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Sammendrag

Hensikten med denne masteroppgaven har vert a undersgke hvilke muligheter og
utfordringer leerere opplever i sidemalsundervisningen. Oppgaven tar utgangspunkt i nynorsk
som sidemal, knyttet til minoritetsspraklige elever som har fritak fra vurdering med karakter i
sidemal. Antallet minoritetsspraklige elever har gkt de siste arene, og i enkelte klasser er det
flere minoritetsspraklige elever, enn elever med norsk som morsmal. Dermed gnsket jeg &
undersgke om undervisningen blir pavirket av fritaksordningen. Studiens problemstilling
lyder som fglger: Hvordan underviser to leerere i nynorsk som sidemal, i klasser med en stor

andel minoritetsspraklige elever som har fritak fra vurdering med karakter i sidemal?

For & avdekke mulighetene og utfordringene leererne mgater i nynorskundervisningen, valgte
jeg a bruke et kvalitativt forskningsdesign. Gjennom metodene intervju og observasjon har
jeg fatt et innblikk i hvordan laererne underviser i nynorsk som sidemal. Datamaterialet bestar
av en ortografisk transkribering av to semistrukturerte intervju med laererne, samt notater fra
ni timer med observasjon av to klasser. Klassene inneholder tretten og syv

minoritetsspraklige elever med fritak fra vurdering med karakter.

Studiens resultater viser blant annet at leererne opplever en del utfordringer, og da serlig
knyttet til elevenes holdninger til nynorsk. Learerne opplevde at de matte vise stort
engasjement og entusiasme for nynorsk, for a skape en interesse hos elevene. Det viste seg at
elevenes holdninger til nynorsk skaper flere utfordringer enn ferst antatt. Det andre
hovedfunnet omhandler hvorvidt fritaksordningen pavirker undervisningen. Den pavirket
bade fritakselevenes motivasjon, og det farte til enkelte differensieringsutfordringer for
leererne. Det tredje hovedfunnet innebzerer at til tross for det store antallet fritakselever, ble
ikke nynorskundervisninga forsgmt.. Imidlertid viste det seg at undervisningen hadde en
tendens til & bli pavirket av tentamen og andre praver. Det fjerde hovedfunnet er at alle
elevene fikk omtrent lik underveisvurdering. Forskjellen var at de ordinaere elevene fikk

halvarsvurdering med karakter, mens fritakselevene ikke fikk noe form for halvarsvurdering.
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1 Innledning
1.1 Bakgrunn for valg av tema

’Hvorfor skal vi leere nynorsk?”, Hva skal vi bruke nynorsk til?”, Vi kommer aldri til & fa
bruk for nynorsk”, ”Hvorfor ma jeg ha nynorsk nar jeg har fritak?”, >Jeg har fritak, sa jeg
trenger ikke a gjgre denne oppgaven”. Dette er spgrsmal og utsagn en norsklerer nesten
garantert far hgre fra elever, nar han eller hun skal undervise i nynorsk som sidemal.
Utgangspunktet for slike sparsmal og utsagn skyldes ofte darlig motivasjon og negative
holdninger til nynorsk (Jansson, 2011a). Nynorsk har i mange ar mgtt utfordringer i form av
negative holdninger og fordommer, i og utenfor skolen. Det er over 130 ar siden bokmal og
nynorsk ble sidestilt, og siden den gang har vi hatt to offisielle skriftsprak i Norge. Til tross
for likestillingen har vi sett at nynorsk har opplevd mer motstand i samfunnet og i skolen enn
det bokmal har opplevd (Skjong & Vederhus, 2008). Nynorsk kan sees pa som et
diskriminert sprak, og mye av grunnen til det er at nynorsk er et mindre brukt sprak enn
bokmal. Motstandere av nynorskopplearing har blant annet hevdet at det & leere seg nynorsk i
tillegg til bokmal, har hatt en negativ pavirkning pa utviklingen av de skriftlige ferdighetene i
bokmal (2008). Det er imidlertid lite forskning som kan statte opp om en slik oppfatning
(2008). Noen mener at det a fjerne obligatorisk skriveopplearing i nynorsk som sidemal, kan
veere med & skape mer positive holdninger rundt nynorsk, mens andre mener at det kan veare
farste steget mot at nynorsk forsvinner fra norskfaget (Talsethagen, 2008). Det ser imidlertid
ikke ut som at nynorsk som sidemal kommer til & bli valgfritt eller forsvinne i neermeste
fremtid, og det er en av grunnene til at jeg mener det er viktig a fortsette & undersgke hvordan

lerere underviser i nynorsk.

Julie Ressem (2018), en tiendeklasseelev ved Huseby skole, skrev et debattinnlegg i
Adresseavisen, der hun gnsket en mer tilrettelagt nynorskundervisning, bedre planer og
oppgaver. Hun mente at det muligens vil hjelpe elever a forsta fagstoffet bedre, og at det
igjen ville pavirke bade innsatsen og leerelysten til elevene (2018). Hun papekte ogsa at
’langt over flertallet av elevene skjgnner ikke sammenhengen i nynorsk, men jobber godt for
a fa en god karakter. For karakteren er det eneste som teller i ettertid.” Tidligere forskning
har ogsa vist at karakterer er en svert viktig motivasjonsfaktor for elever (Seland, Gjerustad
& Ledding, 2016). Dersom karakterer er en sapass viktig faktor i nynorsk, hvordan fungerer
det da for de elevene som har fritak fra vurdering med karakter i sidemalet? I forskrift til
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opplaringslova, paragraf 3-22, star det blant annet at elever har rett til fritak fra vurdering
med karakter i sidemal, dersom eleven har rett til sarskilt sprakoppleering (2009). Fritaket
gjelder ogsa for de elevene som har mottatt opplearing etter leereplanen i grunnleggende norsk
for spraklige minoriteter (opplaringslova, 2009, § 3-22).

| 1998 var det omtrent 36 000 minoritetsspraklige elever i grunnskolen i Norge (Statistisk
Sentralbyra, 1998). Dette tallet har siden den gang gkt, og i 2016 var det 102 900 elever i
aldersgruppen 6-15 ar med innvandrerbakgrunn (Statistisk Sentralbyra, 2017). @kningen gjar
at leerere etter hvert vil oppleve, eller har allerede opplevd, & undervise i klasser der en stor
andel minoritetsspraklige elever har fritak fra vurdering med karakter i sidemal. Vanligvis har
det veert slik at de minoritetsspraklige elevene er minoriteten og ikke majoriteten. Men i dag
er det langt flere elever som har fritak fra vurdering i sidemal, enn det har veert tidligere. Det
finnes skoler og klasser der minoriteten har blitt majoriteten, altsa at de minoritetsspraklige
elevene er i overtall. Systemet er laget slik at alle skal ha sidemalsopplearing, og undervises i
det samme, men at ikke alle trenger & fa vurdering med karakter. Jeg har selv veert vitne til at
elever med fritak fra vurdering i sidemal har sluppet unna nynorskopplzaringa. Jeg er
nysgjerrig pa a finne ut om slike tilfeller ogsa skjer i dagens skole. Astrid Syse Talsethagen
(2008) fant nemlig ut at det var vanskeligere for leerere & legge opp til god
nynorskundervisning nar flertallet av elevene i klassen hadde fritak fra vurdering i sidemal.
Dette skyldtes blant annet lav motivasjon blant bade fritakselevene, samt de ordinare elevene
(2008).

1.2 Problemstilling og forskningsspgrsmal

| fremtiden vil jeg mest sannsynlig ha en klasse med én eller flere minoritetsspraklige elever
som har fritak fra vurdering i nynorsk. Jeg mener det er viktig for elevers leering a forsgke a
finne ut mer om hvilke utfordringer og muligheter som finnes i nynorskundervisning. Det
finnes flere ulike studier om elevers og leerers holdninger til nynorsk som sidemal (Karstad,
2015), men det finnes lite forskning som sier noe om undervisningspraksisen i nynorsk som
sidemal (Slettemark, 2006; Talsethagen, 2008). Det gjer det desto mer spennende a utforske
videre. Jeg har derfor valgt falgende problemstilling:

Hvordan underviser to larere i nynorsk som sidemal, i klasser med en stor andel

minoritetsspraklige elever som har fritak fra vurdering med karakter i sidemal?
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Et av poengene med denne studien, er & undersgke hvilke muligheter og utfordringer lerere
kan mgte i nynorskundervisningen. Fglgende har jeg formulert seks forskningssparsmal som
skal bidra til & svare pa problemstillingen:

1. Huvilke holdninger har laererne til nynorsk, og hvordan er elevenes holdninger
slik laererne opplever det?

2. Pa hvilke mater pavirker prgver, tentamen og eksamen nynorskundervisningen,
ifglge lererne?

3. Pa hvilke mater differensierer leererne nynorskundervisningen?

4. Hvordan opplever lererne at fritaksregelen pavirker nynorskundervisningen?

5. Far fritakselevene samme underveisvurdering som de elevene uten fritak, og hva
er eventuelt forskjellene?

6. Hva kjennetegner en god nynorskundervisning, ifalge lererne?

1.3 Oppgavens avgrensninger

Farst vil jeg bare papeke at dette ikke er en representativ studie, nettopp fordi jeg bare
undersgker to leerere. Den vil imidlertid gi eksempler pa hvordan en kan praktisere nynorsk i

klasserommet. Det vil vaere en studie som viser det spesielle og unike, og ikke det generelle.

Det er ingen tvil om at det finnes en del negative holdninger til nynorsk i samfunnet, som
ogsa har en pavirkning pa skolearenaen. Negative holdninger fra for eksempel politikere,
foreldre, sgsken eller lzerere kan smitte over pa elevene, og resultatet av det kan veere at
undervisningen blir negativt pavirket. | og med at jeg skal fokusere pa hvordan to leerere
underviser i nynorsk som sidemal, og ikke pa holdninger til nynorsk, har jeg valgt a avgrense
oppgaven. Et av forskningsspgrsmalene tar for seg elevenes holdninger til en viss grad.
Elevenes holdninger forklares ut fra laerernes perspektiv og opplevelser i klasserommet, samt
enkelte situasjoner fra klasseromsobservasjonene. Vi far dermed ikke vite eksakt hvilke
holdninger elevene faktisk har til nynorsk. En av grunnene til at jeg har valgt a gjare det pa
denne maten, er fordi hovedfokuset er pa leererne, og hvordan de opplever det i
klasserommet. En av grunnene til at jeg i det hele tatt har valgt a ta med elevers og laerers

holdninger er fordi jeg vil se om deres holdninger har en effekt pa undervisningspraksisen.
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1.4 Oppgavens oppbygning

Oppgaven er strurert inn i seks deler. Den farste delen inneholder aktualisering av

problemstilling og forskningsspgrsmal som star beskrevet over.

Den andre delen er et teorikapittel som bestar av relevant teori og tidligere forskning. | dette
kapittelet vil det farst bli redegjort for hvem som defineres som minoritetsspraklig, samt
hvem fritaksregelen gjelder for. Videre vil begrepene tilpasset opplering og differensiering
bli definert, med fokus pa det sistnevnte. Vurdering, washback-effekten, motivasjon og
holdningsbegrepet er de andre begrepene som vil bli beskrevet i teorikapittelet. Kapittelet tar
ogsa for seg tidligere forskning som blant annet er knyttet til nynorskundervisning og
minoritetsspraklige elever, samt differensieringsprosjektet og forsgket med én eller to

halvarskarakterer.

| den tredje delen blir metodene jeg har valgt a bruke i denne studien beskrevet. Oppgaven
bestar av et kvalitativt forskningsdesign. Metodene jeg har brukt for innsamling av studiens
empiri, er intervju og observasjon. Oppgavens validitet og reliabilitet, samt etiske

betraktninger blir ogsa forklart i metodedelen.

Den fjerde delen bestar av en tematisk analyse av datamaterialet, med fokus pa de seks

forskningsspgrsmalene.
| den nest siste delen av oppgaven, blir oppgavens problemstilling og forskningssparsmal,
samt hovedfunn fra analysen, drgftet opp mot teori og tidligere forskning. Oppgavens

begrensninger vil ogsa bli lagt frem i denne delen.

Avslutningen, altsa del seks, inneholder oppgavens konklusjoner, didaktiske implikasjoner,

samt forslag til videre forskning.
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2 Teori og tidligere forskning

For & kunne svare pa problemstillingen og forskningssparsmalene, er det ngdvendig a
redegjere for relevant teori og tidligere forskning rundt temaet. | dette kapittelet vil jeg farst
og fremst forklare hvem som kan defineres som minoritetsspraklig, samt hva
fritaksordningen innebaerer. Det vil ogsa bli gitt en kort historisk gjennomgang av

fritaksordningens utvikling.

2.1 Minoritetsspraklige elever og nynorsk som sidemal

Elever med annet morsmal enn norsk og samisk defineres som minoritetsspraklige elever
(oppleringslova, 2009, § 2-8). De kan enten veere fadt i eller utenfor Norge, og ha to
utenlandske foreldre (Hvistendahl, 2007). Elevene blir ofte omtalt som flerspraklige pa grunn
av deres bruk av flere sprak i dagliglivet (Utdanningsdirektoratet, 2015). ”De representerer et
mangfold av ulike sprak og kulturer, og har ulike spraklige ferdigheter pa norsk og morsmalet
sitt” (Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 1). Elevene bruker for eksempel morsmalet sitt nar de
snakker med medelever, familie eller venner. Lererens oppgave er a ta hensyn til det store
kulturelle og spraklige mangfoldet i skolen, og bruke det til & skape gode og spennende
oppgaver og diskusjoner i klasserommet (Utdanningsdirektoratet, 2015).

Far Mgnsterplanen (M74) kom ut i 1974, var det bare elever som gikk pa gymnaset,
realskolen, eller de elevene pa ungdomsskolen som fulgte hgyeste kursplan i norsk, som fikk
skriftlig oppleering i sidemal (Norges offentlige utredninger (NOU), 2014:7). | M74 ble
skriftlig oppleering i sidemal obligatorisk for elever pa ungdomsskolen. Det var ogsa i denne
planen at minoritetsspraklige elever fikk rett til fritak fra opplering i sidemalet (Jansson,
2011b). Norsk som andresprak (NOA-planen), var en egen lereplan for minoritetsspraklige
elever, som ble etablert i trad med leereplanverket som kom ut i 1987, altsa Mgnsterplanen 87
(M87) (2011b). I NOA-planen hadde ikke elevene skriftlig oppleering i sidemal, men det ble
imidlertid stilt spgrsmal om hvorvidt minoritetsspraklige elever som fulgte den ordinzre
undervisningen ogsa skulle fa fritak fra opplaring i sidemal (2011b). 1 1989 kom skillet
mellom “fritak fra opplering” og "fritak fra vurdering”, og de minoritetsspraklige elevene
som fulgte den ordinare laereplanen fikk opplearing i sidemal, samtidig som de kunne fa

fritak fra & bli vurdert i sidemalet (Jansson, 2011b).
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| dag er det ogsa slik at elever med minoritetsspraklig bakgrunn, som har fatt innvilget fritak
fra vurdering i sidemal, skal fa opplearing i sidemal. Det betyr altsa at de skal delta i
sidemalsundervisningen, pa lik linje med de ordinare elevene (Jansson, 2011b). Forskjellen
er at fritakselevene ikke skal fa vurdering med karakter (2011). ’Grunngivinga for denne
regelen er sannsynligvis at ein reknar med at elevgruppene det gjeld, vil ha sa store vanskar
med a na kompetansemala i laereplanen at dei av pedagogiske grunnar bgr fa sleppe vurdering
med karakter” (Jansson, 2011b, s. 200). | paragraf 3-22 i opplaringslova, star det skrevet at
“elevar som har hatt rett til seerskild sprakoppleering pa 8., 9. eller 10. arstrinn i grunnskolen
[...], kan f3 fritak frd vurdering med karakter i skriftleg sidemal.” (2009). Videre star det at
det samme gjelder for de elevene som har mottatt opplaring pa internasjonale skolar og
utenlandske skolar etter lzereplanen i grunnleggjande norsk for spraklege minoritetar eller
annan jamgod plan.” (oppleringslova, 2009, § 3-22). Paragrafen tilsier ogsa at nar en elev far
oppleering etter individuell oppleringsplan, og at enkeltvedtaket om spesialundervisning
omfatter skriftlig sidemal, er det eleven selv eller foreldrene til eleven som avgjer om han

eller hun skal ha fritak fra vurdering i sidemal (oppleeringslova, 2009, § 3-22).

Basert pa disse beskrivelsene, skal fritakselevene fa oppleering i sidemalet, til tross for at de
har fatt innvilget fritak fra vurdering med karakter. | denne studien vil det vaere interessant &
se om leererne inkluderer alle elevene i nynorskundervisningen. Dersom det viser seg at de

inkluderer fritakselevene i undervisningen, vil det veere interessant a se hvordan de tilpasser

og differensierer undervisningen.

2.2 Tilpassa oppleering og differensiert undervisning

I opplaeringsloven stir det at “opplaeringa skal tilpassast evnene og faresetnadene hja den
enkelte eleven, lerlingen, praksisbrevkandidaten og leerekandidaten.” (oppleringslova, 20009,
§ 1-3). Tilpasset opplearing beskriver altsa at elever har rett til opplaering som er tilpasset
deres evner og forutsetninger. Tilpasset opplaring er knyttet til den ordinzre opplaringen
og en plikt skolen har overfor elevene” (Fosse, 2014, s. 421). Tilpasset oppleering er et
juridisk begrep, mens differensiering er et didaktisk fagbegrep, og handler om a undervise
ulike elever pa forskjellige mater. Differensiering omhandler a tilpasse undervisningen til
elevers ulike forutsetninger og individuelle forskjeller (Fosse, 2014). Sigmund Ongstad
(1979) definerer differensiering slik:
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Differensiering er en bevisst forskjellsbehandling til beste for hver enkelt elev, og som
ikke farer til at en opphever det positive som binder mennesker sammen, eller at en
skjuler eller bestyrker det negative som setter skiller mellom dem (s. 160).

Ongstad (1979) mener at en skal se pa differensiering som noe mer enn bare
individualisering. Han forklarer at det er “urimelig a gi lererne inntrykk av at differensiering
innebaerer en undervisning som i stor grad er konsentrert om én og én elev, sarlig nar en vet
at det er vanlig med 25-30 elever i norskklassene” (s. 160). Han mener derfor at
differensiering bar inneholde bade individualisering og sosialisering. Det handler da om a se
pa elever som deltakere i et sosialt samfunn, og ikke som isolerte individer. Laereren ma,
ifolge Ongstad (1979), ga ut fra ’en erkjennelse av hvilke forskjeller og motsetninger som
betyr noe for leering” (s. 160). Gjennom forskjellsbehandling kan en skape et fellesskap,
ifelge Ongstad (1979). Det er ogsa viktig a ta hensyn til at elevenes ulike lereforutsetninger,
evner og leringspotensial ikke er statiske, og at det kan forandres gjennom laereprosesser
(Dale & Warness 2003).

2.2.1 Pedagogisk og organisatorisk differensiering

Det er vanlig a dele inn differensiering i pedagogisk og organisatorisk differensiering. |
beskrivelsen av organisatorisk differensiering skriver Erling Lars Dale og Jarl Inge Weerness
(2003) at ’[...] elevenes valg av ulikt leerestoff medferer at det dannes nye grupper, og at
elevene dermed sosialt skiller lag” (s. 168). Organisatorisk differensiering er ifelge Bg og
Helle (2002), referert av Britt Oda Fosse (2014), en administrativ oppdeling av elever i
grupper etter deres forutsetninger” (s. 423). Det kan for eksempel handle om at elever i
ungdomsskolen blir delt inn i forskjellige grupper pa tvers av klassene i et begrenset tidsrom,
ut ifra deres ulike evner og forutsetninger (Dale og Waerness 2003). Nar elever velger
forskijellige linjer og studieretninger basert pa egne interesser, som for eksempel ulike
yrkesfaglige linjer, er ogsa en form for organisatorisk differensiering. Pedagogisk
differensiering handler om at elever innenfor samme klasse eller faste gruppe arbeider med

ulikt leerestoff, eller at de bruker ulike metoder for a na malet sitt (2003, s. 168).

Differensiering har vert et sentralt tema i norsk skole i mange ar, og oppfatningen av
metoden har forandret seg i takt med samfunnets utvikling (Mathiassen, 2009). Vi kan for
eksempel ga helt tilbake til 1922, der jenter og gutter fikk ulike undervisningstilbud basert pa
ulike behov for fremtidige ferdigheter og kompetanse. Pa denne tiden ble det altsa lagt stor
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vekt pa kjgnnsforskijeller. Det var ikke far M74 at kravet om pedagogisk differensiering i
form av sammenholdte klasser, dukket opp (Mathiassen, 2009). Hovedfokuset handlet na om
a skape et sosialt fellesskap, der jevnaldrende elever fikk likeverdig leeringstilbud (2009).
Differensiert undervisning har altsa beveget seg fra en skoleform som var svert preget av
organisatorisk differensiering, til & bli en mer pedagogisk differensiert-preget skoleform
(2009).

2.2.2 Niva-, tempo-, metode- og mengdedifferensiering

Pedagogisk differensiering deles inn i undergruppene niva-, tempo-, metode- og
mengdedifferensiering. Nivadifferensiering knyttes til ulike nivaer pa oppgaver, og ikke til
elevgrupper (Dale og Weerness, 2003, s. 91). Det handler eksempelvis om oppgaver med ulik
vanskelighetsgrad, som elevene selv kan velge mellom. (2003, s. 91). ”Nivadifferensiert
undervisning meter elevene ut fra deres kognitive forutsetninger og ferdigheter” (Mathiassen,
2009, s. 129). I tillegg til nivadifferensierte oppgaver, finnes ogsa det som kalles
nivadifferensiert kommunikasjon (Mathiassen, 2009). *Malrettet dialog pa ulike nivéer, med
utgangspunkt i elevenes kompetanse, er ngdvendig for elevenes forstaelse av den

informasjonen de mottar, og det er en krevende samtaleform” (Mathiassen, 2009, s. 129).

Tempodifferensiering omhandler hovedsakelig om at elevene selv kan, mer eller mindre,
bestemme tempoet pa oppgavelgsinga (Mathiassen, 2009). Noen elever bruker for eksempel
lengre tid pa en oppgave enn andre elever. For enkelte elever er det ogsa ngdvendig med flere
repetisjoner for & skape mestringsfglelse, mens for andre elever vil det ikke vere utfordrende
nok, med flere oppgaver av samme vanskelighetsgrad (2009).

Metodedifferensiering handler om a variere arbeidsformer. Elevene har ulike individuelle
behov, betingelser og krav nar det gjelder tilegnelse av kunnskap (Mathiassen, 2009).
”Metodedifferensiering imetekommer elevenes ulike strategier for laering og behovet for
gode laeringsmiljeer” (2009, s. 129). Noen elever foretrekker kanskje a samarbeide i grupper
med andre medelever, mens andre larer best pa egenhand (2009). Metodedifferensiering kan
ogsa skje gjennom laereren, pa den maten at han eller hun varierer undervisningsmetoder etter

elevenes behov.
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Mengdedifferensiering handler generelt om at elever, som utfgrer oppgaven(e) raskere enn
andre elever i klassen, far tildelt ekstra oppgaver (Mathiassen, 2009). Det som er viktig da, er
at oppgavene ikke er pa samme niva som de tidligere oppgavene, men at de far oppgaver som
er litt vanskeligere, slik at de har noe de kan strekke seg til. Mengdedifferensiering forveksles
ofte med tempodifferensiering. Mens tempodifferensiering handler om at alle elevene skal
utfgre de samme oppgavene i ulikt tempo, handler mengdedifferensiering om at de elevene
som fullfgrer oppgaver raskere enn andre, far noen ekstra oppgaver a jobbe med, og at disse
oppgavene er vanskeligere enn de farst lgste.

| oppgaven vil jeg bruke disse begrepene, for  undersgke om hvorvidt laererne bruker noen
av de ulike differensieringsformene i undervisningen, og eventuelt hvilken effekt det har pa

leeringsprosessen.

2.3 Vurdering

Tidligere i kapittelet ble det redegjort for hva det innebeerer a ha fritak i sidemal. Ut ifra det
som er presentert kan vi se at det eneste fritakselevene har fritak for, er vurdering med
karakter. Det betyr at disse elevene fortsatt skal fa annen type vurdering. | dette delkapittelet
vil jeg derfor trekke inn disse begrepene fra opplaringslova: “underveisvurdering” og
“halvéarsvurdering”, samt de analytiske begrepene: summativ vurdering” og ”formativ
vurdering”. Disse begrepene anvendes for & beskrive hva slags vurdering elevene far. Farst

vil jeg redegjer for hva begrepet vurdering innebarer.

Vurderingsbegrepet er et relativt vidt begrep (Haanas, 2009). Vurdering kan for eksempel
handle om & evaluere noe, reflektere over noe, eller drafte noe (2009). Vurdering er ifalge
Stephen Dobson, Astrid B. Eggen og Kari Smith (2009), farst og fremst et verktay som skal
fremme leering. Ingrid Rygg Haanaes (2009) skriver at ’vurderinga skal gi individuell
rettleiing, stgrre innsyn i og forstaelse for egen leering, og elevene skal delta i
vurderingsarbeidet og 1 drafting av kriterier” (s. 368). Elevdeltaking i vurdering, gjennom
individuelle veiledningssamtaler mellom laerer og elev, gir elevene innsikt i egen laering, samt
informasjon om hvordan han eller hun kan utvikle sine strategier for lzering (2009). Smith
(2009) papeker at vurdering ikke bare er én bestemt vurderingsmate og foregar ikke bare én
gang. Hun forklarer at vurdering omhandler blant annet det a bruke flere ulike

vurderingsverktay for a samle inn informasjon om elevers laeringsprosess og —utvikling. Slike
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vurderingsverktgy kan for eksempel vare nasjonale praver, klassetester, prosjekter,
mappevurdering. Basert pa den informasjonen som samles inn, kan en lerer fa en forstaelse

av elevers lering (Smith, 2009).

Underveisvurdering

Ifalge opplaeringslova skal underveisvurdering ”’brukast som ein reiskap i leereprosessen, som
grunnlag for tilpassa oppleering og bidra til at eleven [...] aukar kompetansen sin i fag”
(oppleeringslova, 2009, § 3-11). Videre forklares det at slik vurdering skal inneholde
informasjon om elevens kompetanse i faget, samt hvordan han eller hun kan utvikle
kompetansen sin i faget (oppleringslova, 2009, § 3-11). Det handler ogsa om at lzereren skal
vurdere om hvorvidt eleven har hatt utbytte av opplaeringa. Underveisvurdering kan gis
muntlig eller skriftlig, lepende eller systematisk, til elevene (opplaeringslova, 2009, § 3-11).
Underveisvurdering gis for eksempel i en skriveprosess, der elevene arbeider med oppgaver
eller gjennom en lerer-elevsamtale. Underveisvurdering pa ungdomsskolen bestar av all

vurdering fram mot standpunktkarakteren i tiende klasse.

Halvarsvurdering

Halvarsvurdering skal vurdere elevens kompetanse i faget opp mot kompetansemalene
(opplaeringslova, 2009, § 3-13). Halvarsvurdering skal ogsa inneholde informasjon om
hvordan eleven kan gke kompetansen sin i faget. Slik vurdering skal gis gjennom hele
grunnoppleringa, og kan gis skriftlig eller muntlig, med eller uten karakter. Fra og med
attendeklasse skal elevene fa halvarsvurdering med karakter. De minoritetsspraklige elevene
som har fritak fra vurdering med karakter i sidemal, far altsa ikke karakter pa
halvarsvurderinga. De har derimot krav pa a fa halvarsvurdering, men uten karakter. Det er
rektor som har ansvaret for at halvarsvurdering blir gjennomfart av faglereren
(oppleringslova, 2009, § 3-13).

