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Sammendrag

Denne masteroppgaven handler om arabisktalende elever i norskundervisningen. | dag er det
en gkende andel tospraklige elever i skolen, og dette gir mangfoldige klasserom med ulike
behov for tilrettelegging. | Norge har alle elever rett til tilpasset opplering og a inkluderes i et
leeringsfellesskap (Opplaringslova, 1998). Tospraklige elever som lzerer norsk som et
andresprak, har andre behov enn elever som leaerer norsk som et farstesprak eller simultant
med et annet sprak. Det er derfor viktig & fa innsikt i hvordan norsklerere tilrettelegger for en

inkluderende undervisning.

Formalet med denne mikroetnografiske studien har veert & fa kunnskap om hvordan to skoler
legger til rette for inkludering av tospraklige elever med arabisk som morsmal i
norskundervisingen. Problemstillingen lyder som falgende: Hvordan legges det til rette for
inkludering av tospraklige elever med arabisk som morsmal i norskundervisningen?
Oppgaven har et kvalitativt forskningsdesign bestaende av deltakende observasjon og
semistrukturerte intervjuer som primerdata. Deltakerne er fordelt pa to ungdomsskoler, en

offentlig og en privat, og bestar av tre grupper fra skolens hierarki: ledelse, lerere og elever.

Den tematiske analysen viser tre hovedfunn. Det fgrste hovedfunnet er at undervisning i
mindre grupper, som for eksempel tospraklig fagopplering, betraktes spesielt av
skoleledelsen som en god mate 4 tilrettelegge pa for & inkludere tospraklige elever med
arabisk som morsmal i norskundervisningen. Norskundervisningen har en overvekt av
enspraklige undervisningsstrategier, og der benytter norsklarerne seg av visuelle
hjelpemidler for a tilpasse undervisningen til elevenes spraklige niva i klasserommet. Dette er
bevisste strategier som blir brukt for & inkludere de tospraklige elevene bade i helklasse og i
gruppeundervisning. Det siste funnet er at norskundervisningen ikke legger til rette for bruk
av arabisk, noe som skaper en negativ assosiasjon til morsmalet og farer til en opplevelse av

ekskludering blant de tospraklige elevene.

Som en fglge av dette viser studien at det er behov for en bevisstgjering av hvordan

norsklarere kan bruke elevers morsmal som en ressurs i undervisningen.
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Abstract

This master's thesis is about Arabic-speaking students in Norwegian. Today, there is an
increasing number of bilingual students in school, and this provides diverse classrooms with
different needs for facilitation. In Norway, all students have the right to an education which is
adapted to their needs, and to be included in a learning community (Education Act, 1998).
Bilingual students who learn Norwegian as a second language have different needs than
students who learn Norwegian as a first language or simultaneously with another language. It
is therefore important to gain insight into how Norwegian teachers organize inclusive

education.

The purpose of this microethnographic study has been to construct new knowledge about
how two schools work ton including of bilingual students with Arabic as their mother tongue
in Norwegian language teaching. The research question reads as follows: How is it possible
to include the bilingual students with Arabic as their mother tongue in Norwegian language
teaching? The thesis uses a qualitative research design consisting of participant observation
and semi-structured interviews as their primary data. Participants are divided into two
secondary schools, one public and one private, and consist of three groups from the school's

hierarchy: management, teachers and students.

The thematic analysis shows three main findings. The first major finding is that teaching in
small groups, such as bilingual subject teaching, is especially regarded by the school
management as a good way of facilitating the inclusion of bilingual students with Arabic as
their mother tongue in Norwegian education. The second finding is that Norwegian teaching
has a predominance of monolingual teaching strategies, where the Norwegian teachers use
visual aids to adapt the teaching to the pupils’ linguistic level in the classroom. These are
deliberate strategies that are used to include the bilingual students both in full class and in
group teaching. The last finding is that Norwegian education does not facilitate the use of
Arabic, which creates a negative association with their mother tongue and leads to an

experience of exclusion among the bilingual students.

As a result, the study shows that there is a need to raise awareness of how Norwegian

teachers can use the students’ mother tongue as a resource in teaching.
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Et spontant valg i 2015 har gitt meg en fantastisk tid pa Blindern. Etter fem ar fylt med tarer
og latter, skriver jeg na mine siste ord pa lektorprogrammet pa tross av et stengt universitet
og bibliotek. Den nye hverdagen med Covid-19 vil alltid bli husket som et intenst, tungt og

ensomt semester. Na er jeg ferdig med en mastergrad, og ser frem til mange nye muligheter!

Inspirasjonen til & velge den nordiske studieretningen pa Lektorprogrammet springer ut av
mine fantastiske norsklaerere gjennom skolelgpet. Dere er min inspirasjon i dag og jeg haper
jeg blir en like god leerer som dere. Fordypning i emner innenfor «Norsk som andresprak»
fikk meg til & innse hvor viktig et morsmal er for innleaering av et nytt sprak. Jeg ser pa mitt
morsmal som en ressurs i arbeidet som laerer ved at jeg kan na ut til en minoritetsgruppe i
skolen. Et inspirasjonsseminar om masterprosjekter relatert til flerspraklighet i opplering
som Joke Dewilde og Line Mgller Daugaard arrangerte, satte mine ideer pa spill for farste
gang. Dette gkte min interesse for det norske spraket og tospraklige elever ytterligere, og med
en sa verdifull ressurs, vil jeg gjerne vere til nytte for norsklaerere og tospraklige elever i

skolen i dag.

Takket veere mine stattespillere, fullfarte jeg min masteroppgave. Jeg vil rette en stor takk til
min veileder, Joke Dewilde, for all hjelpen fra dag én. Du har vekket min interesse innenfor
flerspraklighet, og jeg beundrer ditt arbeid innenfor dette feltet. Jeg er takknemlig for all
statten jeg har fatt av deg, og av min kollokviegruppe gjennom de to siste arene. Tusen takk
til skolene og deltakerne for tiden jeg har fatt med dere. Mor og far, dere er arsaken til alt jeg
har oppnadd. Jeg kan ikke takke dere nok. Mohammed og Ahmed, mine forbilder, takk for
alt.

Sist men ikke minst ville jeg ikke klart dette uten deg, Mari Baukhol Olsen. Ingenting er

bedre enn 4 starte og avslutte tiden pa Blindern sammen, med hver var masteroppgave.
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Moss, juni 2020

Fatima Reda

XIII



XIV



Innholdsfortegnelse

1

INNIEANING. it ————————————————— 1
1.1 BaKGIUII .. s s ssssssasssssssas s sssasasssssssssasasasssssasasasasasasasasasssssan 1
1.2 Flerspraklige elevers rettigheter i NOrsK SKOle......ommssssssssssens 3
1.3 Problemstilling ... —————————————— 5
1.4 Tidligere fOrsKNING ... ——————————— 6

1.4.1  NOIsK SOM aNAreSPIaK ..ornreenesnssnsssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnsssssssnssssssans 6

1.4.2  ToSPraklig fagoPPloeriNng. .. oceicrrreerreeeeresisecsssssssessssses s sssssss s s ssses s s ss s ssssssssassssassanas 8

1.4.3  TidliGETe MaASTEIOPPBAVET .. cceurreersresseesseessseessseesssessssessssesssessssessssessssessssssssessssessssassssessassssssssssessssessanes 9
1.5 Oppgavens OPPDYZEING......ccuvrimnmsmsmmmns s ——————— 11

T O i ———————————_——— 12
2.1 Forstaelser av flerspraklighet i opplaeringen ... 12

2.1.1 Tre tospraklige opplaeringSmMOAEIlEr ........eeeeeueeeseesseesssssssssssssssessssesssssssssssssssssesssns 12

2.1.2  Transspraking i OPPIEETINGEN ...t iseessesss s ssses s ssessssess s s sssssassssasssens 15
2.2 R 001z 16 L0 10T =) 18
2.3 Inkludering av flerspraKlige elever ... 20

2.3.1  En SKOIe fOr alleu..iisssssssssssss s 20

S TN o) ¢ U 1<) ) () f PP PP PP 22

MELOAE.....c i 24
31 Et kvalitativt forskningsdesign.......ccmm s ————— 24
3.2 Lo 1 26
33 INNSaMIiNg aV data s 28

3.3.1  Oversikt over datamaterialet. ... e seessssessessssesssessessssessssessasessas 28

3.3.2  PIlOTSTUAIE oottt sses s s s s ses s s sssss s sssssssssssssssssssssssssssssssssssssssesssssssssasssssssas 29

3.3.3 Etnografiske observasjoner 0g feltnotater ... eereneeeeseeeesesseessesssesssesssessseens 30

3.314  SeMIStIUKIUIETItE INEEIVIURT oo eeeeeecereceeeesecteeeseeseesseeseessesssessesssses s e s e 34

3.3.5 TransKripsjoner 0 OVEISETLEISE ... erermermeerseesseesseessssssssessssessessssessssessesssssssssesssseesas 36

TS T T 010} 4] (=) 0 (0] (PPN 37
34 ANAlYSe AV data ..o 41

I R AN o 1= U4 01T [0 (] PSP 42
3.5 Forskningens troverdighet ... 45

XV



RS 700 B V2= o =Y o 45

R TR T U] L o) L] PP 46

3.6 Forskningsetiske OVerveielSer ... 47

4 ANAlY St ——————————_————_—— 49
4.1 Organisering av OpPla ringen ... ————— 49
4.1.1 Inndeling i MINAIe GrUPPET .. eeereereeesseeesseessreessessssssssses s ssssssesssssssssssssssssssssessssessssessassssas 49
4.1.2 Samarbeid mellom norsklzerere 0g toSpraklig 1rer .....ouenmeernneernnressesesseeeseessseessseeens 53

4.2 Enspraklige og flerspraklige undervisningsstrategier........s 55
4.2.1  Visuelle hjelpemidler. ... eeereseresseesseessnessssessses s sessssesssssssssssssessessssessssessssessassesas 56
4.2.2 Pedagogisk differensiering: Niva 0g tEIMPO .....coeereereeesmeessssesssssssssssessssssssssssssssssssssssanes 64

4.3 Statusen til arabisk i norskopplaeringen ........———— 67
4.3.1 Kjennskap til elevenes tidligere skolebaKgrunm ..........onseennenseensenseesseseessessseenne 67
4.3.2 Arabisk som en st@tte eller et anKer?...... e 69

5  AVSIUINING .. —————————————————— 74
5.1 DISKUSJOI cucuriimsisisismsmsssssssssssssssssssssmsssssssssss s ssssssasssssssssssssasssssssasasasas s asssasasasssssasasasasssssasasasssns 74
5.2 Didaktiske implikasjoner og veien VIdere ... 79
Litteraturliste. ... s——————————— 81
0 = o 89
Vedlegg 1: INTErVJUQUIE cciersmmssessssssssmssssssssssssssssssssssssssssasmssssssssassssssssassssssssssassssssssssassasssssasassssssasasnass 89
Vedlegg 2: Tilbakemelding om behandling av personopplySNiNger ...mmssssssssssssasanes 95
Vedlegg 3: SamMtyKKESKJEM A mmmsssmsessmsssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss s ssasssassssassasases 96

XVI



1 Innledning

Denne masteroppgaven handler om hvordan det legges til rette for inkludering av tospraklige
elever med arabisk som morsmal i norskundervisningen. Neermere bestemt har jeg
gjennomfart en mikroetnografisk studie pa to skoler, en offentlig skole og en privatskole. Der
har jeg observert norskundervisningen og den tospraklige fagopplaringen, og intervjuet
skoleledelsen, norsklarere, tospraklige leerere og tospraklige elever. Jeg gnsker med dette a
belyse samarbeidet mellom aktarene, og spesielt hvilken betydning det har for tospraklige
elevers opplevelse av inkludering i norskundervisningen. Formalet er ikke & male
effektiviteten av undervisningsformene, men heller utarbeide en oversikt over hvordan de to
skolene legger til rette for inkludering av elever med arabisk som morsmal. | dette tilfellet vil
norskundervisningen ses i sammenheng med den tospraklig fagopplaringen. Sentrale temaer

vil veere inkludering, tospraklig fagoppleering og transspraking.

| det falgende kapittelet vil jeg starte med a presentere bakgrunnen for valg av tema til
masterprosjektet. Dette fglges opp av et delkapittel om flerspraklige elevers rettigheter i
norsk skole (1.2). Det baner vei for problemstillingen som introduseres i neste delkapittel
(1.3). Tidligere forskning pa feltet presenteres i 1.4. Avslutningsvis viser jeg til oppgavens

oppbygging og inndeling av kapitler (1.5).

1.1 Bakgrunn

Mangfold i skolen er ikke noe nytt, men siden 1970-tallet ble mangfoldet i skolene utvidet.
Globaliseringen har gjort det mulig & komme i kontakt med andre kulturer og sprak, og det er
én av grunnene til at det spraklige og kulturelle mangfoldet har gkt betydelig de siste arene.
Krig og konflikt har bidratt til innvandring av en sammensatt gruppe, noe som igjen har skapt
klasserom med stor diversitet. Uroligheter i Midtgsten, og spesielt Den arabiske varen, har
fart til en gkning av arabisktalende barn i skolen. Arabisk er blant verdens starste sprak, og
fonologien, morfologien og syntaksen skiller seg fra det norske spraket. Det kan dermed
oppsta vanskeligheter i sprakinnlaringen hos elevene nar de gar inn i norsk skole, fordi de
skal lzere seg et helt nytt sprak fra bunnen av. Dewilde og Kulbrandstad (2016) peker pa at
elever med annet morsmal enn norsk mgter utfordringer i norsk skole som for eksempel

manglende kunnskaper rundt norsk sprak og kultur (Dewilde & Kulbrandstad, 2016, s. 28).



Det er viktig a tilrettelegge for en undervisning som er tilpasset disse minoritetselevene slik
at de kan utvikle seg pa lik linje med majoriteten. Skolene iverksetter tiltak for elever med
annet morsmal enn norsk, for at skal fa den sprakoppleeringen de har behov for. Eksisterende
opplearingstilbud som tospraklig fagopplaring kan veere et hjelpemiddel for en tilrettelagt

undervisning som kan inkludere elever fra spraklige minoriteter i norskundervisningen.

Oppleringsloven §2.8 og 3.12 tilbyr ulike opplaringstilbud for tospraklige elever etter behov
og kapasitet. Seerskilt norskopplaring, tospraklig fagoppleering og morsmalsopplering er
blant undervisningen som tilbys i tillegg til ordinaer norskundervisning (ref.). Tallene fra
Statistisk sentralbyra i figuren under er en illustrasjon av antall elever i grunnskolen, i
offentlig og privat sektor (SSB, 2019). Figuren inkluderer antall elever som far searskilt
norskopplering, tospraklig fagopplering og morsmalsopplaring uavhengig av morsmal.

Tallene er fra 2019, og gjelder hele Norge.
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Figur 1 — Elever i grunnskolen

| alt utgjer gruppen elever som far morsmalsopplering, tospraklig fagoppleering og sarskilt
norskopplearing omtrent 8% av elevene i grunnskolen. Det er ikke et ubetydelig tall, og det
poengterer behovet for mer forskning pa dette feltet. Elever med et annet morsmal enn norsk
er en stor gruppe i den norske skolen, altsa er klasserommene mangespraklige. Ifglge
rapporten fra Statistisk sentralbyra om minoritetssprak i Norge fra 2013, utgjar elevene med

arabisk som morsmal den tredje starste gruppen etter somalisk og urdu (Wilhelmsen, Holth,



Kleven & Risberg, 2013, s. 64). Tallene fra 2017 viser at det var totalt 3220 elever i
grunnskolen med arabisk som morsmal som fikk enten morsmalsopplzring eller tospraklig
fagoppleering (SSB, 2019b). Fra 2002 og til i dag har det veert en jevn gkning av tospraklige
elever med arabisk som morsmal i skolen, med unntak av 2008 og 2011 der det har vert en
liten nedgang (Wilhelmsen et al., 2013, s. 34).

Min interesse for tospraklige elever med arabisk som morsmal stammer fra min egen
bakgrunn som en flerspraklig og flerkulturell farstegenerasjonsinnvandrer. Interessen
kommer ogsé fra min erfaring som elev i den norske skolen i 13 &r. A komme til Norge pa
slutten av 1990-tallet og far skolealder, ga meg muligheten til & lzere arabisk og norsk
simultant. For meg ble norsk mitt morsmal i like stor grad som arabisk, i motsetning til mine
to eldre brgdre som hadde et godt etablert farstesprak. Deres opplevelse av
norskundervisningen og den tospraklige oppleeringen var splittet, og det fascinerte meg. Mens
en av dem var veldig positiv, var den andre svaert negativ til maten undervisningen ble lagt
opp pa. Jeg synes det er viktig & bidra pa flerspraklighetsfeltet, og det er derfor jeg har valgt
dette temaet.

Masteroppgaven min er skrevet i tilknytning til Mi Lenga. Det er et forsknings- og
utviklingsprosjekt som ledes av Joke Dewilde, og har som mal & styrke flerspraklighet i
oppleeringen (UiO, 2020). Mitt masterprosjekt tar for seg fire deltakergrupper pa to skoler:
ledelse, norsklarere, tospraklige laerere og tospraklige elever med arabisk som morsmal. Jeg
gar i dybden i et relativt stort forskningsfelt, og forsker pa en mindre gruppe av tospraklige
elever. A ga i dybden og forske pé tospréklige elever med arabisk som morsmal i skolen,
apnet for at jeg kunne samle inn mine egne data. Jeg tror dette var gunstig, da det ga meg en

frinet og uavhengighet som var ngdvendig for a forske pa et felt som er viktig for meg.

1.2 Flerspraklige elevers rettigheter i norsk skole

Opplearingen skal tilpasses alle elever i skolen etter § 1-3 i Oppleeringsloven
(Oppleringslova, 1998). Elever med et annet morsmal enn norsk eller samisk har retten til
saerskilt sprakoppleering frem til de har tilstrekkelige norskferdigheter til & falge ordineer
undervisning. Denne rettigheten inkluderer seerskilt norskopplearing, morsmalsopplearing og
tospraklig fagoppleering. Etter behov far elevene enten tiloud om én eller flere av disse

undervisningsformene. | Opplaringsloven § 2-8 star det falgende:



Elevar i grunnskolen med anna morsmal enn norsk og samisk har rett til szrskild
norskopplering til dei har tilstrekkeleg dugleik i norsk til & falgje den vanlege oppleringa i
skolen. Om ngdvendig har slike elevar ogsa rett til morsmalsoppleering, tosprakleg

fagopplaering eller begge delar. (Oppleringslova, 1998)

Tilbudet om szerskilt norskopplaring gir elever muligheten til & falge en midlertidig leereplan.
Denne planen, Lareplan i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter (NOR7-01), er
nivabasert. Eleven ma kunne overstige tre nivaer for sa a falge en ordinaer leereplan i norsk,
ergo er det en overgangsplan til Lereplan i norsk (NOR1-05). Nar denne overgangen skjer er
det vanskelig a si noe om, da det ikke er presisert hva som legges i begrepet «tilstrekkeleg
dugleik». Det som kan menes er at eleven er god nok i norsk, og har tilstrekkelige ferdigheter
til & fglge ordinar undervisning. Men hva det innebeerer er opp til lzereren og skolen a

vurdere.

Oppleringsloven gir elever fra spraklige minoriteter rett til tospraklig fagopplaering. Det som
er spesielt med en slik type opplering er at den skiller seg fra andre former for
sprakopplearing, da den kombinerer faginnhold og sprakleaering. Tospraklighet handler ikke
om & bruke kun to sprak, men flere sprak i oppleeringen. Tospraklighet eller tospraklig
fagopplering kan derfor benyttes som et paraplybegrep for bruk av to eller flere sprak i
opplaringen (Garcia & Wei, 2019, s. 64). Mens tospraklig fagopplaring handler om at eleven
far hjelp pa morsmalet og for eksempel allmennspraket, handler morsmalsundervisning om

opplaring i morsmalet (Utdanningsdirektoratet, 2016).

Alle elever i grunnskolealder har rett og plikt til opplering etter § 2-1 i Opplaringsloven
(Oppleringslova, 1998). Denne retten gjelder bare om eleven skal vare i Norge i mer enn tre
maneder. Regelverket (§ 2-8) apner for at kommunen kan tilby innfgringstilbud til
nyankomne elever med annet morsmal enn norsk eller samisk (Oppleringslova, 1998).
Oppleaeringen kan skje i mindre grupper, eller eventuelt en innfaringsklasse, dersom det er det
beste for eleven. Tilbudet har som mal & styrke elevenes sprakkunnskaper slik at de kan faglge
undervisningen i en ordiner klasse. Et slikt vedtak krever samtykke fra eleven selv, og

elevens foresatte.



1.3 Problemstilling

Det jeg er interessert i a forske pa er farst og fremst flerspraklige elever, og elever med
arabisk som morsmal spesielt. Hovedmalet mitt er & gi et bidrag innenfor dette
forskningsfeltet ved a belyse et viktig tema fra flere perspektiver der det er mulig.

Med denne masteroppgaven gnsker jeg a undersgke hvordan norskundervisningen legges opp
for & oppleves inkluderende for tospraklige elever med arabisk som morsmal i
ungdomsskolen. Jeg er ikke ute etter & male effekten av opplaringen eller laereres praksis,
men heller a fa kunnskap om hvordan deltakerne tilrettelegger og reflekterer rundt
tilrettelegging og inkludering av tospraklige elever i norskundervisningen. Min
problemstilling lyder dermed som falger: Hvordan legges det til rette for inkludering av

tospraklige elever med arabisk som morsmal i norskundervisningen?

Ved a eksplisitt beskrive elevene som tospraklige i problemstillingen, sikter jeg mot elever
med arabisk som farstesprak og norsk som andresprak. Elevene kalles for tospraklige nar de
har arabisk som morsmal, lzerer norsk, og bruker de to sprakene selv om de ikke behersker

norsk i like stor grad som arabisk.

Jeg har valgt et kvalitativt forskningsdesign der jeg benytter meg av to
datainnsamlingsmetoder. For at problemstillingen skal kunne besvares, ma jeg ta i bruk to
ulike metoder. Observasjon er den ideelle metoden til & finne ut av hvordan tilretteleggingen
skjer i norskundervisningen. Pa den andre siden er intervju datainnsamlingsmetoden som vil
fa frem deltakernes refleksjoner rundt arbeidet med tilrettelegging og inkludering i

norskundervisningen.

Problemstillingen legger opp til bruk av flere teoretiske begreper. «Inkludering» star sentralt
som et viktig begrep i masteroppgaven. Antonymet, «ekskludering», vil veere et like relevant
begrep i diskusