge grupper har du elever som mestrer og elever
som synes det er vanskelig. Utfordringen ved at opplaeringen skjer pa et andresprak mener

leerer 4 at det er mulig @ overkomme med den rette tilpasningen og stgtten:

Det er ikke sa stor forskjell pa denne klassen [en innfgringsklasse] og en vanlig klasse,
det [oppleaering om demokratiet] er nesten like nytt og gresk for elever i vanlig klasse,
fordi dette er jo et system som ikke sa lett a forsta, da ma man laere litt om det. Jeg
vil tro at dersom en elev er normalt utrustet, vil den eleven i en innfgringsklasse

forsta dette tema like godt som den norske elever i en ordinzer klasse.

K: Selv om dette [undervisningen] er pa et andresprak? Gjelder dette dersom det

tilrettelegges spraklig for andresprakelevene?

L4: Ja, du ma tilrettelegges spraklig, men innholdsmessig trenger ikke a vaere noe

annerledes. (L4)

Etter intervensjonen gir altsa lzerer 4 uttrykk for at med den rette stgtten kan elever som gar
i innfgringsklasse klare a fa tilgang til S3 kognitivt krevende laeringsstoff som
undervisningsopplegget om demokrati. Hun gir uttrykk for at hun kan bruke metoder som
repetert lesing for a sikre godt avkodingsferdigheter og leseflyt, samtidig som elevene

tilegner seg et fagsprak.
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4.2.2 Arbeid med skriving

Lererne hadde szrlig fokus pa hvordan de kunne ga fra a skrive enkeltord og setninger til 3
fa elevene til a skrive hele tekster. De opplevde at det var vanskelig a fa struktur pa
skriveopplaeringen og det kunne vaere vanskelig a fa til overgangen mellom a bare skrive

enkle ord og setninger til a skrive hele tekster.

| forstegangsintervjuene kom det frem at var ulikt hvor mye og hva elevene skrev i de fire
innfgringsklassene. Pa skole B skrev elevene mest enkeltord og i liten grad tekster. Pa skole
A, C og D skrev elevene tekster, gjerne med bruk av modelltekster, men ikke med samme
systematikk som i sirkelen for laering og undervisning (se 2.4.3). | intervensjonen var det lagt
opp til at elevene skulle skrive to tekster etter sirkelen for leering og undervisning. Leererne
pa skole B fikk ikke tid til 3 skrive tekster sammen med elevene. Pa skole C leste de og
dekonstruerte de fellestekst, men bare en elev leverte individuell tekst. Pa skole A og D

gjiennomfgrte de tekstskriving etter intensjonen.

Lererne var opptatt av alle ordene og begrepene elevene lzrte i intervensjonen. Jeg vil nd
har fokus pa leerernes opplevelse av begrepslzring i intervensjonen. Leerer 6 forteller her om
hvordan de jobbet systematisk med a ga fra muntlig til skriftlig nar de arbeidet med ord og

begreper:

Og vi brukte jo liksom smart boarden til a sitte og snakke om ordene, og vokabular og
sann fgrst, og sa hadde vi en lekse til dagen etterpa, og sa hadde vi jo kryssordene.
De var kjempevanskelige, for vare elever var ikke vant til det, men det er en god idé,
for de elevene som sliter med bokstavrekkefglgen ma forholde seg til den rette
rekkefglgen i ordene, sa jeg har tenkt at det egentlig er en ganske god pedagogisk

metode. (L6)

Hun trekker frem at a arbeide med bokstavrekkefglge pa ord er ngdvendig i en
innfgringsklasse. A bruke kryssord som stgtte til et slikt arbeid synes hun fungerer godt. Jeg
tolker det som hun mener at det a jobbe skriftlig med alt fra bokstavering til a skrive hele
tekster er viktig i et innfgringsklasserom. Jeg tolker ogsa at hun mener at det skriftlige ma
henge sammen med det muntlige: Farst snakket de, deretter leste de og til slutt skrev de

ordene ned.
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Leererne ble spurt i fgrstegangsintervjuet om hvordan og | hvilken grad de vektla
grammatikkopplaering. Alle oppgav at de var opptatt av a undervise i grammatikk. Det var
nytt for laererne at grammatikkopplaeringen foregikk med utgangspunkt i et kjent innhold.
Leerer 5 hadde ikke knyttet grammatikkopplaeringen til det faglige innholdet fgr: «Jeg ser
dere har jo knyttet det [grammatikkopplaering] veldig tett opptil selve temaet, det har ikke
jeg gjort, jeg har holdt pa med grammatikken litt for seg selv. Det er jo mye smartere for da
far vi jo jobbet oss igjennom vokabularet og det faglige innholdet en gang til». Leerer 6
fortale at heller ikke har knyttet grammatikkopplaeringen til temaet f@r: «Nei, det var faktisk
nytt for meg. Nar vi jobber med grammatikk, skriver vi liksom enkle grammatiske setninger».
Hun synes at a knytte det sammen gav et ekstra utbytte for elevene ved at laerestoffet ble
bearbeidet enda bedre: «Det er jo glimrende, for det er jo enda en mate a fa inn det stoffet
pa. Jeg synes de oppgavene var veldig gode». Leerer 6 fremhever at ved a knytte
sprakomradene, form, bruk og innhold sammen i opplaeringen far elevene mulighet til 3 ga
dypere inn i leeringen. Heller ikke lzerer 1 pa skole A har knyttet grammatikkopplaeringen opp
mot det faglige innholdet fgr og liker godt at det er knyttet sammen i intervensjonen. L1:
«Ja, for nar du far det i en sann kontekst, sann i en tekst,...i stedet for sann out of the blue.
Ja, altsa du kan jo gjgre det ogsa... gve pa a bgye verb og sann. Men det kommer mer

naturlig inn». (L1).

Jeg vil i det fglgende gjengi og analysere leerernes tanker om form og innhold i tekstene
elevene skrev i intervensjonen, samt deres meninger om a jobbe med sirkelen for laering og

undervisning. Laererne var opptatt av hvor gode tekster elevene skrev i intervensjonen.

Leerer 6 var veldig imponert over hvor gode tekster ogsa de svake elevene hennes hadde

produsert:

Jeg syns i hvert fall at det er helt vanvittig hva de har fatt til her [hun ser pa tekstene
som elevene har skrevet], og de som sliter litt har ogsa laert skrive fullstendige

setninger med en struktur. De skriver overskrift. (L6)

Her er hun szerlig opptatt av hvor god form det er pa elevenes tekster. Selv svake elever

skriver fullstendige setninger og lager overskrift!
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Leererne 1 pa skole A synes de individuelle tekstene elevene skrev i
intervensjonen ble gode: ”De [tekstene] ble veldig bra, veldig bra!”. Hun presiserer ikke om
det er innhold eller form hun synes ble bra. Leerer 1 forteller at elevene ikke likte sa godt at

de matte skrive individuelle tekster:

De var ikke sa begeistret, spesielt fgrste gangen, nar de skulle skrive individuell
tekst. De syns de var ferdig med det da. Vi hadde jo gjort det i fellesskap. Skal vi en
gang til? Ja, en gang til, na skal du skrive! Det ble bedre den andre gangen. Den fgrste

gangen var de ikke motivert. (L1)

Lerer 1 tenkte at den manglende motivasjonen hadde sammenheng med at de tidligere
pleide a skrive fellestekster pleide a skrive fellestekster — ikke individuelle tekster. Den andre

gangen gikk det bedre, kanskje fordi elevene da visste hva som var forventet av dem?

| andregangsintervjuet var leerer 4 var opptatt av at de ikke hadde fatt skrevet nok med
elevene ikke fgr intervensjon, men at de ville ha mer fokus pa skriving neste skolear og da
ville de benytte sirkelen for laering og undervisning for 3 na malene sine: ”Det [skriving] har

vi tenkt til 3 gjgre neste ar, vi skal bruke modelltekster til neste ar” .

Leererne likte at undervisningen i intervensjonen var systematisk, og trekker spesielt frem
systematikken i skrivingen. L1: «Vi har ikke jobbet SA systematisk som det her. S3nn som 3
skrive disse modelltekstene, det har vi ikke gjort pa den maten, sa systematisk. Vi har gjort

avarter». Jeg tolker det som at hun liker systematikken, men ikke har kjent til metoden for.

4.3 Drgfting av fgrste forskningsspgrsmal

| det fglgende vil jeg drgfte farste forskningsspgrsmal: Hvordan kan sjangerpedagogikken

stgtte lese- og skriveopplaeringen i innfgringsklasser pa ungdomstrinn?

| forstegangsintervjuet oppgav leererne pa tre av skolene jeg intervjuet at de valgte a bruke
tekster til lesing som er beregnet pa yngre elever. Nyankomne elever pa ungdomstrinnet

skal lese for a laere, men de ma ogsa leere seg a lese pa et andresprak. Det innebaerer a gve
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pa avkoding, leseflyt og lzere ord og begreper. Hvilke tekster lzererne velger blir da av
avgjgrende betydning. A lese aldersadekvate tekster kan gi utfordringer for mange elever,
men utfordringene er ekstra store for nyankomne minoritetsspraklige elever. De kan vaere
enda mer fremmede overfor tekstens innhold og kan i tillegg ha problemer med tekstsprak —
selv pa sitt eget morsmal. (Alver, 2007). | empirien min ser vi at leerere velger tekster for
yngre elever eller tekster som ikke inneholder fag for a gjgre det enklere for elevene. Dette
er forstaelig, men det finnes et problem. Med stadig forenkling vil ikke elevene fa tilgang til

alle de registre de behgver for a utvikle seg i ulike emner og fag (Cummins, 2017, s. 114).

Leererne pa skole B valgte lesetekster fra norskfaget beregnet pa norskspraklige barn. |
tekster utviklet for norske barn kan det veere mye bakgrunnskunnskap som er forventet at
leseren har i mgte med teksten. For minoritetsspraklige elever kan dette vaere nye sosiale og
kulturelle kontekster (Alver 2007). Da er det ekstra viktig at laereren hjelper elevene inn i
teksten ved a sette fokus pa det som kan veere ukjent for elevene. Gjennom a lese tekster
beregnet for norske barn vil elevene fa kjennskap til norsk (barne)kultur. Det kan vaere et
argument at det er viktig kunnskap for alle som bor i Norge, men denne kunnskapen vil da ga
pa bekostning av faglig kunnskap. A ta bort faglig kunnskap er et forsgk pa 3 tilrettelegge og
eleven far gve pa leseferdigheter og «slipper» a forholde seg til faglige ferdigheter.
Utfordringen er at eleven forholder seg til ukjent emne og innhold. Det vil derfor kunne

avgjgrende for elevens leringsutbytte hva slags tekster laereren velger.

Flere av lzererne brukte tekster som ikke hadde fokus pa faglige, bare spraklige mal. For a
benytte lesing pa andrespraket som et redskap for skolefaglig kunnskapstilegnelse ma vi
sikre at elevene har gode avkodingsferdigheter, leseflyt og leseforstaelse. Spgrsmalet er om
dette trenger a skje som isolert aktivitet, eller om vi kan gve pa kunnskapstilegnelse samtidig
som vi gver avkodingsferdigheter, leseflyt og leseforstaelse? Dersom vi ikke gver pa at
lesingen fgrer til kunnskapstilegnelse er det ikke sikkert at vi nar malet. |
andregangsintervjuet oppgav lererne at de synes det gikk bra a gve pa spraklige og faglige
mal ut fra de samme tekstene nar stgtten i form av fgrforstaelse, arbeid med nye ord og

egeninnsats var tilstrekkelig.

Cummins (2017, s. 59) og Gibbons (2010, s. 24) hevder at kognitive prosesser pa hgyere niva,

som a analysere, sammenfatte og vurdere, gj@r at elevene laerer betydelig mer, av den enkle
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grunn at en mye stgrre del av den kognitive kapasiteten utnyttes i leeringsprosessen. Ved a
velge tekster beregnet pa yngre elever kan det fgre til at elevene bruker for lite av sin
kognitive kapasitet. Dette vil fgre til at elevene leerer mindre. Resultatet blir det motsatte av
det vi gnsket a oppna. Vi vil tilpasse undervisningen slik at elevene laerer best mulig, men vi
risikerer at vi reduserer sa mye at vi kommer inn i «kjedsomhetssonen» som Mariani (1997,

s. 5) beskriver det som.

Cummins og Gibbons hevder videre at en kognitiv utfordrende undervisning gj@r alle elever,
uansett bakgrunn, mer interessert i skolearbeidet og at alle elever, uansett bakgrunn, har
hgyere maloppnaelse nar undervisningen som tilbys er kognitivt utfordrende. | tillegg
utjevnes forskjellen mellom elevgrupper som et resultat av kognitiv utfordrende
undervisning. For @ kunne arbeide kognitivt utfordrende, hevder Gibbons (2010, s. 59), at
lerere bgr benytte rike oppgaver. Med rike oppgaver mener hun laeringsaktiviteter som
fokuserer pa sentrale ideer innenfor et emne og som krever at elevene opparbeider og far
bruke dyp kunnskap og ikke bare far kjennskap til isolerte fakta. | andregangsintervjuene
med leererne trakk de frem at det var lagt opp til mer samtale, sammenligning og refleksjon
enn det leererne hadde erfaring med fra tidligere. Ikke alle lzererne fikk til 8 giennomfgre den
siden av intervensjonen, men for de elevene som fikk anledning til det kan det bety at
elevene gikk dypere inn i lzeringen. A jobbe p& denne maten kan relateres til dybdelzering, et
viktig begrep i forbindelse med fagfornyelsen. Udir beskriver dybdelaering som a laere noe sa
godt at du forstar sasmmenhenger og kan bruke det du har lzert i nye situasjoner. For a fa til

dette ma vi gve evnen til refleksjon og kritisk tenkning (Udir, 2019).

Gibbons (2012, s.3) og Cummins (2017, s. 17) understreker at vi som laerere ikke bare
formidler et faglig og spraklig innhold i undervisningen, men at vi samtidig og alltid bidrar til
a konstruere elever som kompetente innlaerere det er verdt a lytte til. Leerere bidrar altsa
positivt eller negativt til elevenes identitetsutvikling. Gjennom likeverdige, dype samtaler vil
laeringen utvikle seg dypere kunnskaper. Samtidig vil elever som far bekreftelse pa at de er
verdt a lytte til, (mest sannsynlig ) utvikle en positiv identitet. Leerer 6 papekte at
undervisning som krever refleksjon og kritisk tenkning kan skille seg fra undervisningen i
andre skolekulturer. Et slikt perspektiv krever god interkulturell kompetanse. Liisa Salo-Lee

(2006) hevder at for a kunne utgve god interkulturell kompetanse, ma det finne sted et
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gjensidig gnske og en vilje til a leere av hverandre gjennom dialog. Det krever fleksibilitet og
kulturell sensitivitet (s. 138). Dette er funn som tyder pa at dersom elever i et
innfgringsklasserom fa adekvat undervisning, ma laereren inneha bade

andresprakspedagogisk kompetanse og interkulturell kompetanse.

Selv om avkodingsferdigheter gves uansett hva innholdet i tekstene er, kan det svekke
elevenes motivasjon a arbeide med tekster som er beregnet pa yngre elever (Gibbons 2010,
s. 61). Derfor er det av betydning hvilke tekster laererne velger a legge til grunn for sin
undervisning. | tillegg er det av avgjgrende betydning hvilken stgtte leerere tilbyr elevene for
a sikre best mulig utbytte av opplaeringen. | intervensjonen brukte vi tekster som var
tilrettelagt spraklig med faglige mal beregnet for elever pa ungdomstrinnet. For at elevene
skulle fa tilgang til innholdet i teksten samtidig som de gvde pa avkoding, leseflyt og
ordlaering var det lagt inn planlagt stgtte. Elevene fikk tekster som skulle forberedes pa
skolen slik at de kunne arbeide videre med teksten hjemme. Leererne fortalte at de
forberedte elevene ved a (kor)lese og fokusere pa nye ord. Det var utarbeidet mange ulike
leeringsaktiviteter tilknyttet ord- og begrepslaeringen. Det ble saerlig trukket frem at elevene
likte a leere nye ord. Pa tre av skolene jobbet elevene godt og strukturert. Dette fgrte til at
elevene fikk gvd pa avkoding, leseflyt og leseforstaelse. Dermed var det mulig 3 legge
undervisningen pa et hgyere niva neste skoledag og elevene maktet a ga dypere inn i
teksten. Pa en skole gjorde ikke elevene leksene; leereren mente at det kunne ha med
tidligere manglende skolegang a gjgre. Utfallet ble at hun ikke kunne holde samme
progresjon som de tre andre skolene og elevene lzerte mindre. Dette mener jeg kan tyde pa
at dersom lzerere bruker lekser pa en god og strukturert mate til 3 gve avkoding og leseflyt,

blir det mer tid til fordypning pa skolen, da szerlig med fokus pa samtale.

| intervensjonen var det lagt opp til samtaler der elevene skulle sammenligne det norske
demokratiet med styreformen i deres respektive hjemland. De fikk reflektere og tenke
kritisk, bade pa det norske og eget hjemlands styresett. Det var uenighet mellom laererne
om dette var a legge undervisningen for hgyt i en innfgringsklasse. En leerer mente at nivaet
ble for hgyt, det var samme laereren som ikke hadde fatt elevene til 3 gjgre lekser. Dette
tolker jeg som at elevene ikke klarte 3 sammenligne og tenke kritisk fordi de ikke hadde de

grunnleggende ferdighetene pa plass. Sagt pa en annen mate, elevene som ikke gjorde
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lekser hadde ikke opparbeidet seg de forutsetninger som matte til for a ga dypere inn i
sprak- og faglaeringen. Min konklusjon basert pa intervensjonen er dermed at de elvene som
gjorde en egeninnsats hjemme, hadde stgrre forutsetninger for a leere mer pa skolen fordi

leererne kunne arbeide med andre sider av spraket og ga mer i dybden.

| andregangsintervjuet fortalte lzererne at de ble imponert over hvordan
grammatikkopplaeringen var integrert i sprakopplaringen. De trakk frem at pa denne maten
fungerte grammatikkopplaeringen som en forsterking av fagopplaringen. Samtidig som
grammatikkopplaeringen ikke kom «sann out of the blue». | fgrstegangsintervjuet fortalte
alle lzererne at de jobbet med integrert sprak- og fagoppleaering. | fglge Gibbons (2012, s.
127) betyr en integrert sprak- og fagopplaering at de ulike sprakomradene jobbes med i en
meningsfull sammenheng; altsa at elevene ikke skifter innhold for a jobbe med sprakets
form eller bruk. Hun sier at en integrert sprak- og fagopplaering er det motsatte av en
oppleaering der grammatikken jobbes med separat. Jeg er derfor usikker pa om at leererne
jobbet med integrert sprak- og fagoppleering nar de separerte arbeid med sprakets form fra

arbeid med sprakets innhold.

| forstegangsintervjuet kom det frem at ikke alle laererne skrev tekster med elevene. Etter
intervensjonen ble lzererne overrasket over hvor gode elevenes tekster ble. De ble szerlig
imponert over hvor gode tekster svakere elever skrev. Undervisning i norsk skole er ofte
preget av at lzereren snakker/underviser ut fra en laerebok, sa kommer det en skriftlig prgve
der elevene far vise hva de har lzert. | mange tilfeller hjelper ikke leererne elevene fra
tale/samtale og lesing over til det skriftlige spraket. Dette har vist seg a sla darlig ut, szerlig
for elever som kommer fra familier der skriftspraket ikke star sterkt og for elever som far
opplaeringen sin pa et andresprak (Gibbons, 2012, s. 126; Cummins, 2017, s. 41).

Sjangerpedagogikken tilbyr en eksplisitt skriveopplaering som skal gi alle elever likere tilgang

>o

til skriftspraket. Her sammenfaller funn i min studie med teorien bak sjangerpedagogikken:
vektlegge eksplisitt skriveundervisning tyder pa at alle elever, ogsa de svakere, presterer
bedre. Jeg mener det i denne sammenhengen er viktig a presisere at elevene allerede forut
for skrivegkten hadde hatt en tre ukers opplaering i demokrati, der fokuset 13 pa
sammenligning, refleksjon og kritisk tenkning noe jeg anser som en ngdvendig forutsetning

for denne type tekstproduksjon.
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Det viser seg at undervisningen som er rettet mot de minoritetsspraklige elevene ofte er
tilfeldig og av varierende kvalitet (Alver, 2009 s.86, Hvistendahl, 2009, s. 76). Nar jeg tolker
materialet mitt kan det virke som om laererne strever med a finne en struktur pa
undervisningen. Laererne gav uttrykk for at lese- og skriveopplaeringen ble mer strukturert
bade for dem og elevene ved bruk av sjangerpedagogikken i intervensjonen. Jeg tenker at
det er en viktig faktor som taler for a bruke en “metode”, som sjangerpedagogikk, ilese- og
skriveopplaeringen for andrespraksopplaeringen. Det kan hjelpe leererne til a fa en struktur

pa planleggingen og gjennomfgringen av undervisningen.

A undervise nyankomne minoritetsspraklige elever er didaktisk krevende og krever ofte mye
forberedelse og hjemmearbeid for laereren. Elevene er nye i Norge og mye ma utredes. Er
det noen som ma meldes til PPT? Noen har kanskje krigstraumer og trenger henvisning til
psykolog. Dette tar tid. A fa hjelp til 4 strukturere undervisningen gjennom pedagogiske
modeller, kan bidra til en struktur der laerer minimaliserer arbeidsmengde og eleven
maksimaliserer leeringsutbyttet. Mine funn viser at ogsa elevene likte a jobbe etter en slik
struktur fordi de hele tiden visste hva som var forventet av dem. Eller som laerer 1 uttrykker
det: «det er et mgnster i selve teksten, men det er mgnster i det vi gjgr, det er mgnster pa

flere plan. Det er veldig oversiktlig for dem, men det er ogsa fantastisk for oss».

4.4 Muligheter og hindringer i arbeid med
sjangerpedagogikken

Na vil jeg presentere muligheter og hindringer laererne opplevde da de jobbet med
sjangerpedagogikken i intervensjonen. Laererne er saerlig opptatt av elevenes laeringsutbytte,
om undervisningen virket klargjgrende for den ordinzere undervisningen, om elevene synes
den var motiverende eller ikke, hvordan undervisningen kunne tilpasses svakere elever og
morsmalets viktighet. Det er disse dimensjonene ved undervisningsopplegget jeg na vil ta for

meg.

4.4.1 Leeringsutbytte av undervisningen
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Leererne var enige om at laeringsutbytte etter intervensjonen var godt og kanskje bedre enn
forventer. Laerer 1 synes elevene hadde leert mye om demokrati og mer enn hun forventet:
«Jeg synes at de har laert veldig mye om demokrati, mye mer enn vi trodde at de kunne ha
leert i utgangspunktet». Dette tolker jeg som at hun hadde lavere forventinger til hva

elevene kunne lzre, enn det det viste seg at de kunne oppna.

Som vi har sett tidligere er ogsa leerer 6 imponert over at de svakere elevene har hatt et godt
utbytte av i undervisningen. Jeg tolker det som om hun synes elevene, da sarlig de svakere,
hadde et hgyere utbytte av undervisningen enn det hun hadde forventet i forkant. Ogsa
leerer 3 synes elevene hadde et godt utbytte av undervisningsopplegget om demokrati. Her
forteller lerer 3 om to elever som ikke kan lese og skrive og hun anser at de har behov for
en helt egen og annerledes undervisning, men likevel viser elevene god fagkunnskap pa

prgven etter intervensjonen:

Det som var ggy med disse to som ikke kan lese og skrive, de fikk en enda enklere
prgve. Og det var nesten det g@yeste, det var at disse guttene, og da satte jeg meg
ned med dem — de skulle jo egentlig hatt helt egne timer, og det har de ikke fatt og
det er jeg sa lei meg for — da satte jeg meg ned med dem: «Hva er demokrati?» Sa har

de svart: «Folket bestemmer». (L3).

Leereren har lave forventninger til elevenes faglige mestring. Hun vil egentlig ha dem ut av
fellesskapet, slik at opplaeringen kan tilpasses deres forutsetninger. Det har ikke latt seg
organisere, og har hun darlig samvittighet. Likevel har elevene lzert! Hva dette skyldes vet vi
selvfplgelig ikke: Har de veert motivert fordi lerestoffet var spennende og de fglte at deres
tidligere kunnskaper ble verdsatt av laereren? Leerte de mer fordi de fikk «lov» a delta i
felleskapet? Eller har strukturen pa dette undervisningsopplegget gitt bedre resultater enn

laereren vanligvis oppnar i sin ordinaere undervisning?

4.4.2 Klargjporende undervisning?

Leererne gav uttrykk for at de mente at innholdet i intervensjonen om demokrati kunne
vaere klargjgrende for den ordinaere undervisningen. Det ble trukket frem at kunnskap om

demokrati som styresett generelt, og norsk demokrati spesielt, er viktig kunnskap for
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elevene 3 ha kompetanse i. Det ble trukket frem at dette var et emne elevene til stadighet
kom til 3 mgte gjennom skolelgpet, samtidig som det danner et grunnlag a delta i det norske

demokratiet.

Lerer 1 mener at ordforradet de laerer er viktig og vil danne et grunnlag for videre lzering:
«Disse ordene er veldig alminnelige i samfunnsfag, og de skal ha samfunnsfag i mange ar, og
dette er basisen pa det som de skal leere videre». Laerer 3 forteller at elevene

selv uttrykker at det er viktig @ ha kunnskap om landets lover, regler og plikter:

Jeg sa pa proven rett fgr dere kom, der har alle skrevet at de synes det var
interessant med demokrati. De har litt ymse svar pa hvorfor, men det er en del som
er skrevet at dette er landet vi skal bo i og derfor trenger vi a laere lover og regler og

pliktene her. (L2)

Dette tolker jeg som at elevene skjgnner de selv har en rolle i inkluderingsprosessen
gjennom a tilpasse seg norske lover og regler. Denne kunnskapen kan relateres til
statusdimensjonen ved medborgerbegrepet, da den legger et grunnlag for forberedelse i et
demokratisk samfunn. Dette vitner om god demokratisk kunnskap. Det ma imidlertid
papekes at elevenes forkunnskaper om det norske demokratiet ikke ble malt forut for dette

undervisningsopplegget.

4.4.3 Motiverende undervisning?

Lererne var opptatte av hvorvidt elevene likte undervisningen og fant den motiverende.
Leererne pa skole A og D mente at elevene var mest motivert i starten, men at de ble mindre

motivert utover i intervensjonen.

Leerer 6 forteller at elevene synes det ble tyngre etter hvert som undervisningen skred
frem: «Det jeg kanskje merket pa dette opplegget her var at elevene ble litt mettet etter
hvert. Det er litt tungt og det er litt krevende» (L6). Leerer 6 mener at opplaeringen

var krevende for elvene. Det kan bety at undervisningen, eller deler av den, 13 utenfor

elevenes naermeste utviklingssone eller hadde for lite stgtte (jf. 2.4.1) og dermed ble
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opplevd som frustrerende. Det kan ogsa vaere at elevene opplevde undervisningen som er

krevende enn den undervisningen de var vant til. Det er tungt a hele tiden strekke seg.

Lerer 5 spurte elevene bade underveis og etter intervensjonen om de var motivert og fikk

frem at de var veldig motiverte i starten, men mot slutten ble de mindre motiverte:

Noen var veldig begeistret. Det var noe nytt, sa de... De var aktive, de likte det. De
syns det var spennende, og de syns det var et ordentlig arbeid med jobbing pa

forhand, jobbe mye med ord, quizleten. Sa de likte det. (L5)

Leerer 5 fortalte noen av elevene endret mening mot slutten at: «Mange var fortsatt
begeistret, mens noen sa, nei, vi likte det i begynnelsen, men sa ble det for mye». Laerer 5 gir
ingen forklaring pa hvorfor det ble «for mye». Det kan tenkes det er et uttrykk for at
undervisningen inneholder for lite stgtte, jf Vygotskjis naermeste utviklingssone. Eller at
elevene finner undervisningen uinteressant eller lite relevant. Det kan ogsa tenkes det er
krevende a jobbe sa hardt over lengre tid jf. Kognitiv krevende undervisning 2.5.3, seerlig

dersom elevene ikke er vant til det fra tidligere.

4.4.4 Elever uten lese- og skrivekompetanse

Elevene i et innfgringsklasserom er en svaert heterogen gruppe. Nar vi laget
undervisningsopplegget tenkte vi i utgangspunktet at det ikke skulle inkludere elever med
kortere botid enn tre maneder eller elever som ikke kan avkode. Likevel ble elever som
nettopp hadde kommet og ikke hadde lesekompetanse pa noe sprak deltakere i
intervensjonen. Hvordan fungerte undervisningen for denne gruppen elever? Lzerer 6
forteller her om en elev som er kommet etter de andre og er uten lese- og skrivekompetanse

pa sitt sprak , men likevel har noe utbytte av undervisningen:

K: Kan du si noe om for eksempel X [elev uten lese- og skrivekompetanse pa sitt

sprak], har hun hatt noe utbytte av a jobbe med dette?

L6: Jeg tenker at hun har hatt utbytte av det. Vokabularmessig far hun jo med seg en
del ord som er knyttet til demokratiet, og sa vet jeg ikke hvor mye hun far med seg ut

over det. (L6)
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Lerer 6 utdyper senere i intervjuet at hun mener at eleven har hatt utbytte pa flere plan.
Hun fikk med seg en del dagligdagse begreper knyttet til norsk kultur, samtidig som hun fikk

tilhgrighet til klassen:

Hun var en av de som ikke fikk fglge det forkurset [dette er den delen av lereverket
Pa hgyden som fokuserer pa hverdagsspraket] fgrst, sa hun bare hoppet jo litt inn

i det... Men, det som var bra med det da, var jo, na forstar hun jo konsepter som 17.
mai, for det gar an a flette inn, vi laerte om Norges flagg og Norges bursdag, og slgyfer
og litt sanne ting. Sa jeg tenker kanskje litt sann at hvis du far en tilhgrighet i

klassen og far et tema som kan knyttes til aktuelle ting rundt deg, sa er det jo

relevant. (L6)

Dette tolker jeg som at hun mener at framfor a tenke linezert - fgr det faglige innholdet kan
introduseres, ma de grunnleggende norskferdighetene vaere pa plass - tenker hun na at det
er mulig a innlaere hverdagssprak og fagkunnskap parallelt. Likevel fastholder lzerer 6 at
elevene burde jobbe med hverdagsspraket fgrst: «Jeg tror faktisk det er best for de a laere
hverdagslige ord fgrst». Jeg tolker at denne uttalelsen beror pa den kunnskapen lerer 6
allerede har, det har veert vanlig a tenke linjert, at hverdagsspraket ma pa plass fgrst

i andresprakslaering, og det kan vaere vanskelig a tro pa ny kunnskap, selv nar de bekreftes

med egne erfaringer.

4.4.5 Organisering

Jeg fant store variasjoner i hvordan undervisningen var organisert. Alle lzererne fortalte at de
hadde en timeplan der de delte opplaeringen inn i fag. Pa skole C hadde de timeplanfestet
norsk, engelsk, naturfag, samfunnsfag, matematikk, KRLE, gymnastikk og praktiske- estetiske
fag. Det var alt i alt atte laerere som underviste i de ulike fagene. Pa skole A, B og D hadde de
ogsa en timeplan med ulike fag, men der var det i hovedsak bare to lzerere som delte pa
undervisningen. | og med at det ikke kom inn andre lzrere, trengte de ikke a skifte mellom
fag. | intervensjonen jobbet elevene med sprakets form, bruk og innhold ut fra temaet om
demokrati. Det gav elevene mulighet til 3 ga i dybden av ulike sider av fag- og spraklaeringen.
Dette forutsatte at temaet ble jobbet med over et lengre tidsrom om gangen, gjerne tre

timer sammenhengende. A jobbe p& denne méaten kunne bli en utfordring fordi
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organiseringen krevde skifte mellom fagene flere ganger om dagen. Skole A, B og D valgte a
Igse opp timeplanen og dermed gjennomfgre etter intensjonen. Etter intervensjonen, i
andregangsintervjuet, fremhevet laererne at det var godt for bade laerere og elever a ikke
oppstykke oppleeringen i sa mange fag, men heller holde seg til et tema og ga i dybden av
det. Leerer 5 fortalte at de beholdt den opprinnelige maten 3 dele inn opplaeringen pa, ogsa
under gjennomfgringen av intervensjonen. Dette var fordi opplaeringen var organisert rundt
flere laerere med ulike fag og det var bare ledelsen som kunne a endre denne

organiseringen.
Dette fgrte til at giennomfgringen tok veldig lag tid og ble vanskelig:

Jeg syns at det var litt for vanskelig. Noen [elever] klarte det fint, men det er kanskje
tre elever som er sa pass flinke og strukturerte at dette klarte de. De andre elevene
trengte veldig, veldig mye hjelp. Det gikk litt over hodet pa de. Og vi matte jo gjgre
dette ganske lenge, og det er jo fordi vi er ganske mange leerere. Og da valgte vi a
gjgre det sann at jeg og laerer X, det var vi som gjorde dette, og vi holdt jo pa i seks

uker kanskje, og det ble for lenge for elevene. (L5)

Pa skole C var det atte laerere som underviste i innfgringsklassen. Ingen av leererne var
tilstede hver dag og samarbeidet mellom de laererne som skulle undervise i klassen var
vanskelig a fa til. Undervisningen ble pa bakgrunn av dette fragmentert. Dermed kan det
tolkes som organiseringen kan ha vaert en medvirkende arsak til at laereren opplevde

gjennomfgringen som vanskelig.

4.4.6 Morsmalets viktighet

Bade i fgrste- og andregangsintervjuet var leererne opptatte av a utnytte elevenes morsmal
som en ressurs i opplaeringen. Laererne sa det som en ngdvendighet for et godt
leeringsutbytte at elevene fikk tospraklig opplaering og fikk samarbeide pa sitt morsmal i
undervisningen. Her forteller laerer 3 hvordan hun benytter elevenes morsmal som stgtte og

ressurs i undervisningen:

Vi bruker jo ogsa morsmalet som resurs, for hvis du har to stykker som sitter ved

siden av hverandre, og en kom i november og en kom i fjor, og de snakker samme
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sprak, sa kan de hjelpe hverandre, og da kan jeg gjerne si: Hva heter profet pa
arabisk? Kan du hjelpe meg a oversette? Eller jeg kan oversette til engelsk for de som
kan engelsk, og de som kan thai, det er jo alltid noen som har veert lenger enn andre,

sa vi hjelper hverandre mye, vi ma bruke elevene som resurser. (L3)

Hvordan samarbeidet med de tospraklige leererne fungerer er det litt ulikt syn pa hos
leererne. Felles er at de var enige om at dersom opplaeringen skal veere sa krevende som den
var i intervensjonen, er det en forutsetning at tospraklige leererne stgtter bade den spraklige
og den faglige utviklingen pa elevens morsmal. Pa skole A og B syntes laererne at
samarbeidet var bedre under intervensjonen enn det var tidligere. Dette begrunnet de med
at de tydeligere enn fgr sa behovet for samarbeid nar innholdet er kognitivt

krevende. Leerer 5 forteller at hun strevde med samarbeidet med de tospraklige laererne

under intervensjonen:

Jeg ser jo om igjen og om igjen at dette ogsa gir morsmalslaererne et lite oppdrag.
Altsa at jeg forventer at dere jobber med dette [demokrati]. Og det gjgr de ikke.

Noen gjgr det kanskje... Det gdelegger jo det hele, nar vi gar ut ifra at elevene skal
gjgre et visst arbeid hjemme og i tospraklig undervisning, nar det ikke blir gjort, da
faller hele greien litt fra hverandre, da krever det at ok, da er det bare jeg som kan

undervise, og det er bare jeg som kan fglge dette opp. (L3)

Lerer 5 ser bruk av morsmal som en ressurs og en forutsetning for a gi elever stgtte til en
kognitivt utfordrende undervisning, men blir veldig frustrert nar det ikke lar seg gjgre a
samarbeide til elevens beste. Hvorfor tospraklige leerere ikke velger a stgtte opplaeringen om
demokrati kommer ikke frem. Kanskje de tospraklige lzererne ikke visste hvordan de kunne
gi en god stgtte? Eller kanskje de var uenige i maten undervisningen var lagt opp og derfor

valgte det bort?

4.4.7 Tid

Lererne var sarlig opptatt at det var tidskrevende 3a jobbe pa den maten de gjorde i
intervensjonen. Laerer 2 sier at a jobbe pa denne maten ut fra sammen tema, men med ulike

sider av spraket tar mye tid: «Tre uker det var for lang tid. Vi gjorde mye. Det var omfattende
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arbeid, og minst tre timer de dagene vi gjorde det, men jeg ser jo, det var ikke alt vi jobbet
med like mye». Altsa, hun finner arbeidet svaert omfattende selv om de har jobbet mye har
de likevel ikke fatt jobbet med alt. Samtidig forteller hun at de jobbet hardt med et hgyere
leeringstrykk enn vanlig fordi: «Jeg tror vi i stgrre grad drev og stresset med a bli ferdig i
tide». Sa leererne pa skole A syntes de jobbet hardt og mye, kanskje for mye? Laerer 2 gir
uttrykk for det var krevende bade for elever og lzerere a jobbe sa hardt og mye. Dette
understgttes av en av elevenes utsagt som laerer 2 gjenforteller: «Nei, na blir det litt
vanskelig, Kan vi ikke bare laere norsk?». Dette tolker jeg som at elevene ikke er vant til et
slikt lzeringstrykk og @nsker seg tilbake til undervisningen slik den var fgr. Om det var fordi
om det er krevende a arbeide sa hardt eller om undervisningen faktisk ligger utenfor den

naermeste utviklingssonen, det vet jeg ikke.

4.5 Drgfting av forskningsspgrsmal to

| det fglgende vil jeg drgfte andre forskningsspgrsmal: Hvilke muligheter og hindringer finnes
med a jobbe med en sjangerpedagogisk tilneerming i innfgringsklasser pa

ungdomstrinnet? Leerernes erfaring er at elevene fikk et godt laeringsutbytte av
undervisningsopplegget gjennomfgrt i intervensjonen — bade sterke og svake elever.
Lererne oppgav flere arsaker de mente kunne veaere utslagsgivende for det gode
leeringsutbyttet. Leerer 1 mente at elevene fikk jobbe mye og selvstendig med et
undervisningsopplegg der det var tydelige «mgnstre». Jeg tolker at hun med «mgnstre»
mener at det var tydelige strukturer i undervisningsopplegget. Strukturen ligger i en fast og
repetitiv undervisning, arbeid med fgrforstaelse, ordlzaering, gijennomgang av tekstlesing pa
skolen, arbeid med forstaelse av tekst pa skolen, samtale. Dette skjer etter samme mgnster
hver dag og skal sgrge for at elevene opparbeider seg kunnskap om et gitt tema. Leerer 1 og
6 mente at elevene ble litt lei etter hvert. Dette kan skyldes den repetitive strukturen.
Utfordringen blir derfor a variere innenfor strukturen. Alle lzererne mente at det var stor
variasjon i leeringsaktivitetene og at elevene likte 3 arbeide med dem. Laerer 2 synes at
variasjonen i laeringsoppgaver var bra: «Jeg liker at det er sa mye variasjon. For de bruker jo

mye tid pa a sitte og lese, og svare pa spgrsmal og sann, men her har du jo kryssord, litt
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nettoppgaver, du har noe som passer for alle». Hun trekker frem at det er «xnoe som passer
for alle». Jeg tolker det som at hun mener at det bade gjelder svake og sterke elever og

elever med ulike lzeringsstrategier.

Jeg fant motstridene funn i empirien nar det gjaldt lzerernes erfaringer med det hgye
kognitive innholdet i undervisningsopplegget. Selv om laeringsutbyttet var godt mente en av
laererne at nivaet pa det kognitive innholdet ikke burde legges sa hgyt. Jeg er usikker pa
hvorfor hun mente det. Kan det tenkes at tidligere erfaringer og laerens syn

pa andresprakslaering er motstridende med erfaringene? | andrespraksteorien har det
tradisjonelt veert et linezert syn pa sprakutviklingen. Flere offentlige grunnlagsdokumenter,
som gjeldende laereplan i grunnleggende norsk og tilhgrende veileder (Udir, 2009) kan tolkes
som at de fremmer et linezrt syn pa andrespraksutvikling. Da kan det vaere vanskelig a

frigjore seg fra et slikt syn, selv om ny forskning og egne erfaringer tilsier annet.

En vanlig antakelse er at organisering av elevene etter faglig niva (organisatorisk
nivadifferensiering) har positive effekter pa elevenes laeringsutbytte fordi lzereren lettere
kan tilpasse opplaeringen til elevenes faglige niva, den sakalte lzerereffekten. Mot dette kan
det innvendes at elevene ogsa leerer av hverandre gjennom interaksjon i klassen, den
sakalte medeleveffekten. Sjangerpedagogikk er fundert i sosiokulturell lzering. Tre av leererne
forteller at elever med lite skolegang og svake norskkunnskaper laerte mye av a delta i
undervisningen sammen med de andre elevene selv om undervisningen ikke var tilpasset
deres spraklige og faglige stasted. Dette kan indikere at tanken om at alle elever ma ha en
undervisning som treffer akkurat i utviklingssonen ikke ngdvendigvis er riktig. | et
leeringsfelleskap kan svakere elever leere selv om undervisningen ikke hele tiden treffer
deres niva. Dette kan hjelpe oss lerere til a frigjgre oss fra tanken om 20 elever utgjgr 20
niva der vi ma planlegge egne opplegg for den enkelte elev for at lzering skal finne sted. Vi
kan kanskje na flere elever gjennom samarbeidslaering og ulike leeringsaktiviteter ut fra
samme undervisningsopplegg. Elever i en innfgringsklasse er en sveert heterogen gruppe.
Elever uten skolebakgrunn far opplaering sammen med elever med veldig god
skolebakgrunn. Siden andrespraksutviklingen er en individuell prosess (Gujord, 2017, s. 28)
er det ikke alltid elever med god skolebakgrunn er de som har best progresjon i alle

ferdigheter sa i et innfgringsklasserom har alle mye a bidra med i leeringsfelleskapet.
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Lererne mente at undervisning etter sjangerpedagogiske prinsipper om demokrati, som i
intervensjonen, kunne virke klargjgrende for den ordinzere undervisningen. De papekte at
den inneholdt begreper som er sentrale bade i ungdomsskolen og i videregaende skole. For
a fa til en slik undervisning mente alle leererne at de var avhengige av at elevene fikk
undervisning pa sitt morsmal av tospraklige leerere som et fundament og en stgtte. Det er
stadig feerre elever i norsk grunnskole som far morsmalsopplaering og tospraklig
fagoppleering. | felge SSB fikk bare 2 prosent av elevene i norsk grunnskole
morsmalsopplaering og/eller tospraklig fagopplaering i 2016 (SSB, 2017). Dette betyr at vi i
Norge pa et strukturelt grunnlag bryter med prinsippene om a anerkjenne den kompetansen
elevene mgter skolen med, samtidig som vi trosser forskningen som sier at morsmalet er en
stgtte i innlaeringen av et andresprak (Cummins, 2017, s.30). Fglgene kan bli at elever som
ikke far en slik stgtte tidlig i sin oppleering kan fa en langsommere og darligere progresjon
enn elever som mottar tospraklig undervisning. Dermed mister elevene en av de fa
mulighetene de har til 3 fa en likeverdig undervisning med prinsippet om tidlig innsats. For

elevene det gjelder og for samfunnet som helhet er dette et enormt tap.

Flere av lzererne mente at det var sveert tidskrevende a arbeide slik vi gjorde i
intervensjonen. Da blir spgrsmalet om det er et Ignnsomt arbeid? Er det slik at om noe tar
lengre tid, ma noe annet utga fra undervisningen? Laererne pa en av skolene var sarlig
opptatt at de brukte mindre tid pa «kos» i intervensjonen. Slik jeg tolker det, var
leeringstrykket hgyere under intervensjonen enn det vanligvis var. Dette relaterer jeg til at
lerere skal ha hgye forventninger til sine elever. Dersom lzererne forventer at elevene bade
kan og vil jobbe hardt, sa gjgr de det. Og som Cummins sier; andresprakselever «lgper etter
bevegelige mal» (2017, s. 41). De ma jobbe hardt for 3 ta igjen forspranget
majoritetsspraklige elever allerede har. Dersom vi har hgye forventninger til vare elever om
a taigjen forspranget og skaffe seg en utdannelse, har vi ikke tid til «<kos». Det ma vaere fult
fokus pa leeringsarbeidet. Pa bakgrunn av elevenes leeringsutbytte kan det ogsa vaere grunn
til hevde at det var et Isnnsomt arbeid. Laererne fremhevet at undervisningsopplegget var
strukturert og gav elevene mulighet til 3 vaere aktive i laeringen gjennom samarbeid og
mange ulike leeringsaktiviteter. De papekte ogsa at den strukturerte lese- og

skriveundervisningen ville gi et godt grunnlag for videre opplaering etter innfgringsklassen.
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5 Diskusjon og avsluttende refleksjoner

| dette kapittelet skal jeg oppsummere og konkludere hvilke empiriske funn jeg har gjort i
denne studien. Ogsa de foregdende kapitlene inngar i svaret pa oppgavens problemstilling:
Hvordan kan en undervisning basert pa sjangerpedagogiske prinsipp i innfgringsklasser pd
ungdomstrinn fremme demokratisk medborgerskap? Problemstillingen besvares gjennom
empirisk materiale som jeg har analysert i lys av forskningsspgrsmalene jeg skisserte i

kapittel 1.3. Mine empiriske funn suppleres og underbygges av relevant teori fra kapittel 2.

5.1 Undersgkelsens resultater

Innledningsvis vil jeg oppsummere de empiriske hovedfunnene mine i relasjon til
forskningsspgrsmalene i kapittel 1.3: Hvordan kan sjangerpedagogikken stgtte lese- og
skriveopplaeringen i innfaringsklasser pd ungdomstrinn? Hvilke muligheter og hindringer
finnes med G jobbe med en sjangerpedagogisk tilnaerming i innfgringsklasser pé

ungdomstrinn?

| forstegangsintervjuene fant jeg at det var store didaktiske variasjoner i hvordan de fire
skolene utformet undervisningen og formidlet det faglige innholdet. | fgrstgangsintervjuet
kom det frem at lzererne valgte ulike former for tekster som utgangspunkt for opplaeringen.
Tre av skolene brukte tekster beregnet pa yngre barn. Det varierte hvorvidt tekstene leererne
valgte var beregnet pa elever med norsk som fgrste- eller andresprak. Det varierte ogsa om
de valgte a bruke tekster som la til rette for en integrert sprak- og fagopplzering. Alle skolene
brukte forskjellige tekster for a arbeide med de sprakferdigheter form, bruk og innhold.
Dermed mener jeg at ingen av leererne jeg intervjuet med en integrert sprak- og

fagoppleering f@r intervensjonen, se 2.5.4.

| intervensjonen brukte leererne tekster som var skrevet for alderssegmentet. Den didaktiske
tanken var at disse kunne fungere som utgangspunkt bade i arbeidet med form, innhold og
bruk og dermed vaere utgangspunkt for en integrert sprak- og fagopplaering. Leererne hadde

ulike synspunkt pa hvordan de synes det fungerte. Felles for alle var at de synes elevene
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hadde et godt leeringsutbytte og de var imponert over hvor godt bade sterke og svake elever
utviklet seg, bade spraklig og faglig. Leerene trakk ogsa frem at de likte bade strukturen og
variasjonen i undervisningsopplegget. Det var imidlertid litt delte erfaringer og meninger om
de delene av undervisningsopplegget som la opp til at elevene skulle sammenligne, drgfte og
tenke kritisk. En laerer mente for eksempel at elevene behersket for lite norsk og ville derfor

utelukkende ha basert underundervisningen pa ren faktakunnskap, ikke drgftelse.

Empirien viste imidlertid at det ikke bare var fordeler ved a jobbe etter det
sjangerpedagogiske prinsipp: Det st@rste hindringen er at det er tidkrevende. To av skolene
rakk ikke a skrive tekster, selv om de strakk intervensjonen over flere uker. Giennomfgringen
ble szerlig vanskelig pa en av skolene der mange lzerere delte pa undervisningen. Siden det
var mye a sette seg inn i for a lede undervisningen i intervensjonen, ble det pa den skolen
bestemt at den skulle giennomfgres av bare to av laererne. Dette fgrte til at opplegget ble
fragmentert og elvene lzerte mindre. To av leererne formidlet at elevene synes det var hardt

a jobbe med sa hgyt leeringstrykk over tid.

5.2 Tendenser i mitt materiale, sjangerpedagogikk og
demokratisk medborgerskap

Jeg vil i det fglgende dra linjer mellom tendenser i mitt materiale, sjangerpedagogikken og

demokratisk medborgerskap for a svare pa oppgavens problemstillingen fra kapittel 1.3.

Et overordnet mal for utdanning er a bidra til livslang laering for alle, slik at alle blir aktive
medborgere i et demokratisk samfunn. For & oppna dette blir evnen til 3 samtale, lese og
skrive spesielt fremhevet (Banks, 2016; Tveitereid, 2018). Sjangerpedagogikkens mal er a
hjelpe alle elever @ mestre de de sjangrene som er dominerende i skole- og
samfunnsdiskursen. Pa den maten skal alle elever fa like muligheter til 3 delta i samfunnet.
Dermed far sjangerpedagogikken et sterkt politisk og sosialt mal (Gibbons, 2012, s. 127) og
kan vaere et nyttig didaktisk redskap i forhold til skolens samfunnsoppdrag om at alle elever
skal fa mulighet til 8 bli aktive medborgere. Tendenser i mitt materiale viste at elevene

gjennom arbeidet i intervensjonen hadde en utvikling i de grunnleggende ferdighetene
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samtale, lesing og skriving. Disse tendensene kan tyde pa at sjangerpedagogikken gir gkt
mulighet til demokratisk medborgerskap fordi de grunnleggende ferdighetene samtale, lese

og skriving blir bedre.

| dagens Norge lever mennesker med ulik bakgrunn og kulturelle tradisjoner tett pa
hverandre. En sentral utfordring er a finne frem til mater a leve i sameksistens, uavhengig av
religigs og kulturell bakgrunn. For @ fremme grunnleggende demokratiske verdier og
prinsipper er det viktig a investere i arbeidet med a bygge demokratiske, fredelige, tolerante
og inkluderende samfunn. A styrke medborgerskapet blant alle samfunnets grupper, ogsa de
nyankomne elevene i ungdomsskolealder, er viktig fordi demokratisk medborgerskap fordrer
refleksjon, kritisk tenkning, evnen til a se ting fra flere sider og @ kunne forholde seg til
ulikhet og sta for egne meninger. Dette er kompetanser som skal leeres i skolen.

(Banks, 2016; Tveitereid, 2018). Denne kompetansen er viktig bade for enkeltindividet og for
samfunnet som helhet. (Stray, 2011, s.11). Sjangerpedagogikken innebaerer at leereren har
hgye forventninger til elevene og gir en kognitivt utfordrende opplaering. Blant annet legger
sjangerpedagogikken til grunn reflekterende samtaler bade om sprakets innhold og form. |
slike reflekterende samtaler far elevene mulighet til 3 sta for egne meninger, tenke kritisk,
reflektere og diskutere. | fglge Gibbons (2017), ma alle elever, ogsa nyankomne
minoritetsspraklige elever, eksponeres for sprakrike og faglige klasseromsdiskurser (s. 114).
Lererne fikk giennom intervensjonen prgve ut en undervisning som la opp til reflekterende
samtaler. En leerer synes det var stralende at elevene fikk brukt sine ressurser i

undervisningen pa a sammenligne, tenke kritisk og diskutere:

“De (elevene) har jo det beste sammenlikningsgrunnlaget av alle! Og det er sa kult.
Og sa hadde det veert sa kult da hvis de ble bevisst pa at dette her er deres ressurs.
Det er 6-eren i alle fagene. Jeg far vist til elevene at det er dette som er forventet av

dere”. (L6)

Lereren sier altsa at ikke bare er det mulig for elvene @ sammenligne og tenke kritisk
dersom undervisningen legger opp til det, det er i seg selv en fordel fordi disse elevene
allerede bzerer med seg flere kulturer og dermed kompetansen som kreves. Gibbons (2012,
s.2019) fremhever at det ikke bare er de minoritetsspraklige elevene som gker sin

kompetanse ved a leere seg a reflektere, det vil komme alle elever i den norske skolen til
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gode. Det a laere a3 mangvrere i multikulturelle samfunnet er av avgjgrende betydning for
alle elever. Ved a fa tilgang til ulike perspektiver gjennom skolen og klasseromsamfunn, gker
alle elevers kompetanse. Det var en leerer som ikke fikk elevene til a reflektere og
sammenligne. Hun opplevde en del hinder i organisering og elevenes egeninnsats, noe som
kan tyde pa at elevene hennes ikke fikk de grunnleggende sprakkompetansene pa plass som
gjorde dem i stand til 3 na et sa hgyt niva. Selv om det er vanskelig viser mitt datamateriale
tendenser til at det gjennom strukturert opplaering er mulig a starte prosessen med a sette
ord pa egne meninger, samtidig som en lytter til andres meninger allerede i et
innfgringstilbud. A oppgve kompetanser for & uttrykke sine meninger allerede i
innfgringsklasser kan gi elever mulighet til 3 bli hgrt. Dette er en styrke bade for den enkelte

eleven og samfunnet og gj@re det lettere leve i demokratisk sameksistens.

A vaere demokratisk medborger kan defineres som en tilstand der en person blir regnet, og
med rette kan regne seg som et fullverdig medlem av samfunnet (Thorsen, 2018, avsnitt 1). |
sjangerpedagogikken ma bade opplaeringen og leererens tilnaerming til elevene

veere ressursorientert. En ressursorientert tilneerming innebaerer at en legger til grunn at
elevenes bakgrunn, erfaringer, kunnskaper og ferdigheter representerer en ressurs i og for
eleven selv, bade i sprak- og fagoppleeringen og for skolefellesskapet. (Gibbons, 2012, s.17-
19; Cummins, 2017, s. 13). Gibbons (2010, s. 39) lgfter frem sammenhengen mellom laering
og elevenes identitetsutvikling ved a peke pa at arbeid i leeringssonen gjgr at elever blir
betraktet som de personene de kan bli. Heller enn a fokusere pa elevenes navaerende
norskniva, vil en undervisning i laeringssonen stgtte og arbeide opp mot elevenes potensielle
prestasjoner og dermed kontinuerlig utvide hans eller hennes proksimale utviklingssone. Nar
nyankomne elever behandles som de personene de kan bli, far de en ny identitet: De
defineres ut fra hva de klarer na og hva de kan klare i fremtiden og ikke ut fra sine
sprakbegrensinger. Eller sagt pa en annen mate: Den raskeste maten a fa elever til 3 miste
interessen for skolearbeidet er a8 nedvurdere ungdommens identitet som elev og individ. |
ferstegangsintervjuet valgte flere leerere laerestoff beregnet pa yngre elever. Dette kan
pavirke elevens identitet negativt fordi hun fgler seg mindre kompetent enn sine
jevnaldrende. Flerspraklige elever bade er opptatt av a fglge progresjon og fa leeringsstoff
og aktiviteter tilpasset sin alder og sitt niva, og av a vaere som de «andre» elevene, i den

o

forstand at de har lyst til 3 leere det samme, p& samme tidspunkt og samme niva. A fa
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lerestoff beregnet pa barn kan fa ungdommer til a fgle seg andreledes og slett ikke som
fullverdig medlemmer av (skole)samfunnet. Samtidig er det ikke sikkert at laerestoff utviklet
for yngre elever er klargjgrende nok for overgangen til ordinzaer klasse. Dersom vi setter
fagoppleeringen pa vent vil elevenes generelle laeringsutbytte bli svakere (Cummins, 2017,
5.218). Cummins forskning viser at det tar mellom fem og syv ar fgr minoritetsspraklige
elever har «tatt igjen» elever som har skolespraket som sitt fgrstesprak (s. 41). Leerere ma
da legge til rette for at elevene holder tritt faglig, parallelt med at de lzerer norsk, hvis

ikke risikerer de a bli hengende etter og fa utfordringer i ordinaer undervisning og videre i
skolelgpet. Da kan vi risikere at de ikke opparbeider seg nok sprak- og fagkunnskaper til a fa
seg utdannelse og jobb. A sta utenfor arbeidslivet er absolutt en trussel mot a fgle seg som

fullverdige medlemmer av samfunnet.

Jeg vil pa bakgrunn av det jeg har funnet i min empiri forsiktig konkludere med at
sjangerpedagogikken kan gi leerere et verktgy som strukturerer undervisningen pa en slik
mate at elevene far en god, systematisert opplaering i de grunnleggende ferdighetene
samtale, lesing og skriving. Pa bakgrunn av tendenser i mitt materiale kan det tyde pa at de
hgye kognitive kravene og stgtten som bruk av sjangerpedagogikken fordrer, gjgr at elevene
far et hgyere laeringsutbytte enn om den ikke stilte aldersadekvate krav. Tendenser i mitt
materiale peker ogsa mot at sjangerpedagogikken gir elevene mulighet til a utvikle seg bade
spraklig og faglig, noe som indikerer at elevene ikke setter fagutviklingen pa vent til fordel
for sprakopplaeringen. Dette kan fgre til at de ikke mister mer enn ngdvendig av det faglige
forspranget til sine majoritetsspraklige klassekamerater. Dermed apner sjangerpedagogikken
for at nyankomne minoritetsspraklige elever raskt kan ga i gang med a tilegne seg den
ngdvendige kunnskapsmengden som en hgyere utdannelse krever. Sjangerpedagogikken
skal, gijennom samtale, refleksjon og kritisk tenkning, bade pd og om spraket, bygge opp
elevens evne til 3 bruke skolens sprak i alle fag. Dette fordrer jevn gving av kritisk tenking,
krav til argumentasjon og bruk av relevant kunnskap. Noen av leererne fikk til dette i
intervensjonen, men det var vanskelig. Tendensene i mitt materiale var at for a lykkes med
en opplaering som legger opp til samtale, refleksjon og kritisk tenkning behgves det mye tid
og innsats for a bygge spraket i felleskap, og det kreves en god organisering som legger til
rette for at elevene far jobbe i dybden med bade sprak og fag. Dersom vi lykkes kan god

opplaering bidra til at elevene sa tidlig som mulig utvikler et sprak for deltagelse i
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demokratiet, og at de ser at deres bidrag inn i demokratiske prosesser har konkret
betydning. Dette kan stimulerer til en positiv identitet, karakterisert av engasjement,
rasjonalitet og selvstendighet. Dersom vi lykkes med opplaeringen i skolen er grunnlaget for
at elevene fgler seg som fullverdige medlemmer av det norske samfunnet godt. Pa bakgrunn
av dette vil jeg hevde at sjangerpedagogikken kan bidra til at minoritetselever i
innfgringsklasser far et godt verktgy for a tilegne seg skolens sprak — noe som er en
forutsetning for a oppna laereplanens mal og pa sikt kunne bli aktive medborgere i et

demokratisk samfunn.

Ingen av leererne hadde kjennskap til sjangerpedagogikken i fgrstegangsintervjuet. Etter
intervensjonen uttrykte laererne at de ville bruke sjangerpedagogikken eller deler av den i
sitt videre arbeid med elevene. Sjangerpedagogikken har bade et teoretisk fundament og
flere didaktiske modeller. Dersom laererne gjgr bruk av de didaktiske modellene uten a ha
grundig kjennskap til teoriene bak, er jeg redd gjennomfgringen kan bli instrumentell.
Dersom sjangerpedagogikken skal brukes vil det kreve at lzerere leser seg opp, reflekter over
hva det vil si for dem og deres elever og deretter bruke kunnskapen i sin didaktiske

utfgrelsen.

Er sjangerpedagogikken den eneste undervisningsmetoden som bgr brukes i
innfgringsklasser? En risiko som alltid oppstar nar en modell for undervisning med stor «M»
lanseres, er at laereren mister det brede perspektivet og gar ukritisk inn i modellen. Pa denne
maten risikerer vi at modellen blir sterkt instrumentalisert. De didaktiske spgrsmalene om
innhold og undervisningsformer gar i glemmeboken. Mitt hap er at laererne vil bruke
sjangerpedagogikken mer som et utgangspunkt for struktur og refleksjon rundt egen

undervisning, enn som tvangstrgye for seg selv og elevene.

5.3 Didaktiske implikasjoner

Elever som kommer til et nytt land som tenaringer kan fa store utfordringer med a ta igjen
forspranget som majoritetselevene har. Dette er fordi de faglige kravene som stilles er

komplekse og de har kort tid pa a lykkes med a opparbeide de kunnskapene som kreves for 3
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fullfgre videregaende skole. | takt med at det blir stadig flere nyankomne minoritetsspraklige
elever i den norske skolen er det fundamentalt at skolene kan tilby en undervisning som
bygger pa forskningsevidens slik at alle elever far mulighet til 3 fa fremgang i skolen. Selv om
denne undersgkelsen, med stgtte av teorien i kapittel 2, har vist at sjangerpedagogikkens
bakenforliggende teori og didaktikk kan egne seg til opplaeringen av minoritetsspraklige
elever i innfgringsklasser, og derfor pa sikt kan fremme demokratisk medborgerskap, kan vi
ikke vite med sikkerhet om elevene pa et senere tidspunkt vil klare 3 omsette det de har
ervervet seg av spraklige og faglige kompetanser i andre kontekster. Likevel vil jeg pa
bakgrunn av mitt datamateriale hevde at det kan vaere grunn til 3 forske mer pa bruk av

sjangerpedagogikk i innfgringsklasser.

Avslutningsvis er det viktig a trekke inn studiens design. | designforskning skal en pa
bakgrunn av undersgkelsens mange faser bidra til at ny innsikt og forstaelse for
leeringsprosessene oppstar og dermed forbedre det didaktiske innholdet. Jeg vil trekke fram
et punkt som jeg mener kan forbedre sjangerpedagogikken og dermed gi bedre pedagogisk
praksis. Jeg opplever at pedagogikken som ble utviklet i Australia ofte blir omtalt som en
skrivepedagogikk, noe jeg mener er en for snever benevnelse av pedagogikken. Dette
begrunner jeg med at for @ kunne bruke skriving som bade formidling og meningsskapende
prosess, kreves det en kompetanse om emnet som ma opparbeides pa andre mater og over
lang tid, ikke bare gjennom skriving. En forutsetning for a bli funksjonelle sprakbrukere er at
elevene opparbeider avkodningsferdigheter, leseflyt, leseforstaelse, begrepskompetanse,
samtalekompetanse med evne til refleksjon og kritisk tenking i tillegg til skrivekompetanse.
Alle lzerere ma derfor sgrge for eksplisitt skriveundervisning i sine fag, og som en
forutsetning for skriveopplaeringen ma de sgrge for en god og strukturert lese- begreps- og
samtaleopplaering. Av denne grunn mener jeg sjangerpedagogikkens pedagogiske modeller
bgr videreutvikles med tanke pa det fgrste steget i sirkelen for leering og undervisning jf.
kapittel 2, s. 31, slik at opparbeidelsen av kompetansen som ligger til grunn for a skape tekst

kommer tydeligere frem.

5.4 Et kritisk blikk
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Selv om resultatene knyttet til bade problemstilling og forskningsspgrsmal taler i

sjangerpedagogikkens favgr, er det viktig 3 merke seg at denne studien er svaert begrenset.

Intervensjonen ble gjennomfgrt over et relativt kort tidsrom, det var bare fire klasser og

ti leerere involvert. | min undersgkelse ble bare leererne spurt om deres opplevelser av
undervisningen i intervensjonen. Det hadde veaert spennende a hgre hvordan elevene
opplevde undervisningen. Kan man generalisere funnene i undersgkelsen til en stgrre del av
befolkningen, eller gjelder de positive konklusjonene mine ene og alene laererne og elevene i
disse innfgringsklassene og ingen andre? Ifglge teorien, kan man ikke slutte til en stgrre
populasjon pa bakgrunn av et sa lite utvalg (Kleven, 2014). Pa tross av et lite utvalg, men
siden funnene er sammenfallende og de stgttes av teori i annen forskning, mener jeg
sjangerpedagogikkens tilnaerming til opplaering inneholder sa mange momenter en vet har
positiv effekt pa elevers faglige og sosiale utvikling, at jeg mener det er grunnlag for

a planlegge og gjennomfgre undervisningen med forankring av sjangerpedagogiske
prinsipper for flere minoritetsspraklige elever i innfgringstilbud. Om det er hold i min

pastand, vil mer forskning pa omradet kunne gi svar pa.

5.5 Veien videre

En overordna implikasjon av studien er behovet for mer forskning pa hvilken undervisning
som kan gi et godt leeringsutbytte for elever i innfgringstilbud. Saerlig ville det veert

interessant a fa frem elevenes erfaringer med ulike typer opplaering.

For oss som deltok i intervensjonen var dette bare begynnelsen. Jeg mener vi har lykkes i a
opparbeide oss en bedre felles forstaelse for opplaeringen vi gir og er positiv til at videre

samarbeid vil komme elevene til gode.

Den norske fellesskolen er i sluttfasen av en stor endringsprosess med fornyelse av
leereplanverket. Jeg ser pa dette som en mulighet til 3 innfgre ny praksis. | forbindelse med
implementeringen av det nye laereplanverk skal det produseres veiledningsmateriell og
kurspakker. Slike veiledninger er med a avgjgre hvordan tolkningen av det nye
leereplanverket blir og vil pavirke retningen opplaeringen tar. Det er mangel pa leerere med

andrespraksdidaktikk i den norske skolen og dette svekker muligheten til likeverdig
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undervisning for andresprakselever (NOU 2010:7). Dersom veiledningsmateriell og
kurspakker som utarbeides blir gode, kan dette kompensere (litt) for mangelen pa
kvalifiserte laerere innen norsk som andresprak. Slike kurspakker ma ha fokus pa gode
tekster og leeremiddel, anerkjenne at vi ma fa tid til a8 fordype oss i ulike emner og tilby
didaktiske metoder som stgtter leeringens ulike delprosesser og gi minoritetsspraklige elever
mulighet til dybdekunnskap slik at alle fgler seg som og far muligheter til a bli fullverdige

medlemmer i det norske samfunnet.

God undervisning fra elever starter i norsk skole kan bidra til at elevene sa tidlig som mulig
utvikler et sprak for deltagelse i demokratiet og at de ser at deres bidrag inn i demokratiske
prosesser har konkret betydning som pa sikt kan fremme demokratisk medborgerskap. For a
lykkes med dette krever en involverende pedagogikk som stimulerer til en positiv identitet
karakterisert av engasjement, rasjonalitet og selvstendighet. Jeg vil avslutte denne oppgaven

med a sitere Cummins (2017) kloke rad om hvordan vi bgr utfgre var leerergjerning:

Om vi vil at elevene skal ga ut av skolen etter tolv ar som intelligente, fantasirike, og
spraklig begavede mennesker, ma vi behandle dem som intelligente, fantasirike og

spraklig begavede mennesker fra fgrste dagen i skolen. (s. 264, min oversettelse).
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7 Vedlegg

Liste over vedlegg:

1. Liste over intervjuer
2. Intervjuguide; fgr designprosjektet
3. Intervjuguide; etter designprosjektet

Liste over intervjuer

20.03.2019: Intervju med Lzerer 3 (gjennomfgrt alene)
23.03.2019: Intervju med Lzerer 1 (gjennomfgrt alene)
27.03.2019: Intervju med Leerer 5 (gjennomfgrt sammen med Andrianne Skjold)
27.03.2019: Intervju med Lzerer 6 (gjennomfgrt alene)
27.05.2019: Intervju med Leerer 6 (gjennomfgrt sammen med Andrianne Skjold)

27.05.2019: Fokusgruppeintervju med Leerer 1 og Laerer 2 (gjennomfgrt sammen med
Andrianne Skjold)

06.06.2019: Fokusgruppeintervju med Leerer 3 og Laerer 4 (gjennomfgrt sammen med
Andrianne Skjold)

16.06.2019: Intervju med Laerer 5 (gjennomfgrt sammen med Andrianne Skjold)

Intervjuguide; for designprosjektet

Om undervisningen:
* Malet for undervisningen er at elevene far «tilstrekkeleg dugleik i norsk til a fglgje

den vanlege oppleeringa i skolen» (jf. Oppleeringslova §2-8)?
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Hvordan legger du opp undervisningen, da sarlig med tanke pa lese- og
skriveundervisningen? Bruker du noen modeller/strukturer for a gjennomfgre

lese- og skriveundervisningen?

Kjenner du til sjangerpedagogikken eller sirkelen for leering og undervisning?

Fortell.

Bruker du leerebgker? Hvilke?

Gjennomfgrer du en integrert fag- og sprakundervisning? Fortell.

Hvordan er timeplanen til elevene?

Om lekser:

Gir du elever lekser?
- Hvagir du elevene i lekser?
- Hvordan forbereder du og gjennomgar lekser?

- Gjgr elevene leksene?

Intervjuguide; etter designprosjektet

Om fagundervisningen:
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Tenker du at undervisning etter mgnster fra demokrati-designet kan legge til rette

for at elevene far «tilstrekkeleg dugleik i norsk til 3 fglgje den vanlege opplaeringa i

skolen» (jf. Opplaeringslova §2-8)?

- Begrunn; hva likte du? Hva likte du ikke, hvorfor?

- Erdet noe som du vil trekke fram som overraskende eller szerlig laererikt?

- Har du fatt noen nye tanker om fagundervisning i innfgringsklassen og eventuelt
«dybdelaering»?

Hvilke utfordringer oppsto nar du underviste i sprak og fag parallelt pa denne

maten (demokrati-designet)?

- Synes du at du klarte a integrere norskopplaeringen (lytte, lese, skrive og snakke,

samt begrepslaering og grammatikk) i Igpet av denne lzeringspkten? Begrunn.



- Deltok alle elevene i fagundervisningen eller ble klassen delt? (Begrunnelse)

Om lekser:
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Gjorde elevene lekser nar dere jobbet med demokrati?

- Har du noen tanker om hvorfor eller hvorfor ikke?

- Var det de samme elevene som na gjorde eller ikke gjorde lekser?

Har du noen tanker om demokratileksene gkte elevenes leeringsutbytte? Begrunn.

Har du fatt noen nye tanker om lekser? Begrunn.