Underveisvurdering og halvarsvurdering er begreper fra opplaringslova, som forteller oss at
elever skal bli vurdert. Det sier derimot lite om hva slags vurdering elevene skal fa. Nedenfor
vil jeg derfor redegjare for de analytiske begrepene formativ og summativ vurdering. Det
finnes ogsa et annet begrepspar: Vurdering for lering og vurdering av laring. | denne

oppgaven vil fokuset derimot vaere pa begrepene formativ og summativ vurdering.
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Formativ og summativ vurdering

Formativ vurdering har som formal & fremme leering. Slik vurdering skal hjelpe elever til ”a
bli bevisst sine leringsstrategier” (Engh, Dobson & Heihilder, 2007, s. 28). Den formative
vurderinga handler ikke om at leereren skal bedgmme eller rangere elevenes arbeid, men en
metode for a finne ut hva elevene ma arbeide videre med (Engh m.fl. 2007). Fokuset ligger
ikke pa det eleven har gjort feil, men det er likevel viktig at dette blir identifisert, slik at
lereren kan gi tilbakemelding pa hva eleven ma gjgre for & na kompetansemalene. Det skal
altsa fokuseres pa elevens leringspotensial, i stedet for feil og mangler. Formativ vurdering
er ogsa et verktgy for lerere, slik at de kan se hva elevene ma arbeide videre med, og

eventuelt tilrettelegge undervisningen deretter (Engh m.fl., 2007).

I motsetning til formativ vurdering som peker fremover, har vi det som kalles summativ
vurdering, som peker bakover pa lering som har skjedd (Engh, mfl. 2007). Summativ
vurdering brukes ikke bare til & kartlegge elevenes ndveaerende kompetanse, men ogsa for & se
om undervisningen har veert virkningsfull (Engh, 2011). Slik vurdering kan skje pa flere
tidspunkter i undervisningsforlgpet, for eksempel ved prover.

Begrepene jeg har introdusert er relevant for oppgavens problemstilling og
forskningssparsmal. Studien vil undersgke hva slags vurdering fritakselevene far, og for a
kunne gjare det, er det ngdvendig a forklare disse begrepene. Vi har sett at fritakselevene har
krav pa underveis- og halvarsvurdering ifalge opplaringslova (2009, § 3-11; 2009, § 3-13),

og slik vurdering kan vaere bade formativ og summativ vurdering.

2.4 \Washback-effekten

J. Charles Alderson og Dianne Wall (1993) skriver i artikkelen ”Does Washback Exist?”” om
hvordan eksamen og praver pavirker undervisningen. De skriver at “’the notion that testing
influences teaching is commonplace in the educational and applied linguistics literature”
(1993, s. 115). Dette fenomenet blir ofte referert til som “backwash” eller washback”
(1993). Washback-effekten kan vaere positiv eller negativ. Et eksempel pa negativ washback-
effekt, forteller Philip Vernon (1956) om, der han hevder at lzerere kan ha en tendens til a
endre pa normal leereplan ved for eksempel & ignorere ulike emner, som ikke bidrar direkte til
a besta eksamen eller andre praver. Det kan altsa hende at eksamenen i seg selv ikke former

hvordan leererne underviser, men at det pavirker hva de underviser elevene i (Alderson &

21



Wall, 1993). En positiv effekt er at leerere og elever gjgr noe de ikke ngdvendigvis ville ha
gjort, hadde det ikke veert for den aktuelle prgven, eksamen eller den endelige karakteren
(1993). Det kan for eksempel veere at elevene faktisk gjar leksene sine, eller at leereren
forbereder undervisningen bedre. Oppfatningen til mange er at laerere ofte bruker tester og
karakterer for & fa oppmerksombheten til elevene (1993). De fleste diskusjonene rundt
Washback-effekten har ogsa en tendens til & anta at eksistensen av praver, eksamen og

karakterer gir noe endring i motivasjon og dermed i atferd (1993).

Termen washback kan ifglge Anderson og Wall (1993) relateres til ordet innflytelse” (S.
117). En test kan ha god eller darlig innflytelse pa undervisning og lering. En negativ
innflytelse er at elever og laerere kan oppleve angst eller bekymringer knyttet til praver eller
eksamen som igjen kan pavirke elevenes og lerernes presentasjoner (1993). Eksempelvis vil
en lerer at elevene skal oppna sa hgye resultater som mulig, og unnga darlige resultater blant
elevene i klassen. Men det kan muligens fare til det Alderson & Wall (1993) referer til som
“teaching to the test”, der testen pavirker hvordan undervisningen foregér samtidig som det
farer til en ugnsket innsnevring av lereplanen (s. 118). Roar Engh (2011) referer ogsa til
Washback-effekten og skriver at “uansett hva slags vurderingsordninger vi opererer med, far
det konsekvenser for undervisningen og for de leereprosessene som skjer fgr vurdering finner

sted” (s. 44), samtidig som det vil pavirke maten elevene arbeider pa (2011).

| denne oppgaven vil det veere interessant & se om det finnes en washback-effekt i forbindelse
med at enkelte elever har fritak fra vurdering med karakter, og om hvorvidt undervisningen
blir pavirket av fritaksregelen. Jeg vil ogsa undersgke om undervisningen blir pavirket av

tentamen eller andre praver.

2.5 Motivasjon

”Nar en elev har utviklet en individuell interesse for det faglige innholdet, kan vi si at eleven
er motivert, har utviklet motivasjon for leering” (Smith, 2009, s. 26). Men far eleven har
utviklet en interesse eller motivasjon, ma eleven ha vilje til & lere. Vilje er en grunnleggende
faktor for interesse og motivasjon for leering (2009). Det handler om en fglelse av at noe
positivt kommer ut av en eventuell oppgavelgsning. Dersom eleven vurderer en oppgave, ut
fra tidligere erfaringer, og faler at han eller hun ikke kommer til a lykkes, er det fort at eleven

velger a ikke engasjere seg. Smith (2009) skriver at viljen til & engasjere seg i noe som kan
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veere for krevende, for utfordrende, er ikke til stede, og da er det naturlig at eleven velger &
unngi 4 sette sine egne leringsferdigheter pa prave” (s. 26). Nar eleven er apen for lering, er
det mulig & bevege seg videre til & danne en interesse hos elevene. Suzanne Hidi og K. Ann
Renninger (2006) refererer til fire typer interesser: ”Triggered situational interest, maintained
situational interest, emerging (less-developed) individual interest, and well-developed
individual interest” (s. 111). Situasjonsinteressen og den individuelle interessen er alltid
motiverende (Hidi & Renninger, 2006, s. 113). Smith (2009) forklarer at situasjonsinteressen
omhandler konteksten leringen skijer i. Nar en elev faler seg trygg og velkommen i
klasserommet, vil eleven ter & mgte nye utfordringer (2009). Den individuelle interessen
handler om & skape en interesse for det faglige innholdet. Smith (2009) forklarer at her vil
leererens didaktiske kunnskap spille en viktig rolle for at han/hun klarer a skape interesse for
faget hos eleven som etter hvert blir mindre avhengig av leeringskonteksten for a ivareta
interessen” (s. 26). Lareren ma imidlertid innse at han eller hun ikke kan forvente at alle
elevene skal vise like mye interesse for faget eller emnet. Nar eleven har utviklet bade en
vilje og en interesse for det faglige innholdet kan en si at eleven er motivert (2009). Dette er

det som kalles indre motivasjon.

En annen form for motivasjon, er det som kalles for ytre motivasjon. Richard M. Ryan og
Edward L. Deci (2000) refererer til ytre motivasjon, der en person gjgr noe fordi det leder til
et separerbart utfall (s. 55). Det kan eksempelvis vere elever som arbeider hardt for a fa gode
karakterer i et eller flere fag pa skolen (Ryan & Deci, 2000). Ved effektiv bruk av ulike
leeringsstrategier vil disse elevene ogsa oppna det de gnsker & oppna (Smith, 2009). Smith
(2009) trekker frem en tredje type motivasjon. Denne typen motivasjon finnes hos elever som
faler seg pliktet til & utfgre skolearbeidet, ikke fordi de er interessert i faget eller gode
resultater, men fordi det er forventet at de skal gjare det (2009). Det er ikke alltid at en har
stor interesse eller vilje for noe, men at en velger a gjgre det fordi man faler en plikt overfor
o0ss selv og andre (2009). Smith (2009) mener at den tredje formen for motivasjon kanskje er
den starste drivkraften nar det gjelder hvorfor vi velger & gjennomfare enkelte oppgaver eller
handlinger i hverdagen (s. 27).

Det vil i denne oppgaven veaere interessant a se hvordan laerere motiverer elevene i klassene,

og searlig de minoritetsspraklige elevene som ikke far vurdering med karakter i nynorsk.
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2.6 Holdningsbegrepet

| forbindelse med forskningsspgrsmalet om leerers holdninger til nynorsk, er det ngdvendig a
redegjere for holdningsbegrepet. Willy Martinussen (1984) definerer holdning som “’en
disposisjon i retning av a reagere pa en bestemt situasjon eller pavirkning pa en bestemt
maéte” (s. 341). Videre forklarer han at en person har en holdning nar han eller hun velger &

svare pa en handling, forventning eller erfaring, pa en bestemt mate (1984).

Martinussen (1984) skiller mellom tre ulike komponenter innenfor holdningsbegrepet. Den
farste komponenten handler om hvorvidt man er for eller imot noe, enig eller uenig, liker
eller misliker noe, og kalles for vurderings- eller fglelseskomponenten (1984, s. 342). For
eksempel kan en person veere sterkt uenig med en annen persons meninger, eller mislike
sterkt en sanggruppe. Den andre komponenten ved holdninger er informasjonskomponenten,
ogsa kalt den kognitive komponenten, som omhandler “oppfatningene holdningene er basert
pa” (Martinussen, 1984, s. 342). Oppfatningene trenger ikke stemme overens med den
vitenskapelige virkeligheten, men kan besta av en persons tro eller begrunnet antakelse. Det
handler altsa om virkelighetsoppfatningen til en person. Den tredje holdningskomponenten
handler om nar oppfatning og evaluering kobles sammen til handling. Martinussen (1984)
skriver at holdning og handling ikke er et klart en-til-en-forhold, men at det hele tiden ma
foretas vurderinger av mulige konsekvenser dersom man handler i samsvar med sine
oppfatninger. Videre skriver han at ”en persons handlingstendens pa et gitt omrade ma
balanseres mot handlingstendensene pa andre omrader, og altsa inngd i en totalvurdering far
den eventuelt gir seg utslag i handling” (s. 342). Det handler ogsa om hvor sentral holdningen
er i en personlighet (1984). Selv om en person er sterkt i mot det 4 ta abort, er det ikke sikkert

at det farer til noe form for handling.

Menneskers oppfatninger og holdninger kan ogsa endres underveis. Gjennom den daglige
kommunikasjonen utsettes vi hele tiden for pavirkning av andre, som blant annet kan
resultere i at holdninger enten blir styrket, supplert eller endret (Martinussen, 1984).
Imidlertid har det vist seg at endring av holdning er svert vanskelig a fa til (1984). Det som
ofte skjer er enten at en holdning blir styrket, eller at den minsker. Ifglge Martinussen (1984)
henger det sammen med at det foregar ganske mye selektiv eksponering og selektiv
persepsjon” (s. 344). Det skjer hele tiden en prosess med utveksling og veksling av

holdninger, som hjelper mennesker til & tolke, forklare og gi mening til de ulike fenomenene i
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verden. Denne prosessen er med pa & hjelpe den enkelte til & ’begrense hvilke alternative
pavirkninger den enkelte utsettes for, noe som betyr at eksisterende holdninger pa sett og vis
bidrar til & eliminere konkurranse” (1984, s. 344). Det kan videre resultere 1 en begrensning

av pavirkning fra andre.

| denne studien vil det veere interessant & undersgke hvilke holdninger lererne og elevene har,

samt hvorvidt holdningene pavirker nynorskundervisningen.

2.7 Tidligere forskning pa nynorskundervisning og

minoritetsspraklige elever

Bjarn Slettemark utfgrte en lignende studie i1 2006. Han undersgkte lzerers holdninger til
nynorsk og opplearingspraksisen i nynorsk som sidemal, i grunnskolen i Oslo. Et av
hovedfunnene var at over halvparten av leererne (utvalg = 73 laerere) i studien hadde en mer
negativ enn positiv holdning til nynorsk som sidemal. En av grunnene til dette var pa grunn
av den store motstanden mot sidemalsordningen. Nar det gjelder undervisningspraksisen i
nynorsk, var det gjennomgaende at leererne startet med nynorskundervisning péa niende
trinnet, og at det ofte ble satt av én time i uka til sidemalsopplearinga. Hos fire av de fem

leererne som ble intervjuet, fulgte fritakselevene mesteparten av nynorskundervisningen.

| forbindelse med undersgkinga av undervisningspraksis i sidemal, stilte Slettemark (2006)
spgrsmal om hva slags leerestoff og fagdidaktiske metoder som ble brukt. En fellesnevner
blant lzererne var at de ga elevene skrivebgker, der de skulle skrive ned viktige regler og
bayningsmanstre. Det viste seg ogsa at leererne la stor vekt pa a lese nynorsk litteratur, far de
gradvis etter hvert begynte a bevege seg inn pa nynorskgrammatikken. Studien til Slettemark
(2006) viser ogsa at laererne i sveert liten grad bruker leereboka, nettopp fordi nynorskdelen i
bekene de bruker, er for darlig. | stedet lager de en del materiale selv, i tillegg til at de bruker
stoff fra andre baker.

En annen studie som tar for seg bade holdninger til nynorsk og undervisningspraksisen i
nynorsk, er Talsethagen (2008). Studien hennes omhandler hva slags sidemalsundervisning
fritakselevene far, samt hvilke implikasjoner fritaksordningen kan ha for den ordinare
sidemalsundervisningen pa ungdomsskolen. Informantene hun intervjuet var enige om at det

burde veere ei gruppe elever som kan sgke om fritak, og at det i hovedsak burde vere de
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svake elevene, og ikke ngdvendigvis de med minoritetsspraklig bakgrunn. Talsethagen
(2008) skriver at dersom dei svake elevane (bade minoritets- og majoritetsspraklege) hadde
fatt fritak fra vurdering i norsk sidemal, trur eit stort fleirtal at dette kunne ha slatt positivt ut
for elevane” (s. 124). Fire av de fem informantene i intervjuene mente at fritaksregelen i dag
(2008) inneholder altfor mange elever. Det kom fram eksempler pa elever som er flinke og
faglig sterke, som kunne fatt gode karakterer i nynorsk, men som slapp unna pa grunn av

elevenes minoritetsspraklige bakgrunn.

Talsethagen (2008) fant en positiv sammenheng mellom de laererne som er positive til
sidemalsordningen, og det & inkludere fritakselevene i den ordinare undervisningen. Det kom
ogsa frem at enkelte av lererne lagde alternative opplegg til fritakselevene, og at mange av
fritakselevene fikk skrive pa bokmal i stedet for pa nynorsk, nar det naermet seg tentamen og
eksamen pa tiende trinn. Tilgang til ressurser spilte en stor rolle for om de valgte & inkludere

eller ekskludere fritakselevene i/fra nynorskundervisningen.

Det kom ogsa frem i studien at enkelte av leererne mente at det beste for
sidemalsundervisningen, var & ikke fokusere pa skriveopplaringa i sidemalet pa
ungdomsskolen (2008, s. 115). Noen av larerne mente at en heller skal fokusere pa a
opparbeide gode holdninger til nynorsk, for & forberede elevene pa skriving pa sidemalet i
videregaende skole. Learerne trakk frem lesing, og det a skape en leseglede i nynorsk, som et

eksempel pa a forebygge gode holdninger til nynorsk.

| masteroppgaven til Ann Kristin Karstad (2015) blir det i farste omgang undersgkt hva
elever og lzerere mener om nynorsk om sidemal. Det er altsa en studie knyttet til elever og
leerers holdninger til nynorsk. Hun undersgkte ogsa hvilke faktorer som har en betydning for
holdninger. | tillegg til det, undersgkte hun et tredje spersmal: ”hva som kan gjeres med
sidemalsundervisningen for a bedre holdningene til elevene” (Karstad, 2015, s. 2). Et av
hovedfunnene i masteroppgaven hennes er at elevenes holdninger til nynorsk er utviklet
gjennom mgtet med nynorsk som sidemal i skolen, samt gjennom pavirkning fra foreldre,
familie og venner, som elevene tar med seg inn i undervisningen. Hun diskuterer dermed
videre hvordan man gjennom nynorskundervisningen kan bedre elevers holdninger til
nynorsk som sidemal. Hun peker ut tre komponenter i undervisningen, som hun mener kan

bidra til & bedre elevers holdninger til nynorsk: En opplevelse av mestring, mer lesing og
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skriving i nynorskundervisningen, og bevisstgjgring av hvilke fordeler skriftlig oppleering
kan medfare (2015, s. 91-96). Karstad (2015) forklarer det slik:

For det forste er det viktig at elevene far oppleve mestring. Mange av elevene som ble
intervjuet syntes at de fikk for lite tid til a leere nynorsk ordentlig og at det ble
forventet alt for mye av dem pa heldagsprever og eksamen. For det andre tror jeg det
vil vaere en fordel om elevene far lese og skrive mer nynorsk pa skolen, bade ved a
bruke nynorsk mer i andre fag, og ved a starte tidligere. For det tredje trenger elever
og laerere & bli bevisstgjort hvilke fordeler det kan medfgre a ha skriftlig opplaering i
bade bokmal og nynorsk (s. 91).
Konklusjonen til Karstad (2015) inneholder blant annet at majoriteten av elevene mener at
nynorskundervisning er ungdvendig, og at de savner gode argumenter for hvorfor de skal
leere nynorsk pa skolen. Hun avslutter med a skrive at leerere i Tromsg har mer positive enn
negative holdninger til nynorsk, og at lzererne mener at det er viktig a utvikle gode holdninger

til nynorsk blant elevene.

Et skoleprosjekt

Benthe Kolberg Jansson (2011b) refererer til et prosjekt pa en skole med om lag 60 prosent
minoritetsspraklige elever, der en gruppe norsklearere bestemte seg for a styrke
nynorskoppleringa for alle elevene, inkludert de elevene med minoritetsspraklig bakgrunn
(2011b). Prosjektet ble videreutvikla i arene 2005-2008, og da Kunnskapslgftet kom i 2006
diskuterte leererne seg frem til en plan for nynorskoppleeringa (2011b). Et av tiltakene var
blant annet at elevene fikk lerebgker i KRL (faget som na heter KRLE) pa nynorsk. Pa denne
maten ble elevene introdusert for nynorsk som fagsprak sammenlikna med den nynorsken de
mgter ved & bare lese skjennlitteraere tekster (2011b). Prosjektet inneholdt ogsa
nynorskundervisning med lesing av sakprosa og skjgnnlitterzre tekster,
grammatikkundervisning, samt undervisning i norsk sprakhistorie (2011b). Nynorsk ble ogsa
ofte brukt som tavlesprak i undervisningen. Leererne fikk i tillegg i gang et samarbeid med
Det norske Teateret, der elevene fikk dra pa farpremierer og mate skuespillere, og i etterkant
skrev de teatermeldinger pa nynorsk (2011b). Lererne la opp til en sveert variert opplaering i
nynorsk. Elevene startet med nynorskoppleringa hgsten i attendeklasse, og skulle fglge
planen til slutten av tiende klasse. Learerne valgte a bruke “’vurdering for lering”, der
vurdering skulle hjelpe elevene til 4 fa en mestringsfalelse, som igjen skulle motivere elevene
til a arbeide videre med nynorsk (2011b, s. 195). Det ble gitt bade vurderinger med karakter
og uten karakter underveis. De minoritetsspraklige elevene med sarskilt sprakopplearing

deltok i nynorskundervisningen, pa den maten at de leste tekster pa nynorsk, og enkelte av
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elevene fikk prave seg pa skriveoppgaver pa nynorsk (2011b). Elever med norsk som
morsmal og de elevene med minoritetsspraklig bakgrunn som ikke hadde rett til saerskilt
opplaring, deltok i undervisningen pa lik linje. Det var flere minoritetsspraklige elever i
klassen som kunne sgkt om fritak, men laererne mente at det var viktig at alle elevene skulle
delta i undervisningen, og at de elevene som falte behov for det, kunne heller sgke om fritak

fra vurdering med karakter i tiende klasse (2011b).

Etter prosjektet ble det utfert en spgrreundersgkelse (Jansson, 2011b). Sparreundersgkelsen
ga en pekepinn pa hvordan de minoritetsspraklige elevene hadde erfart
nynorskundervisningen i forhold til elevene med norsk som morsmal (Jansson, 2011b). 125
elever deltok i sparreundersgkelsen, hvorav 52 med minoritetsspraklig bakgrunn og 73 elever
med norsk som morsmal (2011b). Det som var oppsiktsvekkende i denne
sparreundersgkelsen var at det var en hgyere prosentandel pa minoritetsspraklige elever enn
elever med norsk som morsmal, som mente at det var greit  skrive nynorsk. Pa spgrsmalet
om elevene hadde lert mye nynorsk, var det 51 prosent av elevene med norsk som morsmal
som hadde svart at de hadde leert mye, mens de minoritetsspraklige elevene la rett under med
49 prosent (2011b). I denne undersgkelsen var det altsa ikke store forskjeller mellom
minoritetsspraklige elever og elever med norsk som morsmal, angaende hvordan de opplevde
nynorskundervisningen. Til tross for at de aller fleste minoritetsspraklige elevene sgkte om
fritak fra vurdering med karakter i tiende klasse, viser undersgkelsen at prosjektet har

oppnadd positive resultater, ifglge Jansson (2011b).

2.8 Tidligere forskning pa god undervisning

Fram til 2013 var det, ifelge Kirsti Klette (2013), lite forskning pa hva som kjennetegner god
undervisning. Hun oppsummerer den forskningen som finnes rundt god undervisning med
fokus pa undervisning og lering. Det som er fellesnevneren for forskningen er at det er
leereren som har stgrst innvirkning pa elevers framgang i leering. Leereren har en stgrre
pavirkningskraft enn faktorer som klassestarrelse, skolestarrelse, hvilken skole eleven gar pa
eller nivaspredning (2013). Klette (2013) skriver videre at ’nar alle disse studiene
understreker leererens betydning, er det ikke knyttet til hvem laereren er, men snarere hva
leereren gjer og isaer leererens systematiske og gjennomtenkte bruk av ulike lzrings- og

undervisningsverktay” (s. 179). Klette (2013) deler funnene fra forskningen inn i tre teser:
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1. God undervisning balanserer tilegnelsessituasjoner, utprgvingssituasjoner og
konsolideringssituasjoner

Balansere emosjonell stgtte, organisatorisk stgtte og undervisningsrettet stgtte
3. Hovedfokus pa undervisningsmessig statte (s. 180-191)

no

Tilegnelsessituasjoner bestar av situasjoner der elevene blir introdusert til noe nytt, for
eksempel et nytt faglig tema. Utpravingssituasjoner gir elevene mulighet til & kjenne pa
mestringsfelelsen, der de praver seg pa oppgaver, enten alene eller i grupper, og blir
”fortrolig med og beherske[r] aktiviteten eller emnet” (2013, s. 180). ’[...] aktiviteter der
elevene sprakliggjer egen tenkning om laering knyttet til den pagaende aktiviteten” er det som
kalles for konsolideringssituasjoner (2013, s. 181). God undervisning er avhengig av at leerere
blant annet bruker disse undervisningssituasjonene pa en variert og gjennomtenkt mate
(2013).

Det tredje punktet, som Klette (2013) mener er et av de mer viktige punktene, er det hun
kaller for undervisningsmessig statte. Det omhandler hva leereren gjar i klasserommet som
bidrar til leering hos elevene. Klette (2013) refererer her til forskning av Newman, Lopez og
Bryk (1998) og Bergem og Klette (2011), som viser at det er flere faktorer som ma kobles
sammen for at leering skal skje. En av faktorene er knyttet til oppgaver som blir gitt til
elevene og “’kvaliteten pa elevenes oppgaver, inkludert oppgavenes kognitive utforming og
utfordring og tidsbruk for oppgavelesning” (2013, s. 190). Dersom elever far for god tid pa
oppgaver, kan det fare til at den kognitive utfordringa forsvinner, til tross for at oppgavene er
faglig utfordrende og engasjerende (2013). Videre skriver Klette (2013) at ’via variasjon 1
arbeidsmater og systematisk og gjennomtenkt bruk av konsolideringssituasjoner”, kan

kvaliteten i leeringsarbeidet sikres.

2.9 Tidligere forskning pa motivasjon og holdninger til

nynorsk

| TNS Gallup sin undersgkelse ble lzerere pa tiendetrinn stilt sparsmal angaende elevers
motivasjon i sidemalsopplaring (Wedde, 2006). Rundt 80 prosent av lererne svarte at “dérlig
motivasjon hos elevane var det starste hinderet for god sidemalsopplering” (2006, s. 30).
Elevene viste at de var svart forngyd med leerernes engasjement for sidemalsoppleringa,
mens laererne var mer tvilende mot elevenes motivasjon og engasjement for

sidemalsopplzaringa (2006). Ifglge Jansson (2011) har bade lerernes og elevenes foreldre
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sine holdninger til nynorsk en betydning for elevers motivasjon. Dersom laerere har negative
holdninger, kan det Ifglge Rise (2007), referert av Jansson (2011), ha en tendens til & kunne
smitte over pa elevenes motivasjon. Videre skriver hun at det ogsa er viktig a fa med
foreldrene med pa laget, og at de ogsa har positive holdninger til nynorsk, slik at det kan

pavirke positivt pa elevenes motivasjon og holdninger.

Fra 1995 til 1997 ble det gjennomfart et forskningsprosjekt kalt ”Fellesspraklige leerebeoker i
samfunnslare”. Prosjektet omhandlet & bruke leerebgker i samfunnsfag, der halvparten av
lerestoffet var pa nynorsk og halvparten pa bokmal (Berge, Solheim & Torvatn, 1998). Et av
funnene var at svaert mange av elevene hadde negative holdninger til ordninga. Det ble blant
annet konkludert med at elevenes holdninger til nynorsk spilte en stor rolle for hvordan
elevene opplevde og vurderte ordninga. Det kom frem i rapporten at de norskspraklige
elevene som hadde problemer med nynorsktekstene i leereboka, ogsa hadde sveert negative
holdninger til nynorsk. For de fremmedspraklige elevene var ikke det tilfellet. Bare en av de
seks elevene i den ene klassen viste negative holdninger til nynorsk. De elevene hadde store
problemer med a forsta de tekstene som var skrevet pa nynorsk, og fellesspraklige leerebgker
sa ut til & fungere sveert darlig for disse elevene (1998). ”De fremmedspraklige kasuselevene
[...] er forskjellen mellom det & lese tekster pd bokmal og det & lese dem pé nynorsk,
markant. Deres forstaelse av innholdet i leereboka blir helt klart hemmet av sprakdelinga”
(Berge, m.fl., 1998, s. 362). | begynnelsen av studiet ble forskerne mgtt av elever med svaert
negative holdninger til nynorsk, men nar forskerne stilte sparsmal om elevene kunne utdype
om hvorfor, var saken en annen. Flere av elevene hadde problemer med & gi en forklaring
eller grunngi synspunktene sine. Forskerne mente at to av arsakene til dette var negative

impulser fra omgivelsene og lite kontakt med nynorsk (1998).

| 2004-2007 ble det utfart et sidemalsforsgk i Oslo, som dreiet seg om at elever i
videregaende skole i Oslo fikk mulighet til & fa fritak fra opplering i sidemalet (Jansson,
2011a). Forskningsprosjektet omhandlet & undersgke om hvorvidt elever bedret
skriveferdighetene sine i hovedmal, dersom de fikk fritak fra sidemalsundervisning. Det ble
ogsa undersgkt om elevene fikk bedre holdninger til nynorsk, nar det ikke lenger var
obligatorisk & ha oppleering i sidemalet. Enkelte motstandere av sidemalsopplearing ser pa
prosjektet som vellykket, og at elevene forbedret hovedmalskunnskapene sine (Nygard &
Sture, 2013). Ifglge Janne Nygard og Vebjgrn Sture (2013) er ikke forsgket troverdig. For det
farste ble forsgket satt i gang fer forskningsprosjektet var ferdig utformet, og de som skulle
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evaluere forsgket var ikke til stede da forsgket startet (2013). For det andre ble det satt inn
flere tiltak for & styrke skrivekompetansen til de elevene som deltok i forsgket, altsa de
elevene som valgte bort skriftlig sidemal (Jansson, 2011a). Et av tiltakene var
mappemetodikk, som inneholdt a falge elevenes skriftlige utvikling tettere. Tiltak som dette
kan veere en av arsakene til at forsgket hadde en positiv effekt (2011a). Forsgket gjorde at
elever som valgte bort sidemalet, hadde en gkning pa bade standpunktkarakteren og
eksamenskarakteren i hovedmal. Men det hadde ogsa de som ikke valgte bort sidemalet. De
hadde faktisk en starre gkning i standpunktkarakteren, og litt mindre gkning pa
eksamenskarakteren (Nygard & Sture, 2013). Nar det gjelder elevenes holdninger til nynorsk
ble det vist at forsgket hadde en svak positiv effekt pa elevenes holdninger til nynorsk, men at
effekten varierte fra skole til skole. Det var heller ikke sa store signifikante endringer til &
kunne si at, dersom man kutter ut oppleering i nynorsk som sidemal, far elever mer positive

holdninger til nynorsk (Jansson, 2011a).

2.10 Tidligere forskning pa differensiering i

undervisningen

Engh (2011) skriver om ulike arsaker til at erfarne leerere strever med differensiering og
tilpasset opplaering. Den farste arsaken han nevner omhandler forstaelse av begrepet, mens
den andre arsaken er knyttet til praktiske forhold. De praktiske forholdene som
differensiering skal forega og gjennomfgres i, handler blant annet om at leeringsmiljget ma
vare “godt utstyrt, bdde med leringsmateriell og muligheter til & samarbeide og danne
grupper” (s. 161). Nér det gjelder forstielse av begrepet, skriver Engh (2011) at ”nar selve
begrepet er uklart, blir det heller ikke lett a forholde seg til det i praksis” (s. 161). Han
papeker ogsa at begrepet fort kan tolkes pa ulike mater av forskjellige leerere (2011). Han
refererer her til artikkelsamlingen til Telhaug og Ongstad (1979), som blant annet bestar av ti
forskjellige pedagogers definisjon av begrepet differensiering (2011). Variasjonen blant
pedagogenes definisjonsbeskrivelser var sa stor, at dersom man skal sammenfatte det til én
definisjon, blir den ifelge Engh (2011), ’sé lang at den blir bortimot uhandterlig” (s. 161). |
differensieringsprosjektet, som blir beskrevet i neste avsnitt, viste det seg at differensiering
ofte ble omtalt som noe som bare gjelder de elevene med sarskilt behov, og ikke hver enkelt

elevs ulike forutsetninger og evner.
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2.10.1Differensieringsprosjektet

Prosjektet Differensiering og tilrettelegging i videregdende opplaring” foregikk fra 1999 til
2002, og er det starste nasjonale differensieringsprosjektet som har veert gjennomfart pa
videregaende skoler i Norge (Dale & Warness, 2003). Prosjektet gjelder altsa for lerere og
elever pa videregaende skole, og ikke ungdomstrinnet. En av grunnene til at jeg velger a
bruke prosjektet i denne oppgaven, er fordi at enkelte av funnene og tiltakene ogsa kan veere
aktuelt for elever og leerere pa ungdomstrinnet. Prosjektet handler hovedsakelig om & utvide
forstaelse av begrepene tilpasset opplaring og differensiering (2003). Malet var blant annet &
kartlegge differensieringspraksisen pa skoler i Norge, samt & gi svar pa hvordan man kan
realisere differensiering og tilpasset oppleering. Differensieringsprosjektet ble satt i gang etter
det kom frem at de fleste fylkeskommunene definerte differensiering som noe som bare gjaldt
de elevene med seerskilt behov, og at lzerere stod overfor nye differensieringsproblemer de
tidligere ikke hadde erfart.

| mai 2003 hadde 416 videregaende skoler lagt ut til ssmmen 1675 tiltak innenfor
Differensieringsprosjektet pa internett (Dale & Warness, 2003). Av de 1675 tiltakene var det
omtrent 200 tiltak som inneholdt “differensiering” i tittelen. Det var nemlig flere tiltak
knyttet til differensiering, men det var imidlertid ikke omtalt i tittelen. Dale og Weerness
(2003) skriver at ™I tiltakene brukes differensiering for 4 tilpasse oppleringen til elevenes
forutsetninger og evner” (s. 29). Videre skriver Dale og Waerness (2003) at formalet er &
skape en helhetlig kompetanse gjennom en opplaering som er tilpasset elevenes ulike evner
og forutsetninger, og at det skal realiseres gjennom ’forskjellige former for leeringsarbeid i
leeringsfellesskap innenfor en inkluderende enhetsskole” (s. 36). Det handler altsa ikke bare
om a fokusere pa elevers ulike evner og forutsetninger, men ogsa om a rette blikket mot
oppleringstilbudet hver enkelt elev ma fa, for a kunne utvikle en helhetlig kompetanse (2003,
s. 8). Skolen ma da skape en variert og allsidig opplaring, gjennom for eksempel & bruke
ulike arbeidsmetoder. Videre presenterer Dale og Weerness (2003) sju grunnleggende tiltak

innenfor differensiering, som er leerestedets ansvar:

- & skaffe kunnskap om elevenes forutsetninger og evner

- atilrettelegge for at oppleeringsmal kan knyttes til arbeidsplaner
- muligheter for ulike nivaer i oppgavene og tempoet

- en gjennomtenkt organisering av skoledagen

- tilgang til varierte leeringsarenaer og leeremidler

- bruk av ulike arbeidsmater og arbeidsmetoder
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- hvordan sammenheng mellom eksamen, karaktersetting og forskjellige former for
vurdering inngar i elevenes lering (2003, s. 79)

Et eksempel pa det tredje punktet, muligheter for ulike nivaer i oppgavene og tempoet, er tatt
fra faget tysk. Der ble det opprettet ulike grupper som arbeidet med forskjellige typer
oppgaver. Elevene skulle i lgpet av skolearet selv velge hvilke grupper de ville tilhgre, ut fra
hva de selv fglte de matte trene mer pa. Et annet eksempel omhandler at elevene innenfor
sine faste klasser fikk i oppgave a arbeide mot lereplanmalene ut fra de oppgavene de selv
valgte og ut fra sitt eget tempo. Dale og Werness (2003) vektlegger nivadifferensiering og
tempodifferensiering fordi det er to viktige dimensjoner for elevers laeringsdyktighet. ”Ved at
elevene blir involvert i relasjonene mellom mal, plan, oppgaveniva og tid, kan de utvikle mer
realistiske forventninger” (2003, s. 90). Ved & benytte seg av disse sju kategoriene, samt at
det utvikles en systematisk og bevisst sammenheng mellom dem, kan det vaere med a dekke
helheten i en differensiert opplering, ifglge Dale og Waerness (2003).

2.11 Forsgket med én eller to halvarskarakterer i

norskfaget

| 2013/2014 startet Utdanningsdirektoratet et forsgk hvor et utvalg av skoler, bade
ungdomsskoler og videregaende skoler, skulle prgve ut en ny vurderingsordning. Vanligvis
inneholder norskfaget en ordning med tre karakterer, én muntlig, én skriftlig hovedmal og én
skriftlig sidemalskarakter. Men i dette forsgket bestod det av en ordning der
halvarsvurderingen bare skulle besta av én eller to karakterer. NIFU fikk i oppdrag a evaluere
forsgket, og forsgket ble igangsatt for & undersgke hvorvidt endringer i vurderingsordningen

pavirker opplaringen i norskfaget (Utdanningsdirektoratet, 2016).

Den forste delrapporten bestar av en litteraturstudie som redegjor for hva forskerne bak
evalueringen anser som sentrale kjennetegn, og eventuelle utfordringer ved undervisning og
vurdering i norskfaget” (Opheim & Skule, 2015). Den rapporten gjennomgar blant annet
tidligere forskning rundt norskfaget, samt Kunnskapslgftets beskrivelser av norskfaget.
Norskfaget bestar ifglge Idunn Seland, Berit Lgdding og Tine S. Prgitz (2015) av komplekse
0og mangetydige begreper og elementer. Fremhevelse av viktigheten rundt elementer som,
“det vaere seg nynorsk, sprakhistorie, kulturarv eller demokratikompetanse”, har blitt papekt

gjennom flere av bidragene de gjennomgar i rapporten (s. 46). Rapporten tar ogsa for seg
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hvordan undervisningspraksisen i norskfaget er. Konklusjonen her er at
undervisningspraksisen er svert mangfoldig. Seland m.fl. (2015) tror at undervisning i
norskfaget ikke lar seg favne av én beskrivelse, men fgrst og fremst ma forstas som resultat
av ulike vektlegginger, tolkninger, preferanser og idealer holdt oppe og utviklet av
norsklererne selv” (s. 56). Nar det gjelder undervisningspraksisen i nynorsk som sidemal,
viste eksemplene at undervisningen var mye mindre variert. Det var ferre elevaktiviteter og
samhandling, og mer konsentrert rundt grammatikklaering (2015). De oppsummerer deretter
rapporten ved a konkludere med at skriving er den mest brukte vurderingsformen i

norskfaget, som de ogsa gar neermere inn pa i den andre rapporten.

Delrapport 2, som ble publisert i 2016, omhandler hvorvidt norskundervisningen blir pavirket
av at elever bare far én eller to halvarskarakterer (Utdanningsdirektoratet, 2016). Et av
hovedfunnene var at forsgket med én eller to halvarskarakterer, farte til en endring i leerernes
handlingsrom (Seland, Gjerustad & Lgdding, 2016). De fikk bedre tid etter at antall formelle
vurderingssituasjoner sank. Laererne mente at de dermed fikk mer tid til & utvikle elevenes
skriveferdigheter, samt ”a ga i dybden” i faget (Seland, m.fl., 2016, s. 8). Elevene som ble
intervjuet mente at undervisningene var mye mer varierte da forsgket foregikk, enn det var i
etterkant. De elevene som uttrykte sveert lite begeistring for norskfaget, papekte at de likte
nar leererne la opp til tverrfaglig prosjekter. Disse elevutsagnene blir underbygd med at
leererne mente at de far mer tid til utvidelse av innholdet i norskfaget, nar de slipper &

fokusere pa et stort antall av formaliserte vurderingssituasjoner.

Det kom ogsa frem i rapporten at bade elevene og leererne mener at karakterer er en stor
motivasjonsfaktor. Idunn Seland, Cay Gjerustad og Berit Ledding (2016) skriver at ”selv om
elever gnsker seg kvalitative tilbakemeldinger om hvordan de kan bli bedre, oppfatter mange
elever karakteren som det mest valide mal pa kompetanseoppnaelse i faget” (s. 9). Elevene
var ogsa usikre pa hvorvidt den muntlige delen av faget og nynorskoppleringa ble pavirket
av ordningen. Pa skoler der skriftlig hovedmal og skriftlig sidemal var slatt sammen til én
skriftlig karakter, mente leererne at de fikk bedre tid til & arbeide mer og grundigere med
nynorsk som sidemal (2016). Leaererne papekte at det er mer ro over skrivingen i begge
malformene” i timene, og at de fikk tid til ”a fa gjort ting ordentlig” (2016, s. 50). Andre
leerere mente at sidemalet hadde fatt en starre plass i undervisningen. Dette skjer fordi
leererne mener at de na kan integrere de to malformene bedre og demonstrere for elevene at

dette nettopp er to former av ett og samme sprak™ (Seland m.fl., 2016, s. 72). For andre, var
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ikke det tilfellet. Ifglge to elever var nynorsken naermest blitt forsemt, og de fortalte at ingen
av leererne hadde tatt ansvar for & undervise i nynorsk. Elevene uttrykte at “det var ikke sa
viktig, fordi det ikke var en egen karakter” (2016, s. 62). Noen av lererne papekte at det
kunne vere vanskelig for elevene a vite om de var svake eller sterke i nynorsk, nar
karakterene var samla til én karakter. P4 en annen side var det andre leerere som fortalte at de
var “takknemlige for at de (elevene) unngikk strykkarakter eller laveste karakter 1 for
eksempel nynorsk, og at denne ble ”’skjult” i en 3er i samlekarakter i norsk” (s. 51). Det var
altsa ulike oppfatninger om hvorvidt forsgket fungerte. Det som derimot kom frem i

rapporten var at for de aller fleste elevene er karakterer en viktig motivasjonsfaktor.

En, to eller tre karakterer?

| masteroppgaven til Elise Haugen og Marthe Steen Selvik (2017) undersgkte de hvordan
ulike vurderingsordninger pa Vg2 kan legge til rett for en leeringsfremmende
vurderingspraksis i norskfaget. Utvalget deres bestod av laerere og elever fra fire klasser pa
fire forskjellige skoler. To av skolene deltok i et forsgk med én karakter i norskfaget, mens de
to andre klassene fulgte ordinar vurderingsordning med tre karakterer. De brukte metodene
observasjon, gruppeintervju med elever, individuelle intervjuer med lzererne, samt at de

distribuerte spgrreskjema til elevene.

Studien bestar av tre hovedfunn. Det fagrste funnet er at alle lzererne i studien hadde en ulik og
lite systematisk laeringsfremmende vurderingspraksis. Det andre funnet bestar av at det var
ulik vektlegging av de tre disiplinene, skriftlig hovedmal, skriftlig sidemal og muntlig, men at
det var en klar vektlegging av skriftlig hovedmal blant leererne. Det tredje, og siste funnet, er
at alle leererne mente at fordelene ved karakterforgket, var at de kunne ga mer i dybden i

faget, og at det var mindre vurderingsstress.

Ved oppstarten av karakterforsgket ble det uttrykt bekymring rundt sidemalets posisjon i
faget, og om hvorvidt dette ville bli nedprioritert. I gruppeintervjuene bekreftet elevene denne
bekymringen, og etterspurte nemlig mer opplearing i skriftlig sidemal. Imidlertid gjaldt dette
ikke bare de elevene som deltok i karakterforsgket, men ogsa de elevene som fulgte den
ordinaere vurderingsordningen. Det kom frem i studien at det var de to leererne som fulgte
ordinar vurderingsordning, som i starst grad nedprioriterte sidemalsundervisningen. Larerne

og elevene fortalte at den sidemalsundervisningen de hadde, bestod i hovedsak av a rette
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grammatiske feil eller arbeide med grammatikkoppgaver, og at undervisningen var lite

variert.

| konklusjonen trekker Haugen og Selvik (2017) inn norskfagets kompleksitet og bredde, og
hvordan det fgrer med seg utfordringer i undervisningen. De mener at endring av
vurderingsordningen ikke alene kan sikre en er leeringsfremmende vurderingspraksis i

norskfaget, men at det ogsa ma skje en endring i norskfagets lereplan.
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3 Metode

3.1 Bakgrunn for valg av metode

Oppgavens problemstilling er deskriptiv i den forstand at sparsmalet jeg gnsker svar pa,
omhandler hvordan leerere underviser i nynorsk. Problemstillingen lyder som falger:
Hvordan underviser to larere i nynorsk som sidemal, i klasser med en stor andel

minoritetsspraklige elever som har fritak fra vurdering med karakter i sidemal?

For a undersgke problemstillingen har jeg valgt & formulere seks forskningssparsmal. Disse
sparsmalene er knyttet til holdninger, differensiering, vurdering, washback-effekten og

fritaksordningen. De lyder som falger:

1. Huvilke holdninger har leererne til nynorsk, og hvordan er elevenes holdninger
slik leererne opplever det?

2. Pahvilke mater pavirker prgver, tentamen og eksamen nynorskundervisningen,
ifglge lererne?

3. Pahvilke mater differensierer leererne nynorskundervisningen?

4. Hvordan opplever lererne at fritaksregelen pavirker nynorskundervisningen?

5. Far fritakselevene samme underveisvurdering som de elevene uten fritak, og hva
er eventuelt forskjellene?

6. Hva kjennetegner en god nynorskundervisning, ifelge lererne?

For & undersgke disse temaene har jeg valgt a bruke intervju og observasjon som metode. Jeg
gnsket & ga i dybden, og undersgke hvilke utfordringer og muligheter leerere mgter nar de
underviser i nynorsk. Jeg kunne valgt & bruke spgrreundersgkelse som metode i stedet for
intervju, men da hadde ikke leerernes meninger og forklaringer kommet like godt frem.
Imidlertid kunne en sparreundersgkelse fatt frem elevers holdninger til nynorsk, men i og

med at jeg har valgt & undersgke det ut fra leerernes perspektiv, var det dermed ikke aktuelt.

3.2 Kvalitativ metode

Jeg har valgt a gjennomfgre en kvalitativ studie for a undersgke oppgavens problemstilling
og forskningssparsmal. Ved & bruke et kvalitativt forskningsdesign, vil jeg fa innblikk i

hvordan mennesker forstar og tolker ulike situasjoner (Jacobsen, 2005). Den kvalitative
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metoden inneholder ofte materiale fra flere enn én kilde, som for eksempel intervju,
observasjon eller dokumentundersgkelse (2005). Det som er spesielt med et slikt
forskningsdesign er at problemstillingen ofte forandres underveis i prosessen. Pa grunn av at
den forandres, og i enkelte tilfeller ofte er uklar, vil det vaere behov for fleksibilitet i
undersgkelsesopplegget. (2005). | startfasen av studien visste jeg hvilket tema jeg ville

undersgke, men problemstillingen ble endret i etterkant av innsamling av empirien.

Kvalitative forskningsdesign omhandler ofte om & undersgke et uavklart tema, eller fa frem
en nyansert beskrivelse av fenomenet som undersgkes (Jacobsen, 2005). | dette tilfellet
gnsket jeg a undersgke hvordan undervisningspraksisen i nynorsk faktisk fungerer i dag, samt
fa frem en nyansert beskrivelse av hvorvidt undervisningen blir pavirket av det gkte antallet
minoritetsspraklige elever. Fritaksordningen kom for over 30 ar siden, og siden den gang har
antallet minoritetsspraklige elever i norske klasserom gkt. Det vil dermed vaere interessant a

undersgke hvordan fritaksordningen fungerer i dag.

Den starste utfordringen ved kvalitative forskningsdesign er ifglge Dag Ingvar Jacobsen
(2005), at det kan vere sveert ressurskrevende a utfgre slik forskning, og at man ofte bare kan
undersgke noen fa informanter pa grunn av begrensede ressurser. Det fgrer videre til et annet
problem: generalisering. Det kommer vi tilbake til 1 delkapittelet ”Validitet og reliabilitet”.
Denne kvalitative studien bestar av to informanter, samt observasjon av 50 elever.
Informantene, eller naermere bestemt laererne, ble intervjuet, og observasjonene bestod av to
klasser med 25 elever i hver klasse. Intervjuene varte i rundt en time hver, og observasjonene

bestar av ni timer til sammen.

3.3 Triangulering

| denne studien vil jeg benytte meg av observasjon og intervju for a belyse problemstillingen.
Dette kalles for triangulering. Triangulering innebarer at forskeren bruker flere enn én type
metode for & undersgke et fenomen (Askergi & Barikmo, 2010). Else Askergi og Ingrid
Barikmo (2010) skriver at triangulering handler om & sannsynliggjare at de resultatene en har
kommet frem til er gyldige innenfor det gjeldene forskningsdesignet. This strategy reduces
the risk that your conclusions will reflect only the biases of a specific method, and allows you
to gain a more secure understanding of the issues you are investigating” (Maxwell, 2013, s.

102). Det handler altsa om at nar forskeren anvender flere ulike typer metoder kan det gke
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datamaterialets validitet. Det kommer vi nermere inn pa i delkapittelet ”Validitet og

reliabilitet”.

Ved & bruke bade observasjon og intervju kan forskeren se ulike aspekter ved det fenomenet
han eller hun forsker pa. Observasjon brukes ofte til & beskrive ulike settinger, hvordan de
rundt oppferer seg, samt ulike situasjoner (Maxwell, 2013). Intervju handler om & fa innblikk
i den intervjuedes perspektiver, meninger eller mal (2013). Joseph A. Maxwell (2013) skriver
at selv om intervju kan vere en gyldig mate a forsta informantens meninger, holdninger eller
perspektiver pa, kan ikke forskeren konkludere med at det informanten sier, er det han eller
hun faktisk gjer i praksis. Ved a inkludere observasjon som metode i tillegg til intervju, gir
det forskeren mulighet til & sjekke om de ulike metodene statter opp hverandre. Maxwell
(2013) skriver at "interviews can also provide additional information that was missed in
observation, and can be used to check the accuracy of the observations” (s. 103). | denne
prosessen valgte jeg & observere farst, deretter intervjue leererne, for sa og avslutte med tre
observasjonstimer. Pa denne maten fikk jeg mulighet til a stille sparsmal knyttet til
undervisningsoppleggene deres, samtidig som jeg fikk samlet informasjon jeg ikke fikk
notert i undervisningene. En av grunnene til at jeg valgte a dra tilbake og observere tre

ytterligere timer, var pa grunn av mangel pa materiale.

3.3.1 Observasjon

For & undersgke oppgavens problemstilling, valgte jeg observasjon som en av metodene,
nettopp fordi jeg ville se hva laererne gjer i praksis. Nar man velger observasjon som
forskningsmetode, er det viktig a tenke pa hvordan man skal utfgre observasjonene. Dette
betegnes som feltroller, og det handler om hvorvidt forskeren velger a delta i observasjonen
eller ikke (Thagaard, 1998). Jeg gnsket at mitt neerveer som forsker skulle virke sa lite inn pa
hvordan leererne underviste, samt hvordan elevene oppferte seg i klasserommet, og dermed
valgte jeg a bruke rollen som innebzrer fullstendig observasjon. Fullstendig observasjon
innebaerer & veare en ikke-deltakende observatgr. Fordelen ved & opptre som en ikke-
deltakende observatar er at forskeren kan ta notater underveis. For a gjgre det mer
oversiktlig, valgte jeg a bruke to typer skjemaer for observasjonsnotatene (se vedlegg 1). I det
ene skjemaet ble det notert dato, tema og mal for timen, samt hvordan larerne organiserte
oppleggene. Det andre skjemat inneholdt mer detaljerte beskrivelser av undervisningene. Det
ble blant annet fokusert pa hvorvidt undervisningene bestod av varierte opplegg, om laererne
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brukte differensiering i undervisning, samt hvordan elevene oppfarte seg i klasserommet. |
denne studien vil observasjonsnotatene hovedsakelig fungere som sekundarkilde, mens

primerkilden er basert pa empirien fra intervjuene.

3.3.2 Intervju

“Intervjuer kan utfylle og utdype feltnotatene. Intervjuer kan komme som tillegg til
observasjon nar forskeren gnsker mer utfarlige beskrivelser av hvordan enkelte informanter
opplever sin situasjon.” (Thagaard, 1998, s. 84). Ved a bruke intervju i etterkant av
observasjonene, fikk lererne mulighet til & begrunne hvorfor de valgte a undervise pa den
maten de gjorde, samt at de fikk utdype hvilke utfordringer og muligheter de mater i
nynorskundervisningen. Enkelte av oppgavens forskningssparsmal er formet slik at jeg
gnsker a vite mer om hvordan lererne opplever nynorskundervisningen. Dermed var det

ngdvendig a bruke intervju som metode, for & kunne svare pa disse.

Ifelge Jacobsen (2005) er det viktig & ha noe form for strukturering i intervjuene: ”En
tilneerming uten noe form for strukturering [vil] fere til at data blir s komplekse at de nesten
blir umulige, eller i alle fall meget ressurskrevende, a analysere” (s. 144). Jacobsen (2005)
viser til ulike grader av strukturering, blant annet helt lukkede intervjuer eller helt apne
intervjuer. Intervjuer kan altsa veare helt lukket der spgrsmalene er faste, har faste
svaralternativer, og falger en fast rekkefglge, eller de kan vere helt apne der intervjuet
foregar uten en intervjuguide. Jeg har valgt & bruke en blanding av struktur og apen dialog,
nemlig det Kvale og Brinkmann (2015) kaller et semistrukturert intervju”. En av grunnene
til at jeg valgte et semistrukturert interviju, er fordi jeg gnsket a gi informantene mulighet til &
kunne utdype deres synspunkter og meninger til temaet, samtidig som jeg hadde en viss
kontroll over intervjuet, med tanke pa hvilke temaer vi skulle innom. Nedenfor vil jeg

forklare naermere hva det innebzrer a bruke semistrukturerte intervjuer.

Semistrukturert intervju

Et semistrukturert forskningsintervju bestar av a innhente informasjon om informantenes
tolkninger og beskrivelser av deres livsverden, ”med henblikk pé & fortolke betydningen av
de beskrevne fenomene [...]” (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 156). Det handler for eksempel
om at jeg som forsker skal preve a forsta verdenen ut fra informantenes synspunkter,

meninger og opplevelser, rundt hvordan det er & undervise i nynorsk som sidemal. Et slikt
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intervju er “verken en apen samtale eller en lukket sparreskjemasamtale” (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 46). Intervjuet utfgres ved hjelp av en intervjuguide som bestar av
forslag til sparsmal som er knyttet til overordna temaer (2015). Det innebzrer blant annet &
ga inn i intervjuet med en dpenhet om at de enkelte spagrsmalene kan bli endret underveis i

intervjusituasjonen. Videre skal vi se litt neermere pa hvordan intervjuguiden er utformet.

Intervjuguide

For & skape en struktur i intervjuet kan det veere lurt & utarbeide en intervjuguide. En
intervjuguide kan for eksempel inneholde ulike temaer (Jacobsen, 2005). En slik guide kan
ogsa fungere som en paminnelse for forskeren, slik at han eller hun ikke glemmer a
gjennomga viktige temaer. Kvale og Brinkmann (2015) mener at en intervjuguide er et
manuskript som skal hjelpe forskeren & komme seg gjennom intervjuforlgpet. Guiden kan
eksempelvis inneholde en oversikt over ulike temaer, samt forslag til sparsmal (Kvale &
Brinkmann, 2015). Intervjuguiden for denne oppgaven er strukturert inn i temaene:
nynorskundervisning, differensiering, vurdering og motivasjon (se vedlegg 2). Under hvert

tema ble det formulert forslag til spgrsmal.

Prgveintervju

For utfgrelsen av forskningsintervjuene, utfgrte jeg et praveintervju, eller det Maxwell (2013)
kaller pilot studies”. "’Pilot studies serve some of the same functions as prior research, but
they can be focused more precisely on your concerns and theories. You can design pilot
studies specifically to test your ideas or methods and explore their implications, or to
inductively develop grounded theory”. (Maxwell, 2013, s. 66). Jeg utforte et proveintervju pa
en medstudent for a teste metoden, samt for a se om det var enkelte temaer, jeg ikke hadde
tenkt ut pa forhand, som dukket opp. Det ga meg ogsa en mulighet til & sjekke hvor lenge

intervjuet varte.

Gjennomfgring av intervjuene

Intervjuene ble gjennomfart i et grupperom lokalisert pa skolens omrade. Hvert intervju
hadde en varighet pa rundt én time. Informantene fikk informasjon om studien, inkludert
hvilke hovedtemaer jeg ville fokusere pa. Underveis i intervjuene var vi ogsa innom andre
temaer, som for eksempel holdninger til nynorsk. Intervjuene ble tatt opp pa en lydopptaker.
En av grunnene til at jeg valgte a bruke det, var fordi jeg da fikk mulighet til & fokusere pa
eventuelle oppfalgingssparsmal, samt fa en bedre oversikt over selve dialogen. En annen
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fordel ved a bruke lydopptaker, er at man i etterkant far mest mulig korrekte transkripsjoner
av intervjuene. Ulempen med a bruke et slikt apparat, er at det kan vare forstyrrende pa
informanten, og det kan ha en pavirkning pa det informanten velger og ikke velger a dele. Jeg
som forsker ma bare stole pa at informantene ikke holdt tilbake informasjon pa grunn av
dette.

Transkribering av intervjuene

Intervjuene ble transkribert ortografisk. Det vil altsa si, at en oversetter ord for ord til bokmal.
Transkripsjonene inneholder ogsa noen fa innslag av dialektord. Den originale syntaksen er
altsa fortsatt intakt. Jeg valgte a gjere det pa denne maten, fordi jeg primeert er interessert i
meningsinnholdet i det informantene sier, samt den spraklige stilen i intervjuene (Kvale &
Brinkmann, 2015). For a forsikre meg om at jeg ikke hadde hart feil, eller unnlatt noen ord

eller setninger, ble lydbandopptakene spilt av i sakte hastighet, to ganger.

3.4 Utvalget

Utvalget i kvalitative metoder kan ikke inneholde sarlig mange informanter, fordi
intervjuprosessen tar som regel lang tid, og det kan bli svaert vanskelig & analysere flere
hundre sider med intervjutranskripsjoner (Jacobsen, 2005). Ved kvalitative metoder er det
ikke et mal & kunne finne det generelle eller typiske, altsa hva som gjelder for en stor
populasjon. Det handler om & finne det spesielle og unike ved et fenomen (2005). I denne
studien valgte jeg i utgangspunktet a ha tre informanter. Imidlertid trakk den ene informanten
seg underveis i prosessen, og dermed endte jeg opp med & undersgke to informanter.

Nedenfor skal vi se litt nermere pa utvalgsprosedyren.

3.4.1 Utvalgsprosedyren

Utvalgsprosedyren bar vaere formalsorientert (Jacobsen, 2005). Jacobsen (2005) beskriver det
péa den maten at “utvalget ber vaere styrt av hva slags informasjon vi ensker & fa” (s. 176).
Problemstillingen omhandler nynorskundervisning knyttet til minoritetsspraklige elever med
fritak fra vurdering med karakter. Dermed var et av kriteriene a finne lerere som underviser i
klasser med en stor andel fritakselever med minoritetsspraklig bakgrunn. Et annet kriterium
var selvfalgelig at de skulle undervise i nynorsk pa hgsten 2017. Pa ungdomsskoler kan en
magte laerere som er utdannet i andre fag enn det de underviser i, og jeg valgte dermed ikke a

ha ”utdannet norsklaerer” som et krav for & kunne delta 1 studien.
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Det ble sendt ut over hundre e-mailer til skoler pa @stlandet og Serlandet. Det var rundt fem
av dem som skrev tilbake, og samtlige takket nei til prosjektet. Da telefonsamtaler til skolene
heller ikke fungerte, valgte jeg a dra ut til enkelte skoler i Oslo, for a snakke med dem
direkte. Da var det tre laerere som meldte sin interesse for studien. Det var to lerere pa en
skole, og en tredje lzerer pa en annen skole. Som nevnt tidligere, trakk den tredje lareren seg i
lgpet av prosessen, og pa grunn av at det var for begrenset tid til & finne noen andre pa det
tidspunktet, endte jeg opp med to informanter. Den ene informanten er utdannet norsklerer,
mens den andre er utdannet historie- og samfunnsfaglaerer. Begge laererne underviste i

nynorsk pa hgstsemesteret.

Valg av sted og tidspunkt spiller en rolle nar en anvender observasjon som metode (Jacobsen,
2005).Valg av sted er tett knyttet til problemstillingen (2005). Eksempelvis i denne studien,
foregikk observasjonene i klasserommet, i og med at jeg gnsket a fa svar pa hvordan to lerere
underviser i nynorsk. Tidspunktet for observasjonene ble gjort ut ifra hvilke tider pa dagnet
og hvilke dager i uka, lzererne underviste i nynorsk.

3.5 Validitet og reliabilitet

Validitet handler om forskningens gyldighet, mens reliabilitet handler om forskningens
palitelighet, og om den er etterpravbar (Thagaard, 2009). John W. Creswell (2014) referer til
Gibbs (2007), der han forklarer forskjellen mellom validitet og reliabilitet: ”Qualitative
validity means that the researcher checks for the accuracy of the findings by employing
certain procedures, while qualitative reliability indicates that the researcher’s approach is
consistent across different researchers and different projects” (Creswell, 2014, s. 201). Ifglge
Tove Thagaard (2009) er validitet knyttet til gyldigheten av de resultatene og tolkningene
forskeren legger frem. Det handler altsa om hvorvidt de resultatene og tolkningene som
forskeren har kommet frem til, gjenspeiler den virkeligheten som er undersgkt (Thagaard,
2009).

3.5.1 Intern og ekstern validitet
Det er vanlig a skille mellom intern og ekstern validitet. Intern validitet omhandler hvorvidt
forskeren har fatt tak i det han gnsket a fa tak i, og om resultatene kan sies a vere sanne

(Jacobsen, 2005). Ekstern validitet handler om overfarbarhet og om hvorvidt undersgkelsen
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kan generaliseres (2005). Ved generalisering menes hvorvidt studien kan overfares til en
starre populasjon enn det undersgkelsen gjelder for. (2005). | dette tilfellet, der bare to
informanter har deltatt i studien, vil det veare vanskelig a pasta at det som gjelder for disse to
personene, ogsa gjelder for en stgrre populasjon. Jacobsen (2005) trekker imidlertid ogsa inn
det han kaller for "teoretisk generalisering”. Det handler om a ”generalisere ut fra data i et
mindre utvalg undersgkelsesenheter (observasjoner, intervjuobjekter 0.a.) til et mer teoretisk
niva” (s. 222). Det handler altsa om at forskeren ma bruke teori og tidligere forskning fra
andre undersgkelser, for a argumentere for at funnene ogsa kan vere gjeldene for andre
personer og 1 andre kontekster. ”Nér flere studier, fra ulike kontekster, kan pavise det samme
fenomenet, kan vi til en viss grad hevde at dette fenomenet kan generaliseres til en starre
populasjon av enheter” (Jacobsen, 2005, s. 224). Underveis i oppgaven vil tolkninger veere
underbygd med sitater fra intervjuer, beskrivelser fra observasjonsnotatene, relevant teori,

samt tidligere forskning.

3.5.2 Begrepsvaliditet

Ifalge Thor Arnfinn Kleven (2011) er begrepsvaliditet ’grad av samsvar mellom begrepet
slik det er definert teoretisk og begrepet slik vi lykkes med & operasjonalisere det” (s. 86).
Louis Cohen, Lawrence Manion og Keith Morrison (2011) forklarer begrepsvaliditet slik: ’In
this type of validity agreement is sought on the “operationalized” forms of a construct,
clarifying what we mean when we use this construct” (s. 188). Det handler altsa om hvilke
indikatorer eller malinger vi bruker for & operasjonalisere begrepet. Eksempelvis kan vi ta
begrepet holdning. For & undersgke holdningsbegrepet, som ikke alltid er observerbart, ma
jeg benytte meg av andre indikatorer som er synlig og som representerer begrepet. Det finnes
mange ulike indikatorer for holdningshegrepet. Det & sper elevene om spgrsmal knyttet til
hvorvidt de liker nynorsk eller ikke liker det, kunne veert en mulighet. For a forsgke a
operasjonalisere begrepet holdning i denne studien, ble begrepet farst og fremst teoretisk
definert, deretter ble elevene og leererne observert, samt at lzererne ble stilt ulike spgrsmal for

a fa leererne til a gi uttrykk for hvilke holdninger de, og elevene, har til nynorsk.
Det kan ogsa oppsta feilkilder under selve innsamlinga av empirien, som blant annet kan fgre

til redusert begrepsvaliditet, fordi feilkilder “reduserer samsvaret mellom begrepet slik det er

definert og begrepet slik det er operasjonalisert” (Kleven, 2011, s. 87). Det er heller ikke
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mulig & fa fullt samsvar mellom begrepet og operasjonaliseringen. Men det er derfor viktig

vurdere hvor godt eller darlig samsvaret er. (2011).

3.5.3 Validitetsstrusler

Maxwell (2013) forklarer at forskerens utfordring er sakalte validitetstrusler. Eksempler pa
slike trusler kan veere at informantene ikke forteller det de faktisk mener, eller at forskeren
ignorerer data som ikke passer med hans eller hennes tolkning (2013). Nar en forsker skal
utfare en kvantitativ studie, kan han prgve a ta hand om eventuelle validitetsstrusler far han
starter prosessen, mens i en kvalitativ studie ma forskeren, ifalge Maxwell (2013), ’try to
adress most validity threats after the research has begun, using evidence collected during the
research itself to make these “alternative hypotheses” implausible” (s. 123). To mulige
validitetstrusler er "research bias” og “reactivity” (Maxwell, 2013). ”Researcher bias”
omhandler forskerens subjektivitet, samt hvorvidt hans eller hennes verdier har pavirket
studiens konklusjoner (2013). ”Reactivity” gjelder forskerens innflytelse pa situasjoner og
personer som deltar i studien (2013). Det kan for eksempel hende at min tilstedeveerelse i
klasserommet kan ha pavirket hvordan lzrerne underviser, samt hvordan elevene oppfarer

seg.

En mulighet til & styrke troverdigheten og gyldigheten til forskningsdataene er ifglge
Jacobsen (2005) a triangulere. Kombinasjonen av ulike metoder vil veere med a forsterke
validiteten og reliabiliteten (2005). ”Nér ulike metoder — sakalt metodetriangulering — ender
opp med samme resultat, vil vi ofte kunne hevde at den interne gyldigheten er stor”
(Jacobsen, 2005, s. 352). Imidlertid fins det argumenter mot triangulering som en tilnaerming
til troverdighet, nettopp fordi kvalitative studier er sveert kontekstavhengige (2005). Det vil si
at funnene vil veare avhengig av den seregne sammenhengen (2005). Det som dermed blir
viktig for troverdigheten og gyldigheten i kvalitative studier er apenhet hos forskeren (2005).
Resultatene kan formes av de ulike metodene som ligger til grunn i studien, og det er dermed
viktig at forskeren forklarer eksplisitt hvilke metoder som er blitt brukt, samt hvilke
pavirkninger dette kan ha hatt for resultatene (2005). Slik apenhet gjar det mulig for leserne
selv & bedgmme om hvorvidt de stoler pa metodene i studien, samt en mulighet for dem a
kunne kritisere resultatene i studien (2005). | denne oppgaven blir bakgrunn for valg av

metode, samt metodene beskrevet, og observasjonsskjema og intervjuguiden er lagt ved (se
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vedlegg 1 og 2). Etterpragvbarhet av denne studien vil vaere en utfordring pa grunn av

kontekstavhengigheten, men det kan likevel vaere mulig.

3.6 Etiske betraktninger

Informert samtykke, retten til privatliv, og krav pa a bli korrekt gjengitt, er tre grunnleggende
krav innenfor forskningsetikken i Norge (Jacobsen, 2005). Det farste kravet, informert
samtykke, inneberer at informanten far full informasjon om undersgkelsens hensikt, og at
han eller hun er innforstatt med at en eventuell deltakelse i undersgkelsen er helt frivillig. |
denne studien fikk informantene bade en muntlig beskrivelse av studien, samt at de ogsa fikk
tildelt et samtykkeskjema i starten av intervjuet, der det stod forklart hva studien handler om.
Det ble ogsa forklart at studien er helt og holdent frivillig, og at det er mulig a trekke seg nar

som helst.

Det andre punktet, som omhandler retten til privatliv, bestar altsa av at informantene har rett
til at en eller flere deler av privatlivet deres ikke ngdvendigvis skal undersgkes (Jacobsen,
2005). Observasjonene og intervjuene i denne studien ble holdt pa skolens omrader, og det
som ble sagt i intervjuene var relatert til studien, altsa ikke en samtale om informantenes

privatliv.

Det tredje kravet inneberer at informantene har krav til riktig presentasjon av data, det vil si
at forskeren ma “forsoke 4 gjengi resultater fullstendig og i riktig sammenheng” (Jacobsen,
2005, s. 50). Grunnen til at ordet "forseke” blir brukt, er fordi det er et ideal. Det er altsa ikke
mulig & oppna dette uten & matte presentere rautskrifter av intervjuene, eller legge frem alle
observasjonsnotatene (2005). Datamaterialet som blir presentert vil dermed ikke inneholde

like mye detaljer, som et rautskrift. Jacobsen (2005) skriver videre at

det vi skal gjare, er & presentere data fullstendig der vi mener at det er viktig for a
forsta et resultat. Og det vi skal unnga, er a bruke et resultat som er tatt ut av
sammenheng, til & argumentere for noe respondenten helt klart ikke har ment
opprinnelig. (s. 50)

Kravet om riktig presentasjon av data handler ogsa om a ikke forfalske resultater eller data

(2005). Som nevnt tidligere, harte jeg gjennom lydopptakene to ganger for a forsikre meg om
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at jeg ikke hadde hart feil eller glemt a transkribere noe. Dersom jeg manglet svar pa noe fra

informantene, sendte jeg mail til dem i etterkant av intervjuene.

3.6.1 Konfidensialitet

Konfidensialitet inneberer at data som kan identifisere informanten ikke blir avslgrt (Kvale
& Brinkmann, 2015). Forskeren skal altsa gjgre det slik at det ikke skal vaere mulig for
utenforstaende a kjenne igjen personene i studien. Informantene som har deltatt i denne
studien har fatt fiktive navn, og ingen av laerernes eller elevenes navn har blitt notert ned.
Samtykkeskjemaene har inneholdt personifiserende opplysninger, men de har gjennom hele
forskningsforlgpet veart oppbevart i et last skap. Lydopptakene og transkripsjonene har vert
lagret pa en passordbeskyttet datamaskin. Observasjonsnotatene ble markert med ”Larer 17
og “Leerer 27, og ikke deres virkelige navn. Notatene har heller ikke inneholdt annen form for

identifiserbar informasjon.

| forkant av studiet tok jeg NSD sin meldeplikttesten, og fikk konklusjonen at prosjektet ikke
var meldepliktig (se vedlegg 3). Far observasjonene ble gjennomfart, fikk elevene tildelt et
samtykkeskjema som foreldrene deres matte skrive under pa (se vedlegg 4). Thagaard (1998)
underskriver viktigheten med de etiske retningslinjene rundt observasjon og skriver at I alle
typer observasjonsstudier ma forskeren forholde seg til de etiske sidene ved forholdet til
informanten, og hvilke rettigheter informantene har som deltakere i et forskningsprosjekt.” (s.
84). Studiens deltakere, bade elever og larere, ble informert om forskningsprosjektet, og at
deltakelse i prosjektet er basert pa frivillighet, samt at de kunne trekke seg fra prosjektet uten

a oppgi grunn. Informantene skrev ogsa under pa et samtykkeskjema (se vedlegg 5).

3.7 Forskerrollen

| kvalitative studier er forskerens moralske integritet sveert viktig (Kvale & Binkmann, 2015).
Forskeren er, ifglge Steinar Kvale og Svend Brinkmann (2015), det viktigste redskapet til
innsamling av datamateriale i intervjusituasjoner. De forklarer videre at ’Fortrolighet med
verdispgrsmal, etiske retningslinjer og etiske teorier kan bista forskeren med a treffe valg
som veier etiske hensyn opp mot vitenskapelige hensyn i en undersgkelse”, men at det 1 bunn
og grunn er forskerens integritet som er den avgjerende faktoren (s. 108). Og ved integritet
menes blant annet forskerens kunnskap, rettferdighet og erlighet.
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Det som ogsa er viktig for forskeren som person er a ikke la seg pavirke av andre,
eksempelvis prosjektets deltakere (Kvale & Brinkmann, 2015). Da er det snakk om a skape
en distanse mellom forsker og informanter. ldealet om at det er en objektiv virkelighet som
skal studeres, og som ikke ma forstyrres av forskeren, understreker at det bgr veere en
distanse mellom forsker og det fenomenet som undersgkes (Jacobsen, 2005, s. 30). Ifglge
Kvale og Brinkmann (2015) kan intervjuere vaere “spesielt tilbayelige til 4 la seg pdvirke”, pa
grunn av nert samspill mellom intervjuer og informanter (s. 108). Eksempelvis kan det fgre
til at forsker gar bort fra sin profesjonelle rolle og tolker alt ut fra informantens perspektiv.
Motsetningen er at intervjueren tar en distanse fra informantene og kan dermed risikere a
ikke fa den informasjonen eller forstaelsen han eller hun gnsker. Forskning viser at man
aldri kan bli kvitt sdkalte forskningseffekter, det vil si at forskeren selv pavirker resultatet”
(Jacobsen, 2005, s. 30). Malet er dermed & holde seg mellom idealene: distanse og narhet
(2005). For a forsta informantenes virkelighet er det ngdvendig med neerhet, og for & kunne
sette denne oppfatningen inn i et videre perspektiv, ma forskeren ogsa holde en form for

avstand mellom seg selv og informantene (Jacobsen, 2005, s. 40).

3.8 Tematisk analyse

| utformingen av intervjuguide og observasjonsskjema valgte jeg a undersgke ulike temaer,
blant annet differensiering, vurdering, washback-effekten, fritaksordningen og
nynorskundervisning. Jeg har valgt en tematisk tilnaerming i analysering av datamaterialet,
som innebarer a sammenligne informantenes informasjon, tanker og meninger rundt de
nevnte temaene. Pa denne maten kan man fa en mer dyptgaende forstaelse av fenomenet som
undersgkes (Thagaard, 2009). I tillegg til 8 sammenlikne den informasjonen som ble gitt
gjennom intervjuene, skal jeg ogsa ta med eksempler fra observasjonsnotatene. Thagaard
(2009) skriver at det er sveert viktig a ivareta et helhetlig perspektiv i slike temasentrerte
analytiske tilnerminger, nettopp fordi utsnitt fra intervjutranskripsjonene “losrives [...] fra
sin opprinnelige sammenheng” (s. 171). For 4 unnga at informantenes helhetlige perspektiv
blir misforstatt eller feiltolket, er det viktig at den informasjonen som samles inn settes inn i

den sammenhengen den er en del av (2009).
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4 Analyse

4.1 Informantene

Forskningsmaterialet bestar av intervjuer med to laerere, samt ni observasjonstimer fra
norskklassene deres. Larerne har i denne oppgaven fatt fiktive navn: ”’Siri” og "Jakob”.
Begge informantene arbeider pa den samme ungdomsskolen. Skolen ligger pa gstkanten i

Oslo og bestar av omtrent 70 prosent minoritetsspraklige elever.

Analysen tar farst for seg beskrivelser av informantene, nynorsktimene jeg observerte, samt
leerernes egne vurderinger av timene. Deretter vil jeg analysere empirien ut fra de seks

forskningsspgrsmalene jeg nevnte i metodekapittelet.

4.1.1 ”Siri”

Siri har jobbet som lektor i rundt seks ar til sammen, hvorav to ar pa ndvearende skole. Hun
har ikke bare en master i litteratur og et ar med pedagogikk, men hun er ogsa utdanna
gestaltterapeut. Det tok lang tid fer hun bestemte seg for at hun ville inn i leereryrket, men da
hun farst begynte a jobbe som laerer fant hun fort ut av at det var svert interessant. Far hun
begynte & jobbe péa naveerende skole, jobbet hun pé videregaende skoler. En av grunnen til at
hun gikk fra & jobbe pa videregaendeniva til ungdomsskoleniva, var blant annet hennes
bakgrunn som gestaltterapeut og at hun er ”opptatt av mer personlig utvikling til elevene, og

det er det jo sterre mandat for 1 ungdomsskolen”.

Jeg observerte tre nynorsktimer hos Siri pa hgstsemesteret i 2017, samt to norsktimer pa
nyaret 2018. Klassen som ble observert bestar av 25 elever, hvorav 13 er minoritetsspraklige
elever med fritak fra vurdering i sidemal. Hun har veert klar og tydelig hele veien, nar det
gjelder nynorskundervisning og fritaksregelen. Altsa, selv om noen av elevene har fritak fra
vurdering i nynorsk, skal alle uansett ha nynorskundervisning. Malet hennes har blant annet
veert at ”de som har fritak, er at de skal si pa slutten av aret, at “seren, jeg har fritak”. | timene
var det fokus pa ord- og begrepslare. Siri brukte blant annet spillet ”Alias” som metode for &

leere elevene nynorske ord.
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4.1.2 »Jakob”

Den andre informanten, Jakob, har jobbet som lerer, enten som fulltidsansatt, ringevikar eller
manedsvikar, i rundt fire ar til sammen. Han har en master i historie, samt et ar med praktisk-
pedagogisk utdannelse med historie- og samfunnsfagdidaktikk. Det var ikke fer han begynte
a jobbe som lerervikar, at han bestemte seg for a bli laerer:

Det a liksom falge med pa utviklingen til barn og unge da, det a se forskjeller, eller
det & se at det skjer noe over tid, var vel det som fikk meg til & bestemme at [...] dette
har jeg lyst til.

Han er altsa ikke utdanna norsklarer, men pa grunn av hans tidligere erfaringer som vikar i
faget, fikk han jobb som norsklarer pa ndverende skole. | tillegg til norsk, underviser han
ogsa i samfunnsfag. Norskklassen hans bestar av 25 elever, hvorav syv av disse er
minoritetsspraklige elever med fritak fra vurdering i nynorsk. Klassen virket som en relativt
rolig klasse, og alle elevene fulgte oppleggene i nynorsktimene. Jeg observerte tre
nynorsktimer pa hgsten 2017, og en time pa nyaret i 2018. Klassen hans jobbet med blant
annet skriving av korte tekster og gloseprgver. Sammenlikna med Siri, brukte ogsa Jakob en

god del tid pa ord- og begrepslere.

4.1.3 Beskrivelse av observasjonstimene, samt larernes egne vurderinger

av timene
Siri
Elevene arbeidet, som sagt, med nynorske ord ved a spille spillet Alias i store deler av de
farste to timene. Bortsett fra det arbeidet de med ord som begynner eller slutter pa an-, be-, -
else og -het, der hun introduserte elevene for jenta ”Else Anbehen” og hunden hennes "Het”.
| den tredje timen begynte de sa vidt a skrive pa en fortelling om Else Anbehen og hunden
Het. Nar elevene fikk beskjed om a skrive en begynnelse pa en nynorskfortelling, var det en
av fritakselevene som uttrykte: ”Jeg har aldri skrevet en fortelling pa nynorsk for”. Med
unntak av enkelte elever samarbeidet elevene med laeringspartneren sin, og skrev rundt to
linjer. Siri valgte ut to av tekstene til to av elevene, og skrev det opp pa tavla. Den fjerde
timen bestod av en innfaring i grammatikk. Den omhandlet farst og fremst
bokmalsgrammatikk, men inneholdt ogsa enkelte nynorskoppgaver. I den femte, og siste
observasjonstimen, viste Siri en filmsnutt om Norges sprakhistorie. | etterkant av timen fikk

elevene utdelt et bokmalshefte eller et nynorskhefte. De uten fritak fikk tildelt et
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nynorskhefte, mens de med fritak fikk begge deler, eller bare et bokmalshefte. Nar elevene
fikk beskjed om 4 lese en av de nynorske tekstene i heftet, sa den ene eleven at ”’jeg kan ikke
nynorsk! Det er masse vanskelige ord her, sd jeg har slutta 4 lese”. Siri prgvde & motivere
eleven, og sa at han ikke matte slutte a lese. Siri uttrykte ogsa at de skulle gjennomga det
sammen i etterkant. Hun fikk imidlertid for darlig tid, og gikk dermed raskt videre uten a spar

elevene om hvilke ord eller hva som var vanskelig med teksten.

Siri mente at nynorsktimene jeg observerte i, hadde fungert greit. Hun kunne se at det er
viktig med variasjon. Hun forklarte at ”Det er goy med Alias, men vi mé videre liksom”.
Noen av ordene de skulle lzre var litt vanskeligere enn de ferste, og hun fglte at Alias ikke
helt fungerte slik hun hadde hapet pa, og papekte at hun burde brukt andre metoder i det
tilfellet. Nar elevene arbeidet med bade Alias og Else Anbehen, var det flere elever som ble
ferdig raskere enn andre. Siri gir eksempler pd hva hun kunne gjort for & unnga situasjoner

der elever ikke har noe a gjare:

Jeg kunne satt dem til & lage Kahoot for eksempel. Eller jeg kunne gitt dem flere ord
som de kunne ha jobbet med. Eller jeg kunne bedt dem om a begynne a skrive, og
bruke ordene. Skrive en setningen, skrive en tekst. Kanskje en sangtekst, et eller annet
som er litt utfordrende & gjere. Hvis det er litt annerledes, sa syns de ofte det er litt
morsommere da.

Det hun er forngyd med derimot, er at hun faler at hun har lykkes med at elevene har fatt et

bedre forhold til nynorsk na, enn det de hadde fer de startet pa nynorskperioden.

Jakob

| begynnelsen av hver time, gikk Jakob gjennom malet og planen for timen. Han hadde ogsa,
som nevnt tidligere, forberedt oppvarmingsoppgaver, som elevene utfarte. | de to forste
observasjonstimene forklarte han hva “diftong” er, 0g at nynorsk har ”J” i mange ord, han
gjennomgikk typiske nynorskord som skal skrives med enkel konsonant, samt at elevene
rettet gloseprgvene sine. Han forklarte hver del farst i plenum, mens elevene skrev ned
reglene i skriveboka deres. De som ble ferdig med det, kunne starte pa oppgavene som var
oppfart under reglene. Det var ikke alle elevene som fikk startet pa oppgavene pa grunn av
for darlig tid. I den tredje nynorsktimen jeg observerte, gikk de gjennom eiendomspronomen,
hadde en muntlig aktivitet med nynorske ord de hadde hatt pa den forrige glosepraven, samt
begynte & skrive en fortelling med temaet ”Den kvite hvalen”. De avsluttet timen med en

gloseprave. Den fjerde timen var sa a si helt lik fjerdetimen til Siri, altsa innfaring i
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grammatikk. Det som var ulikt var at Jakob ogsa valgte & gjennomga ord som begynner med
an- og be, og ord som slutter pa —het og —else, i denne timen, mens Siri valgte a bruke tid pa
det i en annen time. Elevene til Jakob misforsto oppgaven som ble gitt, og begynte a snakke

om ord som “bestemor”, beby” og “bestefar”.

Jakob sin vurdering av to av timene var at ’det var greit nok liksom, det funka okei”. Han er
usikker pa hvor mye leering som faktisk skjedde i timene, og om det “gjorde noe forskjell”.
Han papeker at det derimot var ngdvendig & gjennomga det, og at leeringen heller skijer i
etterkant. | intervjuet vurderte han ogsa undervisningssituasjonen der elevene arbeidet med

teksten om ”Den kvite hvalen™:

[...] for noen fungerte det fint, se pa bildet, fi en oppgave, noen spgrsmal og masse
stikkord & skrive om, mens for andre igjen er det vanskelig a bare skrive. Og det gar
jo litt i mot det som vi jobber med i nynorsken, altsa dette med farskriving.

Han forteller ogsa at han tror det fungerte & la elevene rette gloseprovene sine selv: ”De var
veldig sann mottakelige pa at det var greit, og noe av grunnen til det var at veldig mange

visste pa forhand hva de hadde gjort riktig”.

Nedenfor vil jeg analysere empirien ut fra de seks forskningsspgrsmalene.

4.2 Hvilke holdninger har leererne til nynorsk, og
hvordan er elevenes holdninger slik leererne opplever
det?

Informantene har ulike sider av norskfaget de foretrekker a undervise i, men begge nevner
blant annet skriveprosessen som en av delene de liker & undervise i. Siri uttrykker imidlertid
at det ofte tar veldig lang tid fgr man kommer til det punktet i nynorsk. En av grunnene til det

er, ifalge henne, elevenes holdninger til nynorsk:

[...] den holdningen da, som veldig mange elever har som at nynorsk er teit og
kjedelig og ungdvendig. De bruker ofte veldig mye tid de forste ukene til &
argumentere og sperre hvorfor vi skal gjare det her.

Hun péapekte ogsa at man som laerer ma ha positive holdninger til nynorsk, for at

undervisningen skal fungere:
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[...] elevene har jo ofte mye motstand, sa jeg har jo, jeg har egentlig gjort det til et
prosjekt for meg selv da, at dette er gay, ogsa for meg. Sa na synes jeg det er gay a
undervise i nynorsk og, sa det kommer jeg nok sikkert til a se frem til med nye
klasser.

Jakob forteller i en mail, som ble sendt i etterkant av observasjonene og intervjuene, at han
mener at det er viktig at vi har nynorskundervisning, og at “de aller fleste elever i1 skolen har
mulighet til & mestre nynorskfaget i ganske stor grad”. Han skriver ogsa at han ”synes det er
ganske fint & undervise i nynorsk”, og at det er sarlig fint & undervise i nynorsk nar elevene
faktisk begynner a forsta hvorfor vi har nynorsk pa skolen. Imidlertid har ogsa Jakob opplevd
negative holdninger blant elevene i klassen. Han mener at deres holdninger til nynorsk er
basert pa rykter:

En utfordring er jo deres, deres forforstaelse av nynorsk, som ofte er ubegrunnet.
Altsa de kommer med en forforstaelse far de har hatt nynorsk. De er basert pa rykter
og ting de har hert. Det er en utfordring.

Begge lererne papeker at disse holdningene har forbedret seg. Jakob trekker blant annet inn
ordene engasjement” og “motivasjon” nér vi snakker om holdninger til nynorsk. Han
forklarer at han har testet ut ulike tilnrmingsmater for & prgve a engasjere og motivere
elevene. Han har blant annet prgvd a spille pa humor gjennom filmsnutter. Det var gay for
elevene, men det hjalp ikke noe serlig videre i undervisningen. Han har ogsa prevd a ga rett
pa grammatikkundervisning ved bruk av en annen film, men heller ikke det sa ut til &

fungere. Nar dette ikke fungerte prgvde han en helt ny innfallsvinkel:

[...] det jeg syns har gétt bra né, er at jeg syns at jeg har klart & engasjere flere da, jeg
foler at pa en mate at starten, vi har kommet godt ut fra start liksom. Bedre enn i fjor.
| de periodene vi hadde da, for da klarte jeg liksom ikke a fa de med meg fra starten
folte jeg da. Na har jeg liksom hatt en litt annen innfallsvinkel. Jeg har introdusert det
litt annerledes.

Pa hvilken mate da?
For eksempel sa introduserte jeg mer enklere da. Vi har liksom ikke snakka sa mye av

baying av verb og substantiv for eksempel enna. Satt malene litt, litt enklere mal. Som
ikke ngdvendigvis farer til mindre leering, men de er enklere formulert da.

| observasjonsperioden jobbet elevene i begge klassene med ordlere. Elevene i Siri sin klasse
jobbet som nevnt med nynorske ord gjennom spillet Alias, mens elevene i klassen til Jakob
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arbeidet med ordene gjennom andre type oppgaver, samtidig som han brukte glosepraver for
a teste elevene i ordene. Malet for Jakob var at elevene skulle lere seg 40-50 nye ord. De ble
tildelt et sett nynorske ord hver uke som de skulle pugge pa, og ble testet gjennom ukentlige
glosepraver. Ifglge Jakob ble elevene mer engasjerte pa grunn av gloseprgvene, og i timene
jeg observerte far jul, var det heller ikke én negativ kommentar knyttet til nynorsk eller

undervisningsopplegget.

Siri snakket ogsa om viktigheten rundt engasjement i timene. Ifalge henne er det ikke noe
starre utfordring a undervise i nynorsk enn i andre fag, bortsett fra at man som laerer selv ma
vare svart engasjert, og prove a la det smitte over pd elevenes holdninger, samt “’pose pd
med mer entusiasme”. Imidlertid papeker hun at det ikke er sikkert at det bare er i
nynorskundervisning at laerere ma preve a smitte holdningene deres over pa elevene, det kan

hende at ”disse holdningene mé smitte over pa all annen undervisning ogsa”.

Videre forteller hun at hennes entusiasme for faget stort sett skaper god stemning i
klasserommet, og at elevene i beste fall blir motivert, eller i verste fall at de syns det er
morsomt. Hun mener ogsa at det er viktig at elevene far et godt forhold til nynorsk, og hun
jobber hardt for & oppna det. Hun fortalte ogsa at det ikke bare er i denne klassen hun har
veert borte i negative holdninger til nynorsk, men at hun ogsa har opplevd det i tidligere
klasser hun har hatt:

Men jeg kan legge til der at jeg ikke har noe mer negativ holdning her, enn for
eksempel i tidligere klasser hvor nesten ingen har fritak. Det er generelt, det er ikke
noe darligere holdning blant de med fritak enn andre. Kanskje tvert imot, fordi for
dem har det ikke noe konsekvenser for.

Hun tror imidlertid at elevene i klassen hennes har fatt et bedre forhold til nynorsk na, enn det
de hadde fer de starta pa nynorskundervisningen. | observasjonsnotatene ble det bare notert et
par negative kommentarer fra elevene, men det var bare én av dem som var knyttet direkte til

nynorsk:

Elev: [sukker] Hvor lenge skal vi holde pa med nynorsk?
Leerer: Du har halvannet ar igjen, sa det er bare & glede seg.

Elev: [sukker]
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Begge laererne har hatt stort fokus pa at elevene skal kjenne pa mestringsfglelsen, og bygge
videre pa det gjennom hele lzringsprosessen. Jakob fortalte at han tenker at elever blir mer
motiverte dersom de kjenner at de mestrer noe. Siri papekte i intervjuet at hun hele tida
prover & “booste” selvfolelsen til elevene, mens Jakob bruker enkle oppvarmingsoppgaver
som alle elevene klarer & mestre, eksempelvis en oppgave som inneholder a finne nynorske

ord i en tekst.

Nar Siri far kommentarer fra elevene i klasserommet, der de sier at de ikke trenger a gjare

oppgavene fordi de har fritak, forteller hun at hun vanligvis sier til elevene at:

Ja, du har fritak fra karakter, men du har ikke fritak fra undervisning. Og du skal lare
nynorsk fordi du kommer til & mgte nynorske tekster som du trenger a forsta, og du
blir flinkere i bokmal av det, fordi du skjenner mer av spraket og du far se
sammenhengen.

Jakob papeker at nar elevene med fritak uttrykker negative holdninger, er det utfordrende

fordi det har veert forstyrrende for undervisningen og de andre elevene:

[Det har] veert vanskelig liksom, & motivere de enkeltelevene mens andre i klassen
faktisk er 1 gang med oppgaver og litt sdnn forskjellig. [...] det har bydd pa
utfordringer pa den maten, ja.

Nar Siri snakker om elevenes holdninger og motivasjon i faget, trekker hun inn det hun kaller
for “positive SMS-er”. Nér elevene hennes gjar noe bra, sender hun positive meldinger hjem
til foreldrene til de elevene det gjelder. Hun forteller at det pavirker elevene pa en positiv
mate, i den forstand at de kanskje gjer en ekstra innsats for & fglge med og lzere seg nynorsk.
Hun nevner ogsa at andre larere pa teamet har fortalt henne om elever, som har kommet helt

uoppfordret og sagt at nynorsk er gay, og foreldre som har snakket positivt om nynorsk.

4.3 Hvordan opplever lererne at fritaksregelen pavirker

nynorskundervisningen?

Far vi kommer inn pa hvorvidt leererne mener at fritaksregelen pavirker
nynorskundervisningen, vil jeg legge frem hva leererne mener om at noen elever far karakter i

nynorsk, og andre ikke far det.
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4.3.1 Hva mener leererne om fritaksregelen?

Jakob mener at det bade er positive og negative sider ved fritaksordningen. Han mener farst
og fremst at “nynorsk er et fag man skal ha pé skolen, men jeg er usikker pa om jeg mener
det skal vaere karakter i det”. Nar karaktersystemet er som det er i dag, synes han det er greit
at enkelte minoritetsspraklige elever ikke trenger a fa karakter i sidemalet, selv om det kan by
pa ulike utfordringer. Et eksempel pa det, er at han i enkelte tilfeller ma bruke tid i
klasserommet, som egentlig skal ga til undervisning, til 8 motivere de elevene som har fritak.
| tillegg papeker han at det ikke er gitt at elever gjer det darligere i nynorsk enn i bokmal.
Han forteller at han "har mett foreldre som har bedt om sitt barn kan fa fritak 1 karakter 1
nynorsk, fordi de er redd for at karakteren i tiendeklasse kan komme til & trekke snittet ned.”.
Imidlertid mener han at det er forholdsvis vanlig at nynorskkarakteren blir den samme som

bokmalskarakteren.

Siri stiller ogsa sparsmal til hele karaktersystemet i norskfaget. Hun mener at, selv om det er
noen fa ekstra timer i faget, er det rart at vi har et fag som inneholder tre karakterer. Det
kommer ogsa frem i intervjuet at hun syns det er krevende & undervise i nynorsk, nar noen
elever har fritak og andre ikke har det. Eksempelvis ulike differensieringsutfordringer, der
noen kan mye fra for og andre ikke kan like mye. Imidlertid tenker hun "at for mange av
elevene sa er det liksom, det hadde veert kjipt om de hadde karakter i nynorsk, det hadde veert
veldig dumt for helheten deres”. Siri er dermed ikke negativ til ordningen om fritak, men

papeker at det er ”rom for nytekning i hvordan vi gjer det 1 skolen”.

Bade Siri og Jakob papeker i intervjuene at de aldri viser til karakterer nar de skal motivere

elevene i klassen. Jakob nevner videre at det kan hende at han viser til skrivedager:

Det kan nok hende for motivasjonens del at jeg sier liksom at ”’vi skal ha skrivedag,
du skal skrive en tekst pa nynorsk, og jeg vet du vil gjgre det bra. Alle har lyst til det.
Det er to uker til, vi ma, dette er viktig at du jobber med na, for at du skal kunne gjare
det best mulig pa den teksten”.

I den ene timen til Jakob, var det en elev som stilte spersmélet: “hvorfor skal vi ha s& mye
nynorsk?”, og i den situasjonen brukte han blant annet karakterer som et av argumentene for
a motivere eleven til & gjere oppgavene i timen. Siri forteller at hun og en annen laerer pa
teamet har et prosjekt dette aret. De har blitt enige om & bare gi elevene to karakterer, en

terminkarakter og en helarskarakter. Til vanlig bruker hun kompetansemal og
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vurderingskriterier nar hun vurderer. Ifglge henne er det mye bedre a referere til et
kompetansemal i stedet for a bare sette en karakter, fordi da kan elevene se hva de har
mestret eller eventuelt hva de ma forbedre for & na malene. Noen elever er imidlertid sveert
opptatt av karakterer ifglge Siri, og derfor bruker hun lav, middel og hay maloppnaelse som

skala, nar det er ngdvendig:

Noen elever er veldig opptatt av karakterer, og da prever jeg a si at dette er hgy
méloppndelse. [...] Nar jeg ma, sa praver jeg a bruke det heller enn karakter. For det
er ikke en merkelapp, det handler mer om presentasjonen: ”Har du oppnadd mala?”.

Siri nevnte ogsa i intervjuet, at de pa tiendetrinn har en annen ordning nar det gjelder
fritakselevene. De kom sa sent i gang med nynorskundervisningen, at de minoritetsspraklige
elevene som har fritak, har bokmalsundervisning i stedet for nynorskundervisning ifglge
henne. Hun tror ogsa at det helt sikkert er mange andre klasser i Norge som har elever med
fritak, som driver med alt annet enn nynorsk i nynorskundervisningen. Siri papeker videre at
“ledelsen burde vere tydelig pa det, fordi vi har jo et lovverk, og alle disse elevene kommer
til & mate nynorske tekster. De bgr kunne skjgnne hva som star der”.

4.3.2 Pavirker fritaksregelen nynorskundervisningen?

Siri mener at fritaksregelen ikke ngdvendigvis trenger a pavirke undervisningen, men at det
er opp til hver enkelt lerer. Igjen trekker hun inn elevers holdninger, og mener at man i
enkelte tilfeller ma bruke tid i undervisningen pa a forebygge elevenes holdninger nar klassen
inneholder fritakselever. Hun mener ogsa at det a leere noe som man ikke skal ha karakter pa,
har en ’sé stor positiv effekt pd elevene”. For at det skal fungere, s& papeker hun at det da er

viktig & skape et rom hvor det er “greit 4 prove ut og prove & lere”.

Nar jeg snakker med Jakob om hvorvidt fritaksregelen pavirker nynorskundervisning, ma han
tenke en stund fer han svarer. Han uttrykker fgrst at undervisningen blir mer prega av at
sammensetningen av elevene er ulik, ikke ngdvendigvis det med at noen har fritak og andre
ikke har det.

Det er mer liksom at, sann som helhet sa er klassen satt sammen av veldig mange
ulike elever. Man blir mer pavirka av det.

At det er ulike niva mellom elevene?
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Ja det er liksom det som blir pavirka av ferst da.

Etter hvert som Jakob snakker om det, papeker han at ogsa han har opplevd utfordringer nar
det gjelder fritakselevene og deres holdninger til nynorsk. Han mener at atferden
fritakselevene viser i klasserommet, nar de roper ut at de ikke trenger a utfere enkelte
oppgaver, er fordi de er bevisste pa at det ikke pavirker dem, i og med at de ikke skal ha
karakter i nynorsk. Han uttrykker at slike utsagn kan vare svert utfordrende, i den grad at
han ma bruke ekstra tid pa & motivere disse elevene, og at det igjen har en pavirkning pa

undervisningen.

Nar det gjelder det faglige innholdet, pavirker ikke fritaksordningen undervisningen, ifglge
Siri. Begge laererne papeker at de er veldig opptatt av at alle elevene skal ha
nynorskundervisning, og “gjere det samme” (Siri). Jakob nevner at det kan ha hendt at
enkelte elever har vert ute pa grupperom og arbeidet med noe annet enn nynorsk, men at han
aldri har gitt fritakselevene andre oppgaver, som ikke er nynorskrelatert, i klasserommet.
Dersom noen av elevene ikke har forstatt opplegget, forteller Jakob at han vanligvis til de det

gjelder at ”dere ma bare folge med, sa kan vi ta det etterpd”.

4.4 Pa hvilke mater pavirker prgver, tentamen og

eksamen nynorskundervisningen, ifglge leererne?

Siri mener at nynorskundervisningen helt klart blir pavirka av tentamen, eksamen og andre
prgver. Det synes hun har veert en av de stgrste utfordringene som norsklerer. Hun forteller i
intervjuet at for a prave a lgse den utfordringa, har leererne pa trinnet valgt a ha skrivedager i
stedet for tentamener i ar. De valgte ogsa a bruke en god del tid pa forberedelser. Hun nevner
”Skrivesirkelen”, fra Skrivesenteret, som et av verktayene de bruker nar de jobber strukturert
med skriving. Hun tenker at det handler om a finne de rette metodene, hvor pavirkningen
ikke blir negativ, men at man bare mé prove a vri det til det beste”. Hun papeker ogsé at det
er opp til hver enkelt lzrer a ta ansvar for at det ikke skal pavirke negativt. Det handler altsa
om hva hver enkelt leerer velger & legge vekt pa i undervisningen, samt finne metoder hvor

det ikke pavirker negativt pa undervisningen, ifaglge Siri.

Videre papeker Siri at undervisningen kommer til & bli mer eksamensretta nar de starter pa

tiende trinn. Pa sparsmalet om det er noen deler av norskfaget som blir nedprioritert eller tatt
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bort, fordi undervisningen er altfor rettet mot eksamen, svarer hun at hun opplever det

motsatte:

[...]jeg opplever at de eksamenene pa tiende trinn, de avsluttende eksamenene er, de
dekker jo ganske mye faginnhold, sann at vi har jo, vi fikk jo oss en vekker. Det var
vel kanskje farste aret jeg jobba her, sa hadde vi skikkelig fokus pa samisk, fordi det
hadde de dritet seg ut forrige ar, det hadde de forsgmt helt, ogsa kom det pa eksamen.

[...]
Videre nevner hun eksemplene™[...] analyse, det & jobbe med sprak, altsd sprakbevissthet, det
a kunne bruke grammatikkbegreper [...]”, som deler av norskfaget som er lett & nedprioritere.
Imidlertid, etter det som skjedde farste aret hennes pa skolen, sa tenker hun ofte ~0j, nei,
kanskje det kommer pa eksamen” og at hun derfor ikke kan forsemme det. Hun mener
dermed at det, for henne i1 hvert fall, har motsatt effekt og at ”eksamen skjerper oss litt pa a

ikke glemme deler av kompetansemalene”.

Jakob hadde derimot ikke et svar til spgrsmalet om noen av delene i norskfaget blir
nedprioritert, men han mener at valgene han tar nar han forbereder undervisningen, er
pavirket av prgver, eksamen og tentamen. Leksene han ga til elevene i observasjonsperioden
var for eksempel knyttet til glosepravene elevene tok i timene. | timene arbeidet de med
skriving, som en slags forberedelse til skrivedagene. Ifglge Jakob er det viktig & gi tydelige
skriveoppdrag, og han jobber med at elevene skal bli bevisste pa at oppgavene har et formal
og en mottaker. Han papeker ogsa at han “’prover 4 gi oppgaver som forbereder de pa

eksamen”, og gir et eksempel pa det fra attende trinn:

[...] vi brukte tidligere eksamensoppgaver, ikke sdnn direkte, men vi brukte de som
utgangspunkt, og prevde a tilpasse de til, i og med at de gar i attende og ikke tiende.
Men at formen pa oppgaven lignet, og at dette med, det som jeg nevnte med
mottakerbevissthet, at det liksom blir vektlagt da.

4.5 PAa hvilke mater differensierer laererne

nynorskundervisningen?
4.5.1 Undervisningsplanlegging

Leererne forteller i intervjuene at de har jobbet med nynorsk i fem uker, og skal fortsette med
det frem til jul. Det har derimot ikke veert fem uker der alle elevene har veert til stede hver
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gang. Laererne uttrykker i intervjuene at enkelte av timene har falt bort, eller blitt ”litt
amputert”, pa grunn av "mange annerledes dager” (Siri). Jakob uttrykker at han hadde

forventet at de skulle ha kommet lenger i laeringsprosessen enn det de er:

Vi har liksom ikke kommet sa langt pa en mate, vi har jobbet mye, men jeg hadde
tanker om at vi skulle jobbe mer med det da, enn det vi har gjort na. Skrive mer tekst
for eksempel.

Lererne pa trinnet planlegger timene hver for seg, men de planlegger perioder i team. Pa den
maten er de forholdsvis sikre pa at de jobber med det samme, til tross for at de kanskje legger
opp hver enkelt time pa ulik mate. Begge informantene papeker at de derimot ofte deler

opplegg med hverandre:

Siri:
[...] men sa er det noen som har gjort noe bra, sa kan man bruke det opplegget, sé vi
deler mye. Og der er det litt forskjell pa leererne pa hvor mye vi deler og ikke. Men vi
er veldig flinke til & dele det vi gjar, og si fra om ting som har funka eller ikke har
funka.

Jakob:

Vi planlegger de [timene] aldri i team, eller vi har ikke gjort det til na, men vi deler jo
med hverandre da. S, er vi vel forholdsvis sikre pa at vi jobber med det samme da.

| de to siste timene jeg observerte, opplevde jeg nettopp dette. Larerne hadde sa a si akkurat
det samme undervisningsopplegget, bortsett fra noen fa endringer. De hadde lant opplegget

av en tredje laerer pa skolen, ifglge Jakob.

Informantene involverer elevene sveert lite i planlegging av timene. Jakob nevner at han
stiller elevene sparsmal i timene om hva de gnsker, og hva elevene liker a gjare i timen. Han
tror imidlertid ikke at alle elevene kanskije helt vet hva de foretrekker. Siri sitt forsgk pa a
involvere elevene i planlegging av timene, skjer ogsa ved a gjennomfgre forslag fra elevene.
Hun forteller at hun ikke jobber sarlig systematisk med det, som for eksempel ”at de skal
vare med & utvikle vurderingskriterier og slike ting”. Videre forklarer hun at “for at det skal
fungere, s& ma man jobbe ganske grundig over tid for & f det til”, og det har hun valgt 4 ikke

bruke tid pa. Elevenes “feedback” er derimot noe hun har valgt & fokusere pa:

Men jeg tenker at det man gjgr med elevene, man jobber med prosess med elevene, og
feedbackene fra elevene som pavirker hva man gjar. At de ikke faler at na har jeg
bestemt noe, sa haper jeg at de faler at det spiller noen roller om de sier ifra, det
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spiller noen rolle hvordan de opplever undervisningen, at det pavirker hva som skjer
videre.

Imidlertid papeker hun at hun ikke er helt sikker pa om elevene tenker at de har medvirkning
pa undervisningen. | en av timene observerte jeg at Siri spurte elevene om de hadde noen
gnsker til aktiviteter, og de nevnte blant annet quiz. | timen etter hadde dermed noen av

elevene, pa forespgrsel fra Siri, laget en nynorskquiz.

4.5.2 Differensiering

Siri forteller i intervjuet at hun ikke legger inn forskjellige oppgaver til elevene pa forhand,
men at hun heller velger a justere underveis. Malet hennes er at alle elevene skal gjere det
samme, og laere det samme. Dette stemmer overens med det som foregikk i timene jeg
observerte. Det var svart fa differensierte opplegg a observere, bortsett fra nar Siri selv gikk
rundt og hjalp elevene. | den ene timen arbeidet elevene sammen med laringspartnerne sine
og spilte Alias med nynorske ord. Med noen fa unntak, kom de aller fleste elevene godt i
gang med oppgaven. Den ene eleven, som har fritak fra vurdering i nynorsk, fikk beskjed av
leereren at han kunne jobbe med ordene pa egenhand. Dette er en elev som, ifglge lereren,
har vanskeligheter med & konsentrere seg nar det gjelder gruppearbeid, og derfor
metodedifferensierte hun og ga han lov til & pugge ordene for seg selv. Ord- og begrepslare
er ifalge Siri et satsningsomrade pa skolen, og bade Siri og Jakob har jobbet med det, pa ulikt

ViS.

Siri mener det er enklere a differensiere i nynorsk enn i for eksempel andre deler av
norskfaget, nettopp pa grunn av det konkrete faginnholdet. Det gir, ifglge henne, mulighet til

a bruke blant annet mengdedifferensiering i undervisningen:

[...] noen lerer sakte og kanskje leerer seg 9 ord, mens andre kanskje leerer seg 40
ord, men det gar det an & gjare, fordi hvis den personen som har leert seg de 9 ordene
klarer a bruke de 9 ordene i en tekst, sa er det kjempebra, og det er masse laring, og
det er masse mestring. [...] Heller kvalitet enn mengde i nynorsk.

| intervjuet med Jakob, nar vi snakker om ulike differensieringsmetoder, forteller han at han
ikke konkret har brukt det i de timene jeg har observert. | likhet med Siri, prever han ogsa a
differensiere nar han gar rundt i klasserommet og hjelper elevene. Han gir et eksempel pa
hvordan han bruker tempodifferensiering i klasserommet:
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Det har jo for eksempel hent at jeg har sagt sdnn ’konsentrer deg om de tre forste
setningene, ogsa tenker du ikke pa resten, ogsa gjgr du de na, sa kommer vi tilbake il
de andre etter hvert da”.

Selv om Jakob mente at han ikke differensierte sa mye i klasserommet, viser
observasjonsnotatene noe annet. Han differensierte nemlig mer enn det han selv ga uttrykk
for i intervjuet. Han tok i bruk bade metodedifferensiering, tempodifferensiering og
mengdedifferensiering. | den ene timen fikk elevene beskjed om a gjare den oppgaven som
stod oppfert pa Power Point presentasjonen. Etter hvert som han sa at noen begynte a bli
ferdige, skrev han opp en ekstra oppgave pa tavla. Et annet eksempel, som er fra den andre
timen jeg observerte, var da elevene fikk i oppgave a skrive en kort tekst pa nynorsk, og
innlemme noen av de nynorske ordene de har leert. Jakob presiserte at det ikke var ngdvendig
a bruke alle ordene, men at de som gnsket a preve & fa med alle ordene i teksten, kunne gjere
det. Imidlertid papeker han senere i intervjuet at han kanskje burde gitt elevene litt mer tid til

a jobbe med teksten pa forhand, og til & forberede seg pa a skrive.

[...]for noen fungerte det fint, se pa bildet, fa en oppgave, noen spersmél og masse
stikkord & skrive om, for andre igjen er det vanskelig & bare skrive.

Siri forteller i intervjuet at hun bruker bade tempodifferensiering og mengdedifferensiering i
klasserommet. Hun nevner ogsa at hun bruker metodedifferensiering, men at det er mer
mellom grupper (klasser), altsa pa et mer overordna niva”. Eksempelvis har hun to klasser i
norsk, hvor begge klassene har spilt Alias med nynorske ord. Ifglge henne fungerte dette
opplegget i den ene klassen (observasjonsklassen) mye bedre enn i den andre klassen. Hun
matte dermed bruke andre metoder, for at de elevene i den andre klassen skulle lzre seg
ordene de jobbet med. Videre papekte hun at elevene har ulike forutsetninger, og at noen
derfor trenger flere eller feerre oppgaver. Imidlertid legger hun ikke inn forskjellige oppgaver

til forskjellige elever pa forhand, men som nevnt tidligere justerer hun etter hvert:

Et eksempel er en elev som er god i nynorsk, og jobber veldig effektivt og fort, sa da
matte hun gjere andre ting, tilleggsoppgaver, eller jobbe videre med det vi jobber
med, det skjer stadig, at noen ma fa noe ekstra, eller at noen far jobba lenger med den
ene tingen vi jobber med, ogsa ja, okei, da kommer ikke den eleven til & gjgre denne
oppgaven, men det er bedre at han far gjort denne skikkelig.

62



| timene til Siri ble det derimot ikke observert noen situasjoner, der hun tok i bruk

mengdedifferensiering eller tempodifferensiering.

Ingen av lererne ga elevene nivadifferensierte oppgaver i timene som ble observert. Deres
filosofi om at “alle elever skal gjore det samme”, stemmer godt overens med det som
foregikk i klasserommet. | Siri sin klasse jobbet de for eksempel med et nynorskhefte som ble

utvikla pa en lignende skole, og heter "Nynorsk over alle grenser”:

[...] de som har lagd det, har jo jobba pa en lignende skole som det her, og utvikla
det. Og pa den skolen hadde de et sann prosjekt, et nynorskprosjekt hvor de brukte
nynorsk som tavlesprak og undervisningssprak i alle fag, i hvert fall flere fag. Og
brukte nynorske varianter av leereverk og sant. Sa de hadde pa en mate en sann veldig
offensiv, et offensivt prosjekt. Og det ga veldig gode resultater. Og det er der vi har
henta materialet fra, denne ordleringa.
| observasjonstimene ble det ikke observert noen situasjoner der informantene brukte
nivadifferensiering i form av oppgaver. De brukte derimot nivadifferensiert kommunikasjon,
der dialogen mellom larer og elever varierte ut fra elevenes ulike kompetanse. Jakob beskrev
et eksempel i intervjuet, hvor han farst forklarer en oppgave i plenum, for sa a forklare det pa

tomannshand til den eller de elevene som ikke har forstatt oppgaven i etterkant:

Pleier alltid & ha med alle nar jeg gar gjennom noe, ogsa tar jeg heller a tilpasser det
etterpd, og jeg kan si sdnn ”du ma bare folge med, sa kan vi ta det etterpa liksom”

Learerne uttrykker ogsa at de tenker at valg av aktiviteter, oppgaver og metoder spiller en
rolle for hvordan elevene opplever undervisningen i nynorsk. Jakob uttrykte i intervjuet at
han er svaert opptatt av variasjon i undervisningen sin. Observasjonsnotatene fra hans
nynorsktimer beskriver situasjoner hvor han blant annet har helklasseundervisning, muntlige
og skriftlige oppgaver, samt glosepreve. Han tror det er lurt & ’veksle mellom at jeg snakker
litt, ha litt diskusjon, ha litt aktiviteter fram mot tavla, litt egenaktiviteter”. Siri Sine
nynorsktimer inneholdt ikke like mye variasjon og differensiering, bortsett fra da hun
metodedifferensiering blant elevene, der enkelte av elevene kunne arbeide pa egenhand med

Alias-kortene, mens andre jobbet sammen i grupper pa to eller tre.

| den ene timen til Siri skulle elevene pa skolens bibliotek for a lane seg ei nynorsk bok. Far

elevene gar ut av klasserommet, sier Siri:
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De som ikke skal ha karakter i nynorsk, trenger ikke a velge en nynorsk bok, men det
hadde veert fint om dere valgte a gjar det. De som skal ha karakter i nynorsk, ma lane
ei nynorsk bok (Observasjon, Siri, 08.11.17).

| intervjuet i etterkant forklarte Siri at hun valgte & gjere det slik fordi, de som har fritak
trenger ekstra tid til & gve seg pa bokmal. Videre fortalte hun at fritakselevene har fritak fordi
de ikke er s stodige pa bokmal, som vi vil ha dem”. Hun vurderte det ogsa slik at hun tror
kanskje at nynorsk er vanskeligere for dem enn for de som ikke har fritak, og at hun ikke ville
risikere at de skulle bli demotiverte.

4.5.3 Spesialundervisning

Begge laererne uttrykte i intervjuet at skolen ikke driver med organisatorisk differensiering i
form av nivagrupperinger pa tvers av klasser. Men de forklarer at skolen har
spesialundervisning for de som trenger det. Det gjelder blant annet for noen av elevene i
Jakob sin klasse. Han forklarer at spesialleererne har ”faste timer i uka, hvor de er inne 1
klasserommet og hjelper elevene, og faste timer i uka hvor de tar enkeltelever ut og jobber pa
eget grupperom”. I lapet av timene hans var det derfor en ekstra leerer til stede. Hun varierte
mellom a ga rundt i klasserommet og hjelpe disse elevene, eller sa tok hun dem med inn pa et
grupperom og jobbet med dem der. Jakob forklarer ogsa at det er mange av elevene som
gnsker & vaere med inn pa grupperommet. Han er litt usikker pa hvorfor det er slik:

Det er jeg litt usikker pa. Jeg tror det kan veere mange grunner, det er ikke sikkert at
alle grunnene er utelukkende positive da. Det kan ha noe om a skyve noe fra seg, altsa
kanskje noen som heller vil ga ut enn for eksempel sitte & ikke fa med seg noe i
klasserommet, hvis du skjenner. Kanskje det kan veie tyngre enn a fale et stigma om
det & matte ga ut. Men jeg tror at det kan veere en del som rett og slett syns det er fint
a fale seg litt sann spesiell da. Bare fa litt ekstra oppmerksomhet da.

4.6 Far fritakselevene samme underveisvurdering som de

elevene uten fritak, og hva er eventuelt forskjellene?

Begge leererne uttrykker i intervjuene at de gir samme underveisvurdering til fritakselevene
som til de elevene som ikke har fritak. Gjennom et oppfalgingsspgrsmal, som ble sendt til
Siri pa e-post i etterkant av observasjonene og intervjuet, svarte hun at elevene far

underveisvurdering i form av poeng pa gloseprever og muntlige tilbakemeldinger pa arbeid i
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timene”. Hun prover altsa 4 gi tilbakemeldinger 1 situasjonen, bade direkte 1 plenumsamtale,
samt under arbeid med oppgaver. Hun uttrykket i intervjuet at hun ogsa gir skriftlige

tilbakemeldinger, men at det ikke er sa ofte.

[...] de far ganske lite skriftlige tilbakemeldinger, men en anledning i skriftlige
tilbakemelding er underveisvurdering pa utkast av tekster. Da kan de fa skriftlig
tilbakemelding.

Hun papeker at skriftlige tilbakemeldinger er det som er minst effektivt. For at skriftlig
tilbakemeldinger skal fungere, ma man sette av tid i undervisningen til at elevene far jobbet
med tilbakemeldingene de har fatt, ifglge Siri. Videre forteller hun at, dersom man bare gir
elevene tilbakemeldingene uten a arbeide med dem, har det liten effekt.

Siri forteller ogsa at hun bruker elevsamtaler for & gi elevene underveisvurderinger. Pa den
skolen er elevsamtaler timeplanfestet, slik at laererne har mulighet til & snakke med elevene
hver 14. dag. Siri forteller imidlertid at det er vanskelig a fa til, men at hun prever a snakke

med elevene hver maned.

Det ble nevnt tidligere i analysedelen at Jakob hadde et litt annet bilde av hvordan
fritaksregelen faktisk fungerer, i forkant av intervjuet. Han var ikke klar over at elever som
har fritak, har krav pa halvarsvurdering og andre typer underveisvurderinger. Til tross for
dette, gir han likevel fritakselevene underveisvurdering pa det de gjer i nynorsktimene, samt
nar de skriver nynorske tekster. Han fortalte i intervjuet at han gir bade skriftlige og muntlige
underveisvurderinger, pa lik linje med de elevene uten fritak, men at det ikke skijer sa ofte.
Veiledningssamtaler er ogsa en av metodene Jakob bruker for a gi elevene

underveisvurdering pa tekstene sine:

Nar de skriver en nynorsktekst sa har de skrevet et farsteutkast, ogsa har vi hatt en
samtale om det, som et sant konkret underveisvurdering pa akkurat en tekst. Ogsa
jobber de og skriver ferdig en endelig versjon, ogsa leverer de.

| intervjuet med Jakob nevnte han at han ogsa bruker egenvurdering som vurderingsform.
Som nevnt tidligere var elevene til Jakob gjennom ukentlige glosepraver med nynorske ord.
Disse prgvene, ved hjelp av fasiten pa tavla, rettet elevene selv. En av grunnene til at han

valgte a la de rette prgvene selv er, ifglge han, at de pa den maten laerer mye mer:
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Jeg tror de leerer mye mer av det. Spesielt pa en gloseprgve, som er en typisk
tradisjonell praveform, som jeg mener ma brukes fornuftig da, hvis det skal ha noe
effekt. Altsa for eksempel sann egenvurdering at de selv ma se liksom selv hva de har
gjort, hva de har gjort feil eventuelt. Hvis de har en gloseprave og jeg bare skriver en
stor R ved siden av og gir tilbake, sa har nok ikke det samme effekt.

Som nevnt valgte leererne pa trinnet a ha skrivedager i stedet for tentamen i norskfaget far jul.
Pa den maten fikk laererne vare til stede og hjelpe de elevene som trengte det underveis i
skriveprosessen. Lererne ga elevene bade fremovermeldinger og tilbakemeldinger pa det

elevene arbeidet med, bade i forberedelsestiden og pa selve skrivedagen.

[...] da er det jo en type veiledning som ikke gir dem fasitsvaret hvordan man skriver
det pa nynorsk, men minner de pa “at dette er et substantiv, husker du hvordan det
var”, at de far mye stette underveis da [...]. (Siri)

Elevene med fritak kunne velge om de ville skrive pa bokmal eller nynorsk pa nynorskdagen.
Begge lererne oppfordret elevene til & velge & skrive nynorsk, i stedet for  skrive pa bokmal
begge skrivedagene. Et av oppfelgingsspersmalene som ble sendt til leererne pa e-post i
etterkant, var om noen av de minoritetsspraklige elevene med fritak faktisk valgte a skrive pa
nynorsk. | Siri sin klasse var det ingen som valgte & skrive pa nynorsk, og grunnen til det var,
ifglge henne, at elevene trengte "4 trene ekstra pa bokmal”. | Jakob sin klasse var det tre
elever med fritak fra vurdering i nynorsk, som valgte a skrive pa nynorsk pa skrivedagen.
Han ga disse elevene tilbakemelding pa det de hadde skrevet, samt fremovermelding pa hva
de matte jobbe videre med i nynorsk. | e-mailene der Siri og Jakob svarte pa noen spgrsmal,

viste det seg at verken Siri eller Jakob ga fritakselevene noe form for halvarsvurdering i

nynorsk:

Jakob: Nei, de fikk ikke noen form for halvarsvurdering foruten tilbakemelding pa
heldagspraven.

Siri: Nei, elevene med fritak fikk ingen form for halvarsvurdering i faget, verken
muntlig eller skriftlig. Men en slik [elev]samtale var en god ide! Den skal jeg
ta med meg.
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4.7 Hva kjennetegner en god nynorskundervisning, ifglge

leererne?

| intervjuene ble lzererne bedt om & utfgre en praktisk oppgave, der de skulle skrive noen
stikkord, om hva som kjennetegner en god nynorskundervisning, og deretter forklare det de

hadde skrevet.

Det farste Jakob papeker er tydelighet, altsd det 4 vere tydelig hva det gjelder”. Siri gir et
eksempel pa tydelighet 1 klasserommet, og forteller at mange i1 hennes klasse sliter med a
skjenne greia”, og om det undervises i nynorsk eller bokmél. Da er det ifolge henne, viktig at
alle far den hjelpen de trenger, og at man som leerer tar seg tid til eventuelle sparsmal fra
elevene. Hun papeker ogsa at tid er viktig i den forstand at elevene far god nok tid til

gjennomfare oppgavene:

Det & ha oppgaver som man faktisk kan bruke tid pa. At det ikke er stress, at vi ma
videre og videre. Men heller at, okei, na er vi her, na er det dette vi gjer i denne timen.
Da faler jeg at jeg far tid til & hjelpe alle i timen.

Jakob mener at det er viktig & ha badde muntlige og skriftlige aktiviteter i klasserommet.
Muntlige oppgaver kan ifglge Jakob, ikke bare gi leereren mulighet til & vurdere elevene, men
ogsa det & ha det ggy med klassen. Det a spille pa humor er nemlig noe begge laererne mener
er viktig for en god nynorskundervisning. ”God stemning”, “entusiasme” og “humor” er
stikkord som Siri har skrevet ned, og forklarer at det kanskje er enda viktigere i

nynorskundervisningen enn i annen undervisning.

| en e-mail forklarer Jakob at han tror det er viktig & skape en forstaelse for ”sprakutviklingen
i Norge”. Han tror det kan bidra til & skape en forstaelse og bevissthet rundt kultur, identitet

og hvordan “sprék ble til/er 1 endring /pavirkes og pdvirker”. Videre papeker han at:

Denne sprakforstaelsen er igjen viktig for mer generell forstaelse av menneskelig
samspill/lkommunikasjon og for skriving og lesing spesielt.

Det er rom for stor variasjon i nynorskundervisning, ifglge Jakob. Alt fra grammatiske
oppgaver til dialog om tekst, er eksempler som Jakob viser til, og avslutter med at "dette er

nok en grunn til at jeg liker & undervise 1 det”.
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4.8 Oppsummering

| dette kapittelet har jeg analysert resultatene tematisk, etter de seks forskningsspgrsmalene.

Oppsummeringsvis Vil jeg trekke frem hovedfunnene fra analysen av empirien.

Det farste hovedfunnet er knyttet til holdninger. Analysen viser blant annet at negative
holdninger blant elevene, er en av utfordringene i nynorskundervisningen. Begge leererne
opplevde at elevene uttrykte negative kommentarer i nynorskundervisningen, og at dette
pavirket selve undervisningen. Det viste seg at leererne selv viste engasjement og entusiasme
for nynorsk, for & skape en interesse hos elevene. Jakob mener de negative holdningene
stammer fra fritaksordningen. Siri derimot, papekte at hun har opplevd like mye negative
holdninger i andre klasser med faerre minoritetsspraklige elever, og at det ikke ngdvendigvis
er fritakslevene som uttrykker flest negative kommentarer. Det er imidlertid ingen tvil om at

elevers holdninger spiller en rolle for undervisningspraksisen i nynorsk.

Det andre funnet er knyttet til hvordan fritaksordningen pavirker undervisningen. Ut fra
analysen av datamaterialet, kan vi farst og fremst se at selve karaktersystemet er
problematisk, ifglge leererne. Men nar karaktersystemet er slik det er, altsa med tre karakterer
i norsk, mener laererne at det er ngdvendig med fritaksordningen for enkelte elever. Det viste
seg imidlertid by pa enkelte utfordringer. Disse var blant annet knyttet til elevenes
motivasjon, samt ulike differensieringsutfordringer. Ifalge leererne oppstod det ofte
situasjoner der laererne matte bruke tid pa & motivere fritakselevene, i stedet for & bruke tida
til selve undervisningen. Nar fritakselevene ikke har karakterer som motivasjonsfaktor, ma
lererne finne andre argumenter og motivasjonsfaktorer for & motivere elevene. Nar det
gjelder differensiering, var det ingen av leererne som planla differensierte opplegg i forkant
av timene, men at de differensierte fortlgpende i undervisningen. Det viste seg derimot a
veere litt problematisk i de situasjonene der enkelte elever ble raskere ferdig med oppgavene,

enn resten av klassen.

| denne analysen fant jeg ogsa ut at nynorskundervisningen var lagt ned pa et relativt enkelt
og grunnleggende niva. Hovedfokuset |a pa ord- og begrepsleaere. Undervisningene bestod av
ulike oppgaver, skriving, glosepraver og ordspill, og alle elevene, med unntak av noen fa,

gjennomfarte de samme oppgavene. Det tredje hovedfunnet omhandler hvorvidt tentamen,
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eksamen eller andre prgver pavirker nynorskundervisningen. Analysen viste én positiv og én
negativ washback-effekt. Den positive effekten er at leererne ikke forsgmte
nynorskundervisningen eller, til tross for at klassene bestod av en stor andel fritakselever.
Fritakselevene fikk den opplaringa de har krav pa. Den negative washback-effekten bestar av

at undervisningen var pavirket av praver og tentamen.
Det fjerde hovedfunnet er at alle elevene fikk omtrent lik underveisvurdering. Leererne ga
bade formativ og summativ vurdering, gjennom hovedsakelig muntlige, men ogsa skriftlige,

tilbakemeldinger og fremovermeldinger. Forskjellen var at de ordinzere elevene fikk

halvarsvurdering med karakter, mens fritakselevene ikke fikk noe form for halvarsvurdering.

Det er seerlig disse hovedfunnene som skal diskuteres videre i neste kapittel.
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5 Diskusjon

Formalet med dette kapittelet er a diskutere studiens forskningsspgrsmal og problemstilling i
lys av teori og tidligere forskning. Strukturen i dette kapittelet er slik at jeg ferst vil diskutere
oppgavens forskningsspgrsmal. Denne delen av diskusjonskapittelet vil hovedsakelig besta
av empirien i studien, med noen fa innslag av teori og tidligere forskning. | diskusjonen av
problemstillingen vil jeg trekke frem utfordringer og muligheter leerere kan mgte i

nynorskundervisningen, og det vil bli knyttet opp mot relevant teori og tidligere forskning.

5.1 Huvilke holdninger har leererne til nynorsk, og
hvordan er elevenes holdninger slik leererne opplever
det?

Siri forklarte blant annet at en norsklaerer ma ha positive holdninger til nynorsk for at
undervisningen skal fungere. | intervjuet fortalte hun at hun hadde gjort nynorsk til et slags
prosjekt for seg selv, og at hun na likte & undervise i nynorsk. Jakob fortalte i e-posten at han
syns det er ganske fint & undervise i nynorsk, sarlig nar elevene forstar hvorfor vi skal lere

nynorsk pa skolen.

Det er vanskelig & tolke laerernes holdninger ut ifra at de "liker”, synes det er "gay” eller
”ganske fint” & undervise i nynorsk. Det & ha en positiv holdning kan pé en side
sammenfattes med hvor mye en person liker noe (Martinussen, 1984). Pa en annen side kan
det hende at det er andre grunner til at lzererne liker & undervise i nynorsk, og ikke
ngdvendigvis at de har positive holdninger til faget. Nar man kobler sammen holdning og
handling, kan en muligens fa en bedre forstaelse av leerernes holdninger til nynorsk
(Martinussen, 1984). Dersom larerne hadde hatt negative holdninger til nynorsk, kan det
hende at undervisningspraksisen hadde veert annerledes. Det kan for eksempel veere at
lererne ikke hadde brukt like mye tid pa nynorskundervisningen som de gjorde, eller at de i
verste fall hadde unnlatt & gi nynorskundervisning til fritakselevene. Larerne er svert opptatt
av at alle elevene skal ha bade bokmal- og nynorskundervisning. Man kan altsa se en
samvariasjon mellom det at lererne liker & undervise i nynorsk, og at alle elevene, bade

fritakselevene og de ordinare elevene, far nynorskundervisning.
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Bade Siri og Jakob mener at elevene deres har eller har hatt negative holdninger til nynorsk.
Siri forklarer at mange elever ofte syns at nynorsk er "teit”, “kjedelig”, “unedvendig”, og at
de ofte har mye motstand. Jakob forteller at elevene ofte har en ubegrunnet forforstaelse av
nynorsk, som ofte er basert pa rykter. Til tross for at empirien ikke inneholder informasjon
om elevenes holdninger ut fra deres egne meninger, kan vi imidlertid diskutere det ut fra
leerernes synspunkter og meninger. Martinussen (1984) som skiller mellom tre ulike
komponenter innenfor holdningsbegrepet, forklarer at informasjonskomponenten handler om
virkelighetsoppfatningen til en person. Oppfatningene trenger ikke stemme overens med den
vitenskapelige virkeligheten, men kan besta av en persons tro og begrunnet antakelse. | dette
tilfellet ser en laerernes oppfatninger av elevenes holdninger gjennom leerernes

virkelighetsoppfatning.

Leererne fortalte i intervjuet at de mener at elevene i klassen har fatt et bedre forhold til
nynorsk, og at holdningene har forbedret seg. Det ble ogsa bare observert noen fa situasjoner
der elever uttrykte negative kommentarer om nynorsk. Gjennom oppgavens analyse fremgikk
det at det er vanskelig a snakke om elevers holdninger uten a knytte det til motivasjon og
engasjement for nynorsk. Jakob prgvde a engasjere og motivere elevene gjennom ulike
innfallsvinkler til nynorskundervisningen, mens Siri selv praver a vise sa mye engasjement
slik at det smitter over pa elevenes motivasjon. Imidlertid papeker Siri at det ikke er darligere
holdninger blant de med fritak enn de andre elevene i klassen, og at det ikke er mer darlige
holdninger i denne klassen enn i andre klasser hun har hatt, som inneholdt langt feerre

minoritetsspraklige elever.

Nar det gjelder elevenes holdninger, er det vanskelig a vite hva slags holdninger de virkelig
har til nynorsk i og med at jeg ikke intervjuet dem eller utfarte en spgrreundersgkelse blant
elevene. Imidlertid handler det om hvorvidt leererne opplever at elevenes holdninger pavirker
undervisningen. Elevenes negative kommentarer til nynorsk i klasserommet, er en av
utfordringene leererne steter pa i nynorskundervisningen. Det tar ifglge leererne bort tid fra
leeringa. Det kan hende at elevenes negative kommentarer stammer fra at de ikke er
motiverte. | TNS Gallup sin undersgkelse var det rundt 80 prosent av lererne som mente at
”darlig motivasjon hos elevene var det storste hinderet for god sidemélsopplaring” (Wedde,
20086, s. 30). Fritakselevene har ikke den samme ytre motivasjonsfaktoren, altsa karakter i
nynorsk, som de andre elevene i klassen. Imidlertid papekte Siri at fritakselevene ikke har
darligere holdninger enn de som ikke har fritak. Hun mente at det kanskje var tvert imot,

71



fordi det ikke er noen konsekvenser for fritakselevene. Det viste seg a veere tilfellet i
forskningsprosjektet ”Fellesspraklige leereboker i samfunnslare” (Berge m.fl., 1998). Et av
funnene i prosjektet var at de norskspraklige elevene som hadde problemer med
nynorsktekstene, ogsa hadde negative holdninger til nynorsk, mens for fritakselevene — som
ogsa hadde store problemer med nynorsktekstene, var det bare én av elevene som viste
negative holdninger til nynorsk (1998). Imidlertid viser empirien fra denne studien, at de
negative kommentarene i klasserommet kom fra fritakselevene, og ikke de ordinere elevene.
Som nevnt er det likevel vanskelig a vite eksakt hva slags holdninger elevene har til nynorsk,
men ifelge leererne hadde holdningene forbedret seg. Endring av holdninger er ifalge
Martinussen (1984) svert vanskelig a fa til, men at holdninger enten kan bli styrket, supplert
eller endret. Dette opplevde de blant annet ved at elevene ikke hadde like mye motstand i
nynorskundervisningen, og at de ikke uttrykte like mange negative kommentarer til nynorsk
na som far. Selv om jeg ikke kan trekke en konklusjon om elevers holdninger har blitt mer

positive eller ikke, tolker i hvert fall leererne det selv pa den maten.

5.2 Hvordan opplever lererne at fritaksregelen pavirker

nynorskundervisningen?

Empirien i studien viser at begge leererne har opplevd at fritaksordningen pavirker
undervisningspraksisen, i den forstand at de ofte har mattet bruke ekstra tid i undervisningen
pa fritakselevenes negative holdninger til enten nynorsk eller til oppgavene de ma gjere.
Bade Siri og Jakob forteller imidlertid at de er positive til fritaksregelen, til tross for at det
bringer med enkelte utfordringer. Siri mener at dersom fritakselevene skulle fatt karakter i
nynorsk, kunne det hatt en negativ pavirkningen pa helheten deres. Jakob mener derimot at
det ikke er gitt at fritakselevene hadde gjort det serlig darligere i nynorsk enn i bokmal. Han
uttrykker ogsa at undervisningen blir mer prega av at sammensetningen er ulik, og at det ikke
ngdvendigvis er pa grunn av at noen elever har fritak og andre ikke har fritak. Det kan for
eksempel vare andre faktorer som gjer at undervisningspraksisen blir pavirket, og ikke

ngdvendigvis at fritaksregelen er arsaken.

Siri papeker videre at det faglige ikke blir pavirket av ordningen. Begge larerne er sveert
opptatt av at alle skal ha nynorskopplearing. Det a ikke gi minoritetsspraklige elever
oppleering i nynorsk vil veere det samme som a utelukke kulturelle referanser som er

negdvendige for a forsta den norske kulturen (Skjong & Vederhus, 2008). Imidlertid kan en
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tolke bruken av nynorskheftet, som er spesielt utformet for minoritetsspraklige elever med
fritak, som en pavirkning av fritaksregelen og det store antallet fritakselever. Undervisningen
ble lagt pa et enklere niva med fokus pa ord- og begrepslare. Det ble observert flere
situasjoner der enkelte elever uten fritak ble raskere ferdig med oppleggene, enn andre elever.
Dette kan pa en mate forstas som at undervisningen ble lagt pa et niva som er forbeholdt
minoritetsspraklige elever som har fritak. En av grunnene til det kan veere fordi det er en stor
andel minoritetsspraklige elever med fritak i klassene. Pa en annen side, kan ogsa slike
differensieringsutfordringer oppsta i andre klasser som ikke har en stor andel fritakselever. Vi
kan se pa Jakob sin klasse som et eksempel. Hans klasse inneholder en mindre andel
fritakselever enn klassen til Siri. Jakob fortalte i intervjuet at han prevde ut flere ulike
innfallsvinkler og undervisningsopplegg som ikke fungerte, og at han na har lagt
undervisningen pa et enklere niva. Larernes differensieringsutfordringer vil bli nermere
diskutert i det fjerde forskningsspgrsmalet. Det vi derimot kan konkludere med er at leererne
selv ikke opplever at fritaksregelen pavirker nynorskundervisningen, annet enn at de ma

bruke tid i klasserommet til eventuelle negative utsagn fra fritakselevene.

5.3 Pa hvilke mater pavirker praver, tentamen og

eksamen nynorskundervisningen, ifglge leererne?

Begge lererne mener at nynorskundervisningen blir pavirket av eksamen og andre praver.
Ifelge Engh (2011) er det altsa slik at all undervisning blir pavirket uansett hvilke
vurderingsordninger man opererer med. Det kan man ogsa se at skjedde pa dette trinnet, der
leererne prgvde a lgse problemet ved & bytte ut tentamen med skrivedager. Intervjuempirien
viser at leererne uttrykte at de na skulle fokusere pa a jobbe strukturert med skriving.
Undervisningen ble pa den maten fortsatt styrt av vurderingssituasjonen. Man kan stille
spgrsmal om hvorvidt dette er positivt eller negativt. Pa en mate far elevene mer
skrivetrening, som er en viktig del av kompetansemalene. Pa en annen side kan det hende at
lererne velger bort andre deler av leereplanen for a fa tid til & lere elevene a skrive nynorske
tekster fram mot skrivedagene. Selv om intervjuempirien viser at leererne fokuserer pa
skriving i nynorskundervisningen, viste observasjonsempirien at det var lite skriving av tekst
i nynorsktimene. Pa den maten sa det dermed ikke ut til at undervisningen ble styrt av

vurderingssituasjonen (skrivedagen).
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Siri papekte i intervjuet at en av de starste utfordringene som norsklerer, er a ikke la
eksamen og andre prgver pavirke undervisningen. Imidlertid papekte hun i intervjuet at
eksamen og andre prgver minner henne pa om a ikke nedprioritere deler av norskfaget,
nettopp fordi det kan komme pa eksamen. Jakob derimot, som ikke hadde et svar pa om
enkelte deler av norskfaget blir nedprioritert eller forsgmt, fortalte at han praver a gi
oppgaver eller lekser som forbereder elevene pa eksamen eller prgver. Pa en mate kan det
tolkes som det som kalles teaching to the test”, der testen pavirker hvordan undervisningen
foregar, samtidig som det farer til en ugnsket innsnevring av lereplanen (Alderson & Wall,
1993). Det er imidlertid vanskelig 8 komme med en slik pastand nar empirien ikke inneholder
en oversikt over alt leererne har jobbet med gjennom aret for, dette aret og siste aret pa
ungdomsskolen. Pa en annen side, kan vi tolke situasjonene der han gir elevene lekser som er
ment som forberedelser til gloseprgvene, som en positiv washback-effekt. Nar elever gjer noe
de ellers ikke ville gjort hadde det ikke vart for praven, er et eksempel pa en positiv effekt
(1993).

Siri ga et sveert tydelig inntrykk i intervjuet at hun prever a ikke la eksamen og andre praver
pavirke undervisningen negativt. En slik negativ washback-effekt kan eksempelvis veere at
leerere i klasser med en stor andel minoritetsspraklige elever med fritak, velger a forsgmme
nynorskopplearinga. Ifalge empirien i denne studien skjedde altsa ikke det. En kan derfor
konkludere med 4 si at nynorskundervisningen blir pavirket av eksamen, skrivedager og
andre prgver, og at det er viktig & ikke la pavirkninga bli negativ. Washback-effekten er
positiv ndr det gjelder fritakselevene. De far nynorskundervisning til tross for at de ikke skal

ha karakter i faget.

5.4 Pa hvilke mater differensierer leererne

nynorskundervisningen?

Farst og fremst er det verdt & nevne det med lerernes planlegging av timene. Begge fortalte
at de hadde startet med nynorskundervisning pa attende trinn. Tidligere forskning viser at det
a starte tidlig med nynorskundervisning er en viktig faktor for elevers holdninger (Slettemark,
2006; Talsethagen, 2008). Dette aret valgte laererne a ha en lang periode med
nynorskundervisning fremfor & ha for eksempel én nynorsktime i uka gjennom aret. Perioden
med nynorsk planla de i team, mens de planla hver enkelt time hver for seg. De fortalte ogsa

at de ofte deler undervisningsopplegg med hverandre, som ogsa ble observert i timene pa
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nyaret. En slik gjennomtenkt organisering av hvordan nynorskundervisningen skal forega i
lgpet av skoledret er et viktig tiltak innenfor differensiering (Dale & Weerness, 2003).
Imidlertid kom det frem blant lzererne at de som regel ikke inkluderer elevene i
planleggingen. Begge lererne forklarer at de praver a inkludere de ved a stille dem spgrsmal
om hva de liker & gjere, og deretter gjennomfarer de forslagene dersom det er mulig. Jakob
papekte derimot at han er usikker pa om alle elevene vet hva de foretrekker av

undervisningsopplegg og arbeidsmetode.

Min studie viser at informantene ikke planlegger differensierte opplegg i forkant av timene.
Bade Siri og Jakob forteller at de foretrekker a differensiere fortlapende i timene. Dersom det
er enkelte elever som ikke forstar oppgavene, eller at de eventuelt ikke er motiverte til &
konsentrere seg i en time, velger leererne a justere deretter. Dersom enkelte av elevene ikke
forstod det de skulle gjere, gikk laererne bort til de enkelte elevene og forklarte pa en enklere
mate, slik at elevene skulle forsta det de skulle gjare. En slik nivadifferensiert
kommunikasjon, med utgangspunkt i elevenes niva og kompetanse er, ifglge Mathiassen
(2009), ngdvendig for elevers forstaelse. Imidlertid kan det hende at elevene bare trenger hint
for & forsta hva de skal gjere. Siri fortalte at hun i noen situasjoner ikke prgver a gi svaret til

elevene, men heller gi dem hint, slik at de selv ma prgve a finne ut av svaret.

Jakob brukte bade metodedifferensiering og mengdedifferensiering i undervisningen. Han
fortalte ogsa at han bruker tempodifferensiering. Hans timer bestod av varierte
undervisningsopplegg, med blant annet skriftlige oppgaver som elevene enten jobbet med
alene eller i par, muntlige aktiviteter der elevene skulle gjenta nynorske ord etter Jakob,
helklasseundervisning der han blant annet forklarte ulike begreper eller regler, samt en
gloseprave som avslutning pa den ene timen. Siri fortalte at hun bruker bade
tempodifferensiering, mengdedifferensiering og metodedifferensiering. | den ene timen
brukte hun metodedifferensiering, der en elev fikk lov til & arbeide pa egenhand i stedet for a
samarbeide med leringspartneren sin. Ved bruk av metodedifferensiering mater laereren
elevenes behov for leering (Mathiassen, 2009). Timene til Siri inneholdt ikke like mye
variasjon, noe hun selv kommenterte i intervjuet, som i Jakob sine timer. Variasjon i
arbeidsmater er ifalge Klette (2013) en viktig del for at kvaliteten i laeringsarbeidet skal
sikres. Bade Siri og Jakob fortalte i intervjuene at de bruker tempodifferensiering i
undervisningen. Det oppstod derimot ingen situasjoner hvor de brukte tempodifferensiering i
undervisningen, og det ble heller ikke gitt noen nivadifferensierte oppgaver. De to formene
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for differensiering er to viktige dimensjoner for elevers laeringsdyktighet ifglge Dale og
Weerness (2003). Det oppstod situasjoner der enkelte elever utfgrte oppgavene raskere enn
andre, som resulterte i at de ikke hadde noe a gjare den tiden de andre elevene fullfarte
oppgavene. For & unnga slike situasjoner kan for eksempel forhandsplanlagte
nivadifferensierte opplegg veere en mulighet. Som en konklusjon pa forskningsspgrsmalet
varierer lererne mellom ulike differensieringsmetoder fortlgpende i timene, og differensierte

opplegg blir ikke lagd pa forhand.

5.5 Far fritakselevene samme underveisvurdering som de

elevene uten fritak, og hva er eventuelt forskjellene?

Funn fra min analyse viser at leererne gir lik underveisvurdering til fritakselevene som til de
elevene uten fritak. Observasjonsnotatene inneholdt noen fa situasjoner der laererne ga
underveisvurdering. Imidlertid vil dette forskningssparsmalet bli svart pa ut ifra empirien fra
intervjuene, i og med at enkelte vurderingssituasjoner som blir beskrevet skjedde pa et senere
tidspunkt, og ikke da observasjonene ble gjort.

Begge lzrerne fortalte at de gir bade skriftlige og muntlige underveisvurderinger. Siri
papekte at elevene hennes far relativt lite skriftlige tilbakemeldinger, og en av grunnene til
det kan se ut til & veere tidspresset. Hun forklarte at for at skriftlige tiloakemeldinger og
fremovermeldinger skal fungere, ma man som laerer sette av tid i undervisningen slik at
elevene kan arbeide med dem, ellers har det liten effekt. Et av hovedpoenget med & gi elever
underveisvurdering, er nettopp det at det skal gi elevene gkt kompetanse (Engh, 2011).
Sammenlikna med Siri, ser vi samme tendensen hos Jakob nar det gjelder a gi fa skriftlige
underveisvurderinger. Ut fra det de fortalte i intervjuet, er muntlige underveisvurderinger det
de bruker mest. De bruker det for eksempel fortlgpende i undervisningen pa elevenes arbeid.
Siri bruker ogsa timeplanfestet elevsamtaler, mens Jakob bruker veiledningssamtaler nar

elevene eksempelvis har skrevet et farsteutkast pa en tekst.

Pa skrivedagen i nynorsk fikk alle elevene tett oppfelging og veiledning ifelge Siri. Hun
fortalte at lzererne ga bade fremovermeldinger og tilbakemeldinger i forberedelsestiden og pa
selve skrivedagen. Oppgavens empiri sier ikke noe om hvordan Jakob veiledet elevene pa
skrivedagen. Men i hans klasse var det i motsetning til Siri, noen av fritakselevene, neermere

bestemt 3 elever, som valgte a skrive pa nynorsk pa skrivedagen. Disse elevene fikk bade
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tilbakemeldinger og fremovermeldinger fra Jakob. Studiens analyse viste ogsa at ingen av
lererne ga halvarsvurdering til fritakselevene. Ut fra intervjuempirien kan vi konkludere med
at leererne gir lik underveisvurdering til begge elevgruppene, og at de vanligvis gjer det

muntlig fortlapende i undervisningen eller i elev- og veiledningssamtaler.

5.6 Hva kjennetegner en god nynorskundervisning, ifglge

leererne?

Begge informantene nevnte tydelighet som et av kjennetegnene pa god nynorskundervisning.
Siri fortalte at elevene ofte har problemer med a forsta hvorvidt det undervises i nynorsk eller
bokmal. Av den grunn, er det viktig a ta seg tid til eventuelle spgrsmal fra elevene, samt gi
dem den hjelpen de trenger, ifglge Siri. God tid er ogsa et kjennetegn Siri trekker frem.
Eksempelvis at elevene far oppgaver som man kan bruke tid pa, og ikke ma stresse videre fra
oppgave til oppgave. En viktig faktor for at leering skal skje er, ifalge Klette (2013), knyttet
til oppgaver som blir gitt til elevene og “’kvaliteten pa elevenes oppgaver, inkludert
oppgavenes kognitive utforming og utfordring og tidsbruk for oppgavelesning” (2013, s.
190). Dersom elevene far for god tid pd oppgavene kan det resultere i at den kognitive
utfordringa forsvinner (2013). Det er ogsa viktig a ikke gi elevene for liten tid pa oppgavene.
| starten av den ene nynorsktimen til Jakob gikk brannalarmen, noe som resulterte i at

elevene i etterkant ikke fikk gjennomfart enkelte av oppgavene pa grunn av tidspresset.

Analysen viste at begge leererne mener at humor er viktig for & oppna god
nynorskundervisning. Jakob bruker muntlige oppgaver til  ha det ggy med elevene, i tillegg
til at det fungerer som et vurderingsverktay. Siri mener at det muligens er enda viktigere med
humor i nynorskundervisningen, enn i annen undervisning. Hun fortalte derimot ikke om
hvorfor det kan vaere mer ngdvendig i nynorsk. Imidlertid trekker hun inn ordet
“entusiasme”, som kan tolkes som at hun refererer til elevenes holdninger til nynorsk som

gjer det mer ngdvendig med humor i nynorskundervisningen enn annen undervisning.

Et annet kjennetegn for god nynorskundervisning er ifglge Jakob, & skape en forstaelse for
sprakutviklingen i Norge. Han mener det kan bidra til & skape en bevissthet rundt kultur,
identitet og ikke minst sprak. I den siste observasjonstimen til Siri, ble det vist en film der en
person dramatiserer og forklarer Norges sprakhistorie pa en interessant og morsom mate. Alle

elevene sa ut til & falge med pa filmen. Det a bruke film i undervisningen, kan veere med pa a

77



gke elevenes interesse for temaet (Hvistendahl, 2007). Det kan veere sarlig positivt for de
minoritetsspraklige elevene, fordi en film kan gi ”verdifull og kontekstuell statte” (2007, s.
163). Imidlertid viste empirien at det a vise film i Jakob sin klasse, ikke fungerte slik han
hadde hapet pa. Ifalge Jakob syns elevene det var gay med film, men at det ikke hjalp noe

seerlig pa motivasjonen i nynorskundervisningen.

Det er viktig a bemerke seg at det kan se ut til at leereren er den rgde traden gjennom det
lererne papeker det som kjennetegner en god nynorskundervisning. Det & gi god tid til
oppgaver, spille pa humor, veere tydelig, skape forstaelse for sprakutviklingen, er laererens
oppgaver. Ifglge Klette (2013) sin sammenfatning av tidligere forskning, ser det ut til at
leereren er den som har starst innvirkning pa elevers leering. Vi kan dermed konkludere med

at leereren er et av de viktigste kjennetegnene pa god nynorskundervisning.

5.7 Hvordan underviser to leerere i nynorsk som sidemal,
i klasser der en stor andel elever er minoritetsspraklige

og har fritak fra vurdering med karakter?

Hovedpoenget med denne oppgaven er a trekke frem utfordringer og muligheter leerere i
lignende situasjoner kan mgte i nynorskundervisningen. Her vil jeg diskutere hvordan
informantene har undervist i nynorsk, i klasser med en stor andel minoritetsspraklige elever,

opp mot teori og tidligere forskning.

| startfasen av studien var ikke intensjonen a undersgke elevers og leerers holdninger til
nynorsk. Imidlertid viste det seg fort & vare vanskelig & snakke om nynorsk som sidemal,
uten a trekke inn holdningsbegrepet. Ut fra enkelte av de andre forskningsspgrsmalene kan vi
ogsa se at leerernes utfordringer i nynorskundervisningen ofte knyttes til holdninger. Dermed
vil jeg farst se litt neermere pa det. Deretter vil jeg trekke frem eksempler fra leerernes
undervisningspraksis og se pa hva som kan fungere og ikke fungere, og sammenligne det

med hva andre lignende studier har forsket pa og hvilke resultater de har kommet frem til.
Empirien viser at begge har opplevd negative holdninger blant elevene i klassen. I Siri sitt

tilfelle kan det ha noe & gjere med at de minoritetsspraklige elevene med fritak er i flertall i

klassen. Ifglge Talsethagen (2008) hadde elever en tendens til & fa sterkere negative
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holdninger til nynorsk, samt lavere motivasjon dersom klassen inneholdt et flertall av
fritakselever. Dette gjorde det vanskelig for leererne a legge opp til god nynorskundervisning.
Hun forklarte at fritakselevene hadde darlig motivasjon fordi den ytre motivasjonen, altsa
karakterer, ikke var til stede. For de ordinare elevene var det vanskelig a finne motivasjonen
til nynorsk, nar de var vitne til at et stort antall elever fikk fritak og ikke dem selv. Det kan
sammenliknes med det Siri papekte i intervjuet, om at det ikke ngdvendigvis er fritakselevene
som uttrykker negative holdninger til nynorsk, fordi for dem har det liten betydning nar de
ikke skal ha karakter i det. Imidlertid viste observasjonsnotatene i denne studien at de
negative kommentarene kom fra fritakselevene. Dersom vi kobler negative kommentarer til
det & ha darlige holdninger til nynorsk, kan en tolke det som en motsetning til funnet i

skoleprosjektet.

Pa en annen side kan det hende at grunnen til at elevene har negative holdninger, ifalge
leererne, er fordi de har blitt pavirket av andre, eksempelvis tidligere leerere, foreldre, sgsken,
venner, medelever eller politikere. Bade Wedde (2006), Talsethagen (2008) og Jansson
(2011b) skriver om laereres og foreldres pavirkning pa elevers holdninger. Laererne i denne
studien viste derimot at de har positive holdninger til nynorsk, og at de prever a la
entusiasmen deres pavirke elevenes holdninger. Jansson (2011b) skriver at foreldres
holdninger kan smitte over pa barna, og at det derfor er viktig a fa foreldrene med pa laget.
Empirien i denne oppgaven viste blant annet at Jakob hadde opplevd at foreldre hadde spurt
om ungdommen deres kunne fa fritak, fordi de var redd for at karakteren ville ha en negativ
pavirkning pa snittet. Nar foreldre har slike tanker, kan det godt hende at det har smittet over

pa elevene, som igjen har pavirket elevenes holdninger og motivasjon til nynorsk.

Talsethagen (2008) fant en samvariasjon mellom leerere som er positive til ordninga med
oppleering i begge skriftsprakene, og det a inkludere elevene med fritak i undervisningen. Det
var ogsa et av funnene i denne studien. Det kan imidlertid veere at nynorskundervisningen
fortsatt hadde veert den samme dersom leererne hadde hatt negative holdninger til nynorsk.
Eksempelvis er det mulig at deres gnske om a hjelpe elevene i & mestre skriftlig sidemal veier
tyngre enn deres egne holdninger til nynorsk. Tidligere forskning viser derimot at i de fleste
tilfeller har nynorskundervisningen en tendens til a bli kjedelig og umotiverende, nar lereren
ikke har positive holdninger til nynorsk (Slettemark, 2006). Ut fra eget stasted i
observasjonstimene var ikke undervisningene kjedelige eller umotiverende, og det sa ut til at
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elevene var engasjerte, bortsett fra det ene tilfellet der elevene i Siri sin klasse hadde spilt en
del Alias.

| sidemalsforsgket som ble utfart i Oslo i 2004-2007, viste resultatene blant annet en svak
positiv effekt pa elevenes holdninger til nynorsk, men at effekten varierte fra skole til skole
(Jansson, 2011a). De konkluderte med at det ikke var sapass store endringer, til & kunne si at
elever far mer positive holdninger til nynorsk nar man fjerner obligatorisk oppleering i
nynorsk (2011a). Ut fra forklaringer fra Jakob, som mener at elevenes holdninger ofte er
basert pa rykter, og en forforstaelse av nynorsk, kan vi se en sammenheng med det forskerne
fant i prosjektet fellesspraklige leerebgker i samfunnslaere (Berge m.fl., 1998). Et av funnene
der var at elevene hadde vanskeligheter med a gi en forklaring pa hvorfor de har negative
holdninger til nynorsk. Forskerne mente at negative impulser fra omgivelsene, og lite kontakt

med nynorsk kan vaere to arsaker til det (1998).

Imidlertid papekte lzererne at elevenes holdninger hadde forbedret seg siden de startet
nynorskundervisningen, og at elevene har fatt et bedre forhold til nynorsk enn det de hadde
far. Dersom det stemmer, kan det vere flere grunner til at elevene har fatt bedre holdninger.
En av grunnene til det kan veere at leererne har forandret undervisningspraksisen, og tilpasset
den bedre til klassen. Pa en annen side kan det, for Siri sin del, veere fordi hun har valgt a
ikke gi karakterer til noen av elevene i klassen, i lgpet av halvaret. Det kan sammenlignes
med studien til Haugen og Selvik (2017), samt forsgket med én eller to halvarskarakterer
(Seland, m.fl., 2015; Seland m.fl., 2016). Det viste seg at nar skriftlig bokmal og nynorsk ble
satt sammen til én karakter, fikk leererne bedre tid til & arbeide grundigere med
nynorskundervisningen. Seland m.fl. (2016) skrev at leererne mente at sidemalet na hadde fatt
en starre plass i undervisningen, samtidig som det apnet opp en mulighet for leererne a
integrere de to malformene i undervisningen, og demonstrere at bokmal og nynorsk er to
former av samme sprak. For at det skal fungere, er det ifglge empirien i denne studien, viktig
at leereren er tydelig i undervisning. Siri papekte nemlig at elevene hennes ikke alltid er
bevisste pa om det undervises i nynorsk eller bokmal, og at det dermed er viktig for laereren a

ta seg tid til eventuelle sparsmal og hjelpe elevene nar de trenger det.

Grunnen til at elever far fritak fra vurdering med karakter i nynorsk, er ifglge Jansson
(2011b) at man sannsynligvis “reknar med at elevgruppene det gjeld, vil ha sa store vanskar

med a nd kompetansemala i leereplanen at dei av pedagogiske grunnar bgr fa sleppe vurdering
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med karakter” (s. 200). I intervjuene kunne vi se at Siri og Jakob hadde ulikt syn pa dette.
Mens Siri uttrykte at dersom fritakselevene ikke hadde hatt fritak, kunne det pavirke negativt
pa helheten deres, fortalte Jakob at fritakselevene kanskje ikke hadde fatt en darligere
karakter i nynorsk enn i bokmal. Dersom disse lererne hadde gjort det samme som skolen,
Jansson (2011b) refererte til, der leererne oppfordret elevene til a ikke sgke om fritak for i
tiendeklasse, er det mulig at motivasjonen til fritakselevene hadde endret seg. Pa en side kan
det ha en positiv virkning, hvis elevene faktisk far karakterer de selv er forngyde med. Pa en
annen side, dersom elevene far svert darlige karakterer, kan det ha en negativ pavirkning,

som igjen kan skape enda darligere holdninger til nynorsk.

Som nevnt i innledningen, valgte jeg a ta med elevers og laerers holdninger i studien, pa
grunn av at det har en virkning pa undervisningspraksisen i nynorsk. Karstad (2015) gjorde
en lignende studie, der hun knyttet elevers holdninger til undervisningspraksisen. Karstad
(2015) papekte blant annet at elevers holdninger til nynorsk blir formet av mgtet med
nynorsk i skolen, og at det dermed er viktig a skape en sa god undervisningspraksis som

mulig.

Karstad (2015) fant blant annet en positiv sammenheng mellom “elevenes holdning til a lese
og skrive nynorsk og hvor godt de selv mente de behersket det nynorske skriftspraket” (s.
91). Smith (2009) skriver at for at elever skal fa motivasjon for leering, ma de farst og fremst
ha vilje til & lere. Dersom eleven fgler at han eller hun kommer til & oppna noe positivt ut av
en eventuell oppgavelgsning, vil elevene ha viljen til & engasjere seg mer (2009). Det kan
sammenlignes med empirien i denne studien. Bade Jakob og Siri er sveert opptatt av at
elevene skal fa en mestringsfalelse. Det at elever far oppleve mestring, er svert viktig ifglge
Karstad (2015). Elevene i hennes studie mente at de fikk for liten tid til & lere seg nynorsk
ordentlig. Leererne i denne studien valgte a ga tilbake pa et mer grunnleggende niva i
undervisningsoppleggene, samt at de formulerte leeringsmalene litt enklere enn tidligere. Det
en da kan stille sparsmal til, er hvordan de tilrettelegger undervisningen til de faglig sterke

elevene i klassen.

Nar det gjelder skriving og lesing i nynorsk, viste resultatene til Karstad (2015) blant annet,
at over 80 prosent av lererne i studien hennes sjelden eller aldri har brukt nynorsk i andre
fag. Bade Karstad (2015) og Slettemark (2006) legger frem at en kan gjgre nynorsk til et
brukssprak, ved & blant annet integrere det i andre fag. Slettemark (2006) skriver at de fleste
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leererne pa ungdomsskoler i Oslo, “gjer relativt lite for & fremme nynorsk som et brukssprak”
(s. 90). Empirien i denne studien inneholder heller ingen konkrete tiltak leererne gjar for a
integrere nynorsk i andre fag, eller generelt tiltak som innebzrer lesing og skriving pa
nynorsk utenfor nynorskundervisningen. Imidlertid ble det ikke stilt et konkret sparsmal til
dette heller.

En kan imidlertid trekke frem et eksempel fra den ene timen til Siri, der elevene hennes dro
til skolebiblioteket for & lane seg ei nynorskbok. Mens elevene uten fritak fikk beskjed om a
Iane seg ei bok pa nynorsk, fikk fritakselevene en valgfrihet mellom & velge ei bok pa enten
nynorsk eller bokmal. En av grunnene til at hun valgte a differensiere pa denne maten, var
fordi hun ikke ville risikere & demotivere elevene. Det er pa en mate ikke sikkert av elevene
hadde blitt demotiverte av a lese ei nynorsk bok nar de far velge bok selv. Pa en annen side,
ser vi at den andre begrunnelsen hennes er knyttet til elevenes svake bokmalskunnskaper, og
at de av den grunn heller ma fokusere pa a bli bedre lesere pa bokmal fgrst. Vi kan
sammenligne det med resultatene fra prosjektet fellesspraklige leerebgker, der de
fremmedsspraklige elevene hadde store problemer med forstaelsen av tekstene i leereboka,
som var skrevet pd nynorsk (Berge m.fl., 1998). | observasjonsempirien kunne vi ogsa se at
én av elevene til Siri uttrykte at han ikke kan lese nynorsk, og at han ikke forstar teksten. Det
er dermed grunn til & tolke det slik at elevene trenger & lese mer nynorsk. Det & lane nynorske
baker pa biblioteket, som skal leses i timene og hjemme, kan vaere en mulighet for a styrke
elevers leseferdigheter i nynorsk. Nar det gjelder fellesspraklige lzerebgker, kan det hende at

det beste for fritakselevene er & lese pa bokmal, slik at de forstar innholdet i tekstene.

Innledningsvis i denne masteroppgaven viste jeg til enkelte sparsmal og pastander fra elever,
som larere mest sannsynlig mater i nynorskundervisningen. Karstad (2015) papeker dette, og
skriver at nesten 40 prosent av elevene hun undersgkte svarte at de trenger gode argumenter
og svar for hvorfor de skal leere nynorsk pa skolen. Imidlertid viste ogsa resultatene hennes at
lererne hadde problemer med a gi gode grunner, og at det var 22 prosent av lererne som
svarte at de var enige i pastanden om at elevene aldri kommer til a fa bruk for nynorsk i
fremtiden (2015). 10 prosent av laererne var uenige i pastanden (2015). Siri fortalte at malet
hennes med nynorskundervisningen, er at elevene skal selv gnske a fa nynorskkarakter pa
slutten av aret. Nar elevene hennes uttrykker negative kommentarer, fortalte hun at hun
argumenterer hun for det fgrste med at det er lovfestet, samt at elevene kommer til & mgte pa
nynorske tekster videre i livet som de trenger & forsta. Deretter snakker hun om at man ogsa
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blir flinkere i bokmal nar man jobber med nynorsk, og avslutter med a snakke om viktigheten
rundt spraket, og det & se sammenhengen mellom nynorsk og bokmal. Observasjonsnotatene

viste derimot at begge lererne hadde korte svar og fa argumenter, nar elevene stilte sparsmal

til nynorsk.

Undervisningspraksisen i nynorsk som sidemal

I innledningen av denne studien nevnte jeg at motstandere av nynorsk som sidemal, mener at
det ikke burde veere obligatorisk opplearing i sidemal i skolen (Nygard & Sture, 2013). Kunne
det veert svaret pa alle holdningsutfordringene leererne mgter i skolen? Det a fjerne
obligatorisk opplearing i skriftlig sidemal? Ifglge studier er ikke det ngdvendigvis det rette a
gjere (Jansson, 2011a; Nygard & Sture, 2013). Det handler heller om a undersgke hvilke
muligheter vi har til & kunne tilrettelegge en god undervisningspraksis for elever i skolen.
Nedenfor vil diskusjonen videre omhandle selve undervisningspraksisen i nynorsk som

sidemal.

Siri papekte at det er rom for nytekning om hvordan vi skal undervise i nynorsk i skolen.
Man kan sammenlikne det med det Slettemark (2006) skrev om at over 60 prosent av 73
leerere mener at sidemalsordningen bgr gjennomgas, og tas opp til revisjon. Han skriver ogsa
at flere av leererne i hans studie etterlyste tips om leerestoff og arbeidsmetoder (2006).
Jansson (2011b) beskriver noen fa tips til hvordan en kan drive god nynorskundervisning. For
a legge til rette for god nynorskundervisning, mener hun at man blant annet ma skape et
leeringsmiljg, der det snakkes positivt om nynorsk, og at det er positivt & oppna gode
resultater i nynorsk (Jansson, 2011b). Negative holdninger burde ikke framheves, og det er
viktig & lzere elevene at nynorsk og bokmal er likestilt, at nynorsk skal leeres pa lik linje med
bokmal (2011b). Det er ogsa viktig a undervise i Norges sprakhistorie, samt forklare
bakgrunnen for hvorfor vi har to skriftsprak i Norge. Det er ogsa betydningsfullt med variert

undervisning, og at leererne utfordrer elevene og stiller krav til dem (Jansson, 2011b).

Funnene fra denne studien viser at leererne ofte deler undervisningsopplegg med hverandre.
Det ble ikke bare nevnt i intervjuene, men ogsa observert i timene. De forandret oppleggene
litt, og tilpasset det til deres egne klasser. Siri hentet noe av materiellet sitt fra
Nynorsksenteret. De brukte ogsa egenprodusert materiale. Slettemark (2006) og Wedde
(2006) sine undersgkelser viser at leerere oftest bruker egenprodusert materiell og annen
litteratur i nynorskundervisningen. Det ble observert ulike arbeidsformer i
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nynorskundervisningene til de to leererne, blant annet individuelt arbeid, gruppearbeid, lesing,
tekstskriving, samskriving, quiz, film, muntlige aktiviteter og spill (Alias). Begge lererne
papekte at de ville jobbe ytterligere med skriving i timene. Selv om timene inneholdt litt
skriving, var ikke det den mest brukte arbeidsformen, slik som undersgkelsen til TNS Gallup
viste til (Wedde, 2006). Der viste det seqg at stilskriving er den mest brukte arbeidsformen i

sidemalsundervisningen (2006).

Jakobs undervisningspraksis var svert variert, og inneholdt ulike former for arbeidsmetoder,
undervisningsmetoder, samt ulike differensieringsopplegg. Undervisningstimene til Siri og
Jakob bestod av mer enn bare opplering i nynorsk grammatikk. Det er motsatt av det Seland
m.fl. (2015) fant i forsgket med én eller to karakterer i norskfaget. Funnene deres bestod av
en undervisning med fa elevaktiviteter og samhandling mellom elevene, samt at
undervisningen var konsentrert rundt grammatikklearing. Det viste ogsa at undervisningen i
sidemal var mye mindre variert enn hovedmalsundervisningen. Den samme tendensen fant
Haugen og Selvik (2017) i sin masteroppgave. Nynorskundervisningen var lite variert, og det

var ettersparsel fra elevene om flere nynorsktimer.

Leererne fortalte i intervjuet, at de praver a falge en slags undervisningsmal for timene. Dette
kom tydelig frem i undervisningene til Jakob. Han startet hver time med en oppgave, som han
visste at alle elevene klarte a fullfare. Deretter forklarte han for eksempel en regel, som
elevene skrev ned i skrivebgkene sine, og videre gjennomfarte elevene oppgaver eller
aktiviteter. Timene til bade Jakob og Siri inneholdt mange elevaktiviteter, der elevene jobbet
sammen med leeringspartneren sin. | noen tilfeller kan slike elevaktiviteter med sidemannen
fungere, mens i andre tilfeller er det ikke alltid at et samarbeid med medelever fungerer. |
slike tilfeller er det mulighet for leereren & metodedifferensiere blant elevene, ved a la elevene
selv velge om de vil arbeide pa egenhand eller ssmmen med laeringspartner. Elever har ulike
behov og betingelser for tilegnelse av kunnskap, og ved metodedifferensiering imgtekommer
leereren elevene og deres ulike laeringsstrategier (Mathiassen, 2009).

Nynorskundervisningen ble imidlertid ikke forsemt av laererne i denne studien, slik som noen
av elevene opplevde det i forsgket med én eller to halvarskarakterer (Seland, m.fl. 2016).
Elevene i forsgket forklarte at ingen av lererne hadde tatt ansvar for & undervise i nynorsk,
fordi det ikke var en egen karakter (2016). Det hadde altsa en annen effekt enn det vi har sett

i denne studien. Fritakselevene far likevel undervisning i nynorsk, til tross for at de ikke skal
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ha karakter i det. Fritaksordningen har altsa ikke hatt en negativ washback-effekt i den
forstand. Det kan derimot se ut til at den ulike sammensetninga av elever, har gjort det
vanskelig a differensiere for leererne. 1undervisningen til Siri var leeremiddelet "Nynorsk
over alle grenser”, 0og det sa ut til at det var tilpasset majoriteten, altsa de minoritetsspraklige
elevene med fritak. Da kan man stille spgrsmal om hvorvidt dette pavirker, eller hva slags
effekt dette har, pa de elevene som ikke har fritak. Det at noen av elevene fullfarte enkelte
oppgaver raskere enn andre, kan veere en effekt av dette, og at opplegget kanskje ble for

enkelt for noen av elevene.

Konklusjonen fra forskningssparsmalet om differensiering i nynorskundervisningen,
inneholdt blant annet at leererne ikke planlegger differensierte opplegg i forkant av timene,
men at de differensierer fortlgpende i undervisningen. Observasjonsnotatene viste at det
oppstod enkelte utfordringer knyttet til differensiering i klasserommene. Engh (2011) mener
at forstaelse av begrepet, samt praktiske forhold, er to av arsakene til at lzerere strever med
differensiering. Laeringsmiljget i klassene var godt utstyrt med bade leeringsmateriell og
muligheter til & samarbeide. Det virket ikke som at begrepet “differensiering” var ukjent eller
uklart for leererne. De uttrykte flere eksempler pa ulike typer differensieringsmuligheter i
intervjuene. Det kan dermed tolkes som at verken forstaelsen av begrepet, eller de praktiske
forholdene, er arsaken til differensieringsutfordringene. Uavhengig av hva som forarsaker
disse utfordringene, er det viktig at lereren tar ansvar for a gi elevene en tilpasset og

differensiert undervisning (Dale & Warness, 2003).

Man kan trekke frem Dale og Waerness (2003) sine syv grunnleggende tiltak for
differensiering i undervisningen. Det farste tiltaket er & skaffe kunnskap om elevenes
forutsetninger og evner. Larerne i denne studien har undervist elevene i en god stund, og ut
fra empirien virker det som at laererne har god kjennskap til dem. Det neste tiltaket vi kan
trekke frem, er det & ha en gjennomtenkt organisering av skoledagen. Larerne uttrykte at de
planlegger perioder i nynorsk sammen med andre larere pa trinnet. Vi kan videre trekke inn
tiltakene knyttet til ulike former for differensiering, arbeidsmater og arbeidsmetoder.
Empirien i denne oppgaven viser undervisningsopplegg som bestar av metodedifferensering
og mengdedifferensering. Laererne uttrykte ogsa at de bruker nivadifferensiering og
tempodifferensiering i undervisningen, men det oppstod imidlertid ingen slike tilfeller i
observasjonstimene. Ifalge Dale og Warness (2003) er det sveert viktig a bruke niva- og
tempodifferensiering i undervisningen, nettopp fordi det er to viktige dimensjoner for elevers
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leeringsdyktighet. Dersom leererne hadde brukt flere former for differensiering i
undervisningene, samt at de hadde planlagt differensieringsopplegg i forkant av timene, kan

det vaere at enkelte av utfordringene som oppstar i undervisningene hadde forsvunnet.

| det siste forskningssparsmalet tolket jeg det leererne uttrykte som kjennetegn pa god
nynorskundervisning, som at lzereren er det viktigste kjennetegnet pa god undervisning i
nynorsk. Klette (2013) sammenfatter tidligere forskning, og skriver blant annet at
fellesnevneren for tidligere forskning som er knyttet til god undervisningspraksis, er leereren.
Det er ifglge henne, laereren som har starst innvirkning pa elevers framgang i undervisningen
(2013). Klette (2013) papeker blant annet at god undervisning er avhengig av at leereren
balanserer tilegnelsessituasjoner, utpravingssituasjoner og konsolideringssituasjoner, samt
bruker disse pa en variert og gjennomtenkt mate (2013). Tilegnelsessituasjoner, som
omhandler at elevene blir introdusert for noe nytt i undervisningen, ble brukt opptil flere
ganger av leererne. Utpravingssituasjoner gir elevene mulighet til & kjenne pa
mestringsfalelsen, gjennom a arbeide sapass lenge at elevene selv faler at de behersker
aktiviteten eller emnet (2013). Fokuset pa mestring har vi allerede nevnt i diskusjonen, der
lererne har stort fokus pa dette. Konsolideringssituasjoner omhandler at elevene forklarer
egen tenkning, om det de har leert i eksempelvis en oppgave ved bruk av spraket. Det ble ikke

observert noen slike situasjoner i observasjonene.

Klette (2013) trekker ogsa inn undervisningsmessig stgtte, som en av de viktigste punktene
for god undervisning. Det omhandler blant annet hva laereren gjar i klasserommet, som bidrar
til lzering hos elevene. Det kan for eksempel handle om hvorvidt oppgavene til elevene
inneholder god kvalitet, en kognitiv utforming og utfordring, samt riktig tidsbruk for
oppgavelgsningen (2013). 1 og med at undervisningene til Siri og Jakob ble lagt pa et relativt
grunnleggende niva, var ogsa oppgavene utformet pa lik mate. Elevene fikk enkelte
utfyllings- og oversettelsesoppgaver i timene til Jakob, mens timene til Siri bestod i stor grad
av gving og pugging pa nynorske ord, og teste hverandre gjennom spillet Alias. Det som har
bemerket seg gjennom studien, er tidsbruken pa ulike oppgaver, og at enkelte av elevene ble
raskere ferdig enn andre. En mulighet for & forhindre at slike situasjoner oppstar, kan for
eksempel veere at en har planlagte differensieringsopplegg ferdig utformet i forkant av

timene.
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5.8 Oppgavens begrensninger

En av svakhetene med denne studien er at jeg ikke har brukt elever som informanter. Dersom
jeg hadde brukt elever som informanter kunne jeg ha fatt innblikk i hva elevene faktisk mener
om nynorsk generelt, samt hvorvidt de opplevde at oppleggene i nynorsktimene fungerte eller
ikke fungerte. Det som er skrevet om elevenes holdninger i denne oppgaven er ut fra laerernes
synspunkter, samt enkelte situasjoner fra klasserommet beskrevet i observasjonsnotatene. Nar
leererne sier at elevenes forhold til nynorsk har forbedret seg, er det ut fra leerenes stasted, og
hvordan de opplever det i klasserommet. En kan selvfglgelig anta at det er det som har
skjedd, dersom negative kommentarer uttrykkes sjeldnere, eller at elevene faktisk ser ut til &
trives med oppleggene i nynorskundervisningen, men for a vite helt sikkert hva elevene selv

tenker om nynorsk, hadde det matte blitt undersgkt pa en annen mate, enn det jeg har gjort.

For a finne ut om leaerernes holdninger til nynorsk, ble det stilt sparsmal rundt nynorsk
generelt, hva de mener om fritaksordningen, og om hvordan de opplever
nynorskundervisningen. Det er ikke alltid slik at vi kan trekke linjer mellom det a like &
undervise i nynorsk, og positive holdninger til nynorsk. Det kan vare andre grunner til at
leerere liker & undervise i nynorsk, som for eksempel at det er utfordringene i
nynorskundervisningen som gjar at de liker & undervise i det, og ikke ngdvendigvis at de har
positive holdninger til det. Men pa grunn av metodetriangulering er det grunn til & tolke
leerernes holdninger som positive. Observasjonene viste at leererne var svert engasjerte i
undervisningene, og prevde & motivere de elevene som uttrykte negative kommentarer til
nynorsk. Intervjuempirien kan forsterke inntrykkene jeg fikk i observasjonene, der de fortalte
at de synes det er ggy med nynorsk, og at de liker & undervise i det. | tillegg uttrykte de at de
er positive til fritaksregelen, til tross for at det falger ulike utfordringer med ordningen.
Imidlertid kan det hende at lzererne bare fortalte det de trodde jeg ville hgre. Dersom de
tenkte at jeg har positive holdninger til nynorsk i og med at jeg har valgt a skrive om det, kan
det hende at deres utsagn har blitt formet av det. Det er derimot vanskelig a tro at leererne
bare underviste i nynorsk, eller var sa engasjerte og entusiastiske i undervisningene, pa grunn
av at jeg var til stede. En spgrreundersgkelse kunne imidlertid fatt frem flere sider av

holdningsbegrepet, og dermed forsterket validiteten rundt holdninger i studien.
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6 Avsluttende kapittel

6.1 Konklusjoner

| denne oppgaven har fokuset vaert pa undervisningspraksisen til to lerere i nynorsk som
sidemal. | dette avsluttende kapittelet vil jeg farst og fremst gi en konklusjon pa
problemstillingen. Kapittelet vil ogsa inneholder didaktiske implikasjoner, samt forslag til

videre forskning.

Nar det gjelder selve undervisningspraksisen, fortalte begge leererne at de har jobbet med
nynorsk pa en litt enklere mate enn det de har gjort tidligere. De har eksempelvis tidligere
startet rett pa grammatikkundervisningen, noe som ikke fungerte serlig godt i verken Siri
eller Jakob sine klasser. Dette aret valgte de & sette “enklere” mal. Altsa, de har som nevnt,
arbeidet en del med ord- og begrepslare. En av grunnene til at de har lagt undervisningen pa
et litt mer grunnleggende niva, er fordi leererne fokuserer pa at alle elevene skal fa en
opplevelse av mestring. Jakob papekte at opplevelse av mestring kan resultere i bedre

motivasjon hos elevene.

Variert undervisning ser ut til  fungere. Undervisningene til Jakob bestod av varierte
undervisninger, med blant annet muntlige og skriftlige oppgaver, ord- og begrepslere, samt
glosepraver. Gloseprgvene hadde en positiv effekt pa elevene ifglge leererne. Jakob mente at
elevene ble engasjerte av glosepravene. Elevene i klassen til Jakob arbeidet stille og rolig nar
de fikk beskjed om det, samtidig som de var engasjerte nar de fikk sparsmal fra Jakob i
plenum. Timene til Siri bestod av litt mindre varierte undervisninger. Elevene virket
engasjerte nar de spilte Alias i den farste timen, men var ikke like entusiastiske nar de skulle
spille i den andre timen. Det var en del uro i klassen, samt at enkelte av elevene vandret rundt

i klasserommet og ikke gjorde det de skulle.

Undervisningen varierer fra klasse til klasse, og leerere ma tilpasse undervisningen til bade
klassen og elevene. Ifglge Siri brukte hun spillet Alias i et lengre tidsrom i den klassen jeg
fulgte, enn i den andre klassen hennes. Hun papekte at Alias ikke fungerte i den andre
klassen, og at hun dermed matte forandre pa opplegget, og ga videre til noe annet. Poenget er
at det er vanskelig a vise til et spesielt undervisningsopplegg som kan fungere, nettopp fordi

elever er sapass ulike.
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Det vi derimot kan konkludere med er at laererne i studien underviser pa forskjellige mater,
og at de bruker ulike undervisningsmetoder og arbeidsmetoder i nynorskundervisningen. Det
a skape motiverende og interessante opplegg, ser ut til & veere utslagsgivende for god
nynorskundervisning, i og med at elevers holdninger til nynorsk er en sapass stor del av

undervisningspraksisen.

Nedenfor vil jeg trekke frem didaktiske implikasjoner ved studien, samt avslutte med forslag

til videre forskning som kunne veert interessant & undersgke.

6.2 Didaktiske implikasjoner

Denne studien gir ikke et konkret fasitsvar pa hvordan lzrere skal undervise i nynorsk for a
oppna best mulig resultat. Den gir imidlertid eksempler pa hva som kan fungere og ikke
fungere i undervisningen. Jeg gikk inn i denne studien med en bekymring om at de
minoritetsspraklige elevene ikke fikk den sidemalsundervisningen de har krav pa, og kom ut
pa den andre siden med det motsatte. Studien viser ogsa en undervisningspraksis som bestar
av mer enn bare grammatikkopplaring. Empirien fra denne studien viser derimot enkelte
utfordringer knyttet til det & undervise i nynorsk med en stor andel minoritetsspraklige elever.
Foelgende vil jeg vise noen didaktiske implikasjoner og hvordan en kan mgte disse

utfordringene.

Denne studien har blant annet vist at holdninger har en tendens til & veere en utfordring i
nynorskundervisningen. Det & forebygge gode holdninger til nynorsk blant elevene ser ut til &
veere et viktig element. Basert pa denne studien, samt tidligere studier, er det da viktig at
leererne selv har gode holdninger til nynorsk. At laererne viser en entusiasme og interesse for
nynorsk, ser ut til & fungere i klasserommet. Nar elever uttrykker negative kommentarer, ma
lerere vaere forberedt pa a svare med gode argumenter for hvorfor vi skal leere nynorsk pa
skolen. Det nytter ikke & bruke gode karakterer som argument, nar enkelte av elevene ikke
skal fa karakter i nynorsk som sidemal. Imidlertid er karakterer en sa viktig
motivasjonsfaktor, at jeg tror at dersom alle elevene fikk karakterer i skriftlig sidemal pa
attende og niende trinn, ville det hatt en positiv virkning pa klassen som helhet.
Skoleprosjektet som Jansson (2011b) refererer til, utferte et slikt prosjekt, som viste seg a

veere vellykket. Det er altsa ikke sikkert av fritaksordningen er den beste Igsningen for dagens
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elever. Det er en utfordring at lzerere skal undervise i det, nar elevene selv vet at de ikke skal
bli vurdert i det.

Leererne i denne studien forklarte at de opplevde mer negative holdninger til nynorsk fer de
endret undervisningspraksisen. Tidligere ar hadde de testet ut forskjellige innfallsvinkler til
nynorsk, blant annet med film og grammatikkoppgaver, som ikke fungerte. De endret fokuset
til & skape undervisningsopplegg som skulle fa elevene til & kjenne pa mestringsfalelsen,
samt fa en bedre forhold til nynorsk. Undervisningspraksisen ble derfor lagt ned pa et mer
grunnleggende niva, med ord- og begrepslare. Siri brukte for eksempel leeremiddelet
”Nynorsk over alle grenser”, som blant annet sa ut til & veere mer tilpasset de
minoritetsspraklige elevene. Det som derimot kan veere problematisk da, er at de ordinre
elevene ikke far den utfordringa de trenger. Det oppstod nemlig enkelte situasjoner der noen
av elevene ble raskere ferdig med oppgavene enn andre elever. Den didaktiske utfordringa
blir da & skape en undervisning som er tilrettelagt bade de minoritetsspraklige elevene, samt

de ordinare elevene.

Innledningsvis i denne oppgaven ble problematikken rundt et gammelt fritakssystem og et
gkt antall minoritetsspraklige elever, sa vidt nevnt. Vanligvis har det veert slik at de
minoritetsspraklige elevene er minoriteten og ikke majoriteten. Men i dag fins det klasser der
minoriteten har blitt majoriteten, og en kan mgte pa klasser der ingen av elevene skal fa
vurdering med karakter i sidemalet. Som nevnt tidligere er karakterer en sveert viktig
motivasjonsfaktor for de aller fleste elever (Seland m.fl., 2016). Nar en sapass viktig
motivasjonskomponent forsvinner, kan det eksempelvis veere med a skape uro i
klasserommet. Gjennom empirien sa vi for eksempel at enkelte av elevene uttrykte at de ikke
trengte a utfgre enkelte oppgaver fordi de ikke skal ha karakter i det. | skoleprosjektet
Jansson (2011b) refererte til, var redningen blant annet & oppfordre elevene til & ikke sgke om
fritak far i tiende klasse. Det kan hende at elevene i denne studien ogsa hadde fatt et positivt
utbytte av en slik ordning. Pa en annen side kan det hende at dersom de hadde fatt darlige
karakterer, hadde det muligens pavirket motivasjonen deres negativt. Skoleprosjektet hadde

imidlertid en positiv virkning (Jansson, 2011b).

Denne studien viser som sagt ikke en perfekt mal for hvordan en kan pa best mulig mate
undervise i nynorsk. Det som fungerer for noen elever, kan fungere darlig for andre elever.

Den didaktiske utfordringa vil i dette tilfellet veere a finne en felles undervisningsmal som
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kan fungere for alle elever. Dersom en hadde forsket frem en slik mal, som inneholder
konkrete tips og rad, kan det hende at opplaringa i nynorsk som sidemal hadde veert enklere a

praktisere og gjennomfare.

6.3 Forslag til videre forskning

Studiens empiri, samt tidligere forskning viste at laereren har en stor betydning for god
nynorskundervisning. Lareren ma blant annet ha gode nynorskkunnskaper for a skape en god
undervisningspraksis i nynorsk. Det hadde dermed veert interessant a undersgke lzrers og
leererstudenters kunnskap og kompetanse innenfor nynorsk, samt hvor mye av leerer- og

lektorutdanninga som inneholder nynorskundervisning.

Et annet fenomen som hadde vart spennende a undersgke, er om hvordan
nynorskundervisningen fungerer i klasser med bare minoritetsspraklige elever med fritak fra
vurdering med karakter i nynorsk. Blir nynorsk forsgmt eller har de nynorskundervisning?
Det hadde vert spennende a se at en slik klasse hadde fulgt samme fotspor som
skoleprosjektet Jansson (2011b) refererte til. Der ingen av elevene fikk sgke om fritak far pa
tiende trinn. Det kan jo hende at det stemmer det Jakob fortalte i intervjuet, om at det ikke er
sikkert at fritakselevene hadde gjort det sarlig darligere i nynorsk enn i bokmal. Da kunne en
sett om det stemmer eller ikke, og om motivasjonen og holdningene til elevene hadde
forbedret seg.

Empirien i denne studien har hatt fokus pa leererne, og hvordan de opplever og utfarer
nynorskundervisningen. Men den sier ingen ting om hva elevene selv mener om
undervisningspraksisen i nynorsk, og hvilke undervisningsmetoder eller arbeidsmetoder de
foretrekker. Jakob nevnte i intervjuet at han tror at enkelte av elevene ikke helt vet selv hva
de foretrekker. Videre forskning pa dette fenomenet kunne for eksempel vert en studie med
en kontrollgruppe og en eksperimentgruppe, der eksperimentgruppen for eksempel tester ut
ulike undervisningsmetoder og arbeidsmetoder. Siri etterspurte eksempelvis en form for
nytenkning om hvordan laerere kan undervise i nynorsk. Slike studier kan kanskje hjelpe
leerere til & forstd mer om hva som fungerer og ikke fungerer i nynorskundervisningen. Det
gjelder ikke bare i klasser med en stor andel minoritetsspraklige elever med fritak, men ogsa
andre klasser. Negative holdninger, som vi har sett har hatt en stor pavirkning pa

undervisningspraksisen blant disse lzererne, finner vi ogsa hos elever som ikke har fritak.
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Denne studien tar bare for seg én skole i Oslo. Et forslag til videre forskning kan vaere a
undersgke dette fenomenet i andre deler av landet, eller for eksempel studere
undervisningspraksisen til flere leerere enn to. Det kunne ogsa vert interessant & undersgke
hvordan opplering i nynorsk som sidemal foregar pa andre trinn enn mellomtrinnet. Til tross
for at ingen av leererne i denne studien forsgmte nynorskundervisningen pa grunn av den
store andelen fritakselever, kan det hende at det skjer i andre klasser. Hvordan blir det da for
de elevene a ga fra a ikke ha noe opplering i sidemal pa ungdomsskolen, til & ha
nynorskopplering pa videregaende skole. Eller eventuelt om nynorsk hadde vert mer
innlemmet i lzereplanen pa barnetrinnet, hadde det vert spennende & undersgke hva slags

pavirkning hadde dette hatt videre i opplaringa.
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Vedlegg / Appendiks

Vedlegg 1.

Observasjonsskjema 1:

Leerer 1/2 Dato Mal og plan for Organisering
timen
Observasjonsskjema 2:
Leererens Elevenes Differensiering | Vurdering Eventuelle
oppfarsel oppfarsel pavirkninger fra

fritaksordningen
eller washback-
effekten
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Vedlegg 2.

Intervjuguide

Tid Tema Spgrsmal

Fase 1 | 5 min Uformell prat

5-10 Informasjon - Silitt om teamet for samtalen

min (bakgrunn, formal)

- Forklar hva intervjuet skal
brukes til og forklar
taushetsplikt og anonymitet

- Spgr om noe er uklart og om
respondenten har noen
spgrsmal

- Informer om opptak, sgrg for
samtykke til opptak

- Start opptak

Fase 2 | 15 min | Overgangsspgrsmal - Hvaslags erfaringer har du med
nynorsk som sidemal? Eller med
minoritetsspraklige elever som
har fritak fra vurdering i sidemal
(nynorsk)?

- Sjekkliste eller
oppfelgingsspgrsmal

- Praktisk oppgave: Bruk tre
minutter til & skrive ned stikkord
for hva dere mener kjennetegner
god nynorskundervisning

Fase 3 | 20 min | Ngkkelspgrsmal - 3-5 ngkkelspgrsmal
- Oppfolgingsspgrsmal eller
sjekkliste

Fase4 | 15 min | Oppsummering - Oppsummere funn
- Har jeg forstatt deg riktig?
- Erdetnoe duvil legge til?

Informasjon om informanten:

- Hvaslags utdanning har du?

- Hvor lenge har du arbeidet som leerer (pa denne skolen)?

- Hvorfor valgte du a bli norsklaerer/lektor?

- Har du noen enkeltemner du foretrekker d undervise i norskfaget?

- Hvilke utfordringer mgter du i klasserommet nar du underviser i nynorsk?

- Hvor mange minoritetsspraklige elever med fritak fra nynorsk har du i klassen?
- Hvor mange elever bestar klassen av?

Forslag til spgrsmal
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Nynorskundervisning

Hva slags erfaringer har du i klasserom der du har minoritetsspraklige elever
med fritak fra vurdering i nynorsk og elever som ikke har det?

(Hvordan driver du med nynorskundervisning? - grammatikkundervisning, fokus
pd lese- og skriveferdigheter?)

Hvordan forholder du deg til kompetansemalene om sidemal (nynorsk) i
lzereplanen? HA KLAR KOMPETANSEMALENE

Hvor ofte (ca) underviser du i nynorsk i aret?

Hvordan planlegger du timene? Individuelt eller i team?

Involverer du elevene i planleggingen?

Differensiering

Har du veert borte i alle disse formene for differensiering i nynorskundervisning
for?

Hvordan driver du med differensiert undervisning i nynorsk?

Har det skjedd at du har gitt de elevene med fritak andre typer oppgaver enn
resten av klassen? Som for eksempel a la dem fokusere pa a utvikle
bokmalsferdighetene sine fremfor a leere seg nynorsk. Evt. hva er grunnen til
dette?

Fgler du det pavirker undervisningen, det med at noen av elevene har fritak fra a
fa vurdering i nynorsk?

Pavirker det hvordan du som lzerer legger opp undervisninga?

Underviser du disse to elevtypene annerledes?

Driver skolen med differensiering? Hvordan? Organisatorisk differensiering?

Motivasjon

Hvilke tiltak gjgr du for 4 motivere elevene til 4 utvikle sidemalskunnskapene
sine?

Viser du til karakterer nar du motiverer elevene i klassen? Dette spgrsmalet
gjelder alle elevene i klassen.

For de elevene som ikke far karakter - hva bruker du som motivasjonsfaktor da?

Vurdering/washback

Tror du at undervisninga blir prega av at enkelte av elevene ikke far karakter i
nynorsk? Pa hvilken mate?

Pavirker prgver og tentamen/eksamen hvordan du legger opp undervisninga?
Pa hvilken mate?

Far elevene underveisvurdering? Bade de med fritak og de som ikke har fritak.
Evt. hva slags? Samtale?

Far elevene sluttvurdering? Bade de med fritak og de som ikke har fritak. Evt.
hva slags? Samtale?

Praktisk oppgave kan erstatte overgangsspgrsmadl: Kan du bruke tre minutter til &
skrive ned stikkord for hva du mener kjennetegner en god undervisningsgkt i nynorsk i
et klasserom med elever som har fritak fra nynorsk (og elever som ikke har fritak).
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Spgrsmal knyttet til undervisninga

Oppsummering

- Oppsummere funn: Har jeg forstatt deg riktig?
- Er detnoe du vil legge til?
- Har du noen spgrsmal?
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Vedlegg 3.

Resultat av meldeplikttest: likke meldepliktig

Du har oppgitt at hverken direkte eller indirekte identifiserende personopplysninger skal regi-
streres i forbindelse med prosjektet.

Nar det ikke registreres personopplysninger, omfattes ikke prosjektet av meldeplikt, og du
trenger ikke sende inn meldeskjema til oss.

Vi gjer oppmerksom pa at dette er en veiledning basert pa hvilke svar du selv har gitt i melde-
plikttesten og ikke en formell vurdering.

Til info: For at prosjektet ikke skal vaere meldepliktig, forutsetter vi at alle opplysninger som registre-
res elektronisk i forbindelse med prosjektet er anonyme.

Med anomjme opplysninger forstds opplysninger som ikke pd noe vis kan identifisere enkeltpersoner i
et datamateriale, hverken:
- direkte via personentydige kjennetegn (som navn, personnummer, epostadresse el,)
- indirekte via kombinasjon av bakgrunnsvariabler {som bosted/institusjon, kignn, alder osv.)
- vig kode og koblingsnglkkel som viser til personopplysninger (f.eks. en navneliste)
- eller via gjenkjennelige ansikter e.l. pa bilde eller videoopptak.

Vi forutsetter videre at navn/samtykkeerkiceringer ikke knyttes til sensitive opplysninger.

Med vennlig hilsen,

NSD Personvern

NSD— Norsk semter for forskningsdata AS  Haradld Harfagres gate 29 Tel: +4755582117 nsd@msdno  Orgar. 985 321 884
NSD— Norwegian Centre for Research Data  NO-s007 Bergen, NORWAY  Faks: +57-55 5896 50 www.nsd.no
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Vedlegg 4.

SAMTYKKESKJEMA

Mitt navn er Anna Larsen, og jeg er lektorstudent ved Universitetet i Oslo. For
gyeblikket samler jeg inn data til masteroppgaven min, som omhandler hvordan leerere
underviser i nynorsk i klasserom som inneholder elever med og uten fritak fra

vurdering med karakter i sidemal.

Hovedfokuset i observasjonen vil ligge rundt lzereren som underviser, og ikke pa
elevene. Men dersom det oppstar en interessant situasjon mellom laerer og elev, kan

dette bli tatt med i oppgaven.

Elevene og leerer vil veere anonymisert gjennom hele forskningsprosessen, verken navn
eller noen annen form for personopplysninger vil bli notert, og det vil ikke vaere mulig a

identifisere elevene.
Det er helt frivillig & delta i denne studien, og deltakerne kan trekke seg fra studien pa et

hvert stadium i forskningsprosessen, men jeg haper sa mange som mulig vil delta.

Dersom dere har spgrsmal kan dere kontakte meg pa mail.

Vi gir med dette samtykke til at (navn pa barnet) kan

delta i forskningsprosjektet.

Sted/dato: Foresattes underskrift:

Sted/dato: Foresattes underskrift:
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Vedlegg 5.

SAMTYKKESKJEMA

Navn:

Alder:

Utdanning og antall ar i jobb:

Dette intervjuet vil bli tatt opp pa lydband. Opptaket vil lagres pa datamaskin som er utstyrt
med brukernavn og passord, og det vil ikke veere tilgjengelig for andre personer enn
forskeren. Informanten vil veere anonym gjennom hele prosjektet, og det vil ikke vaere mulig
for andre utenforstaende & identifisere informanten. Lydopptak og dokumenter knyttet til
intervjuet vil bli slettet etter innlevering av oppgaven i juni 2018. Informanten har mulighet

til & trekke seg nar som helst fra intervjuet og forskningsprosjektet uten & oppgi grunn.

D Jeg samtykker

D Jeg samtykker ikke

Signatur/dato
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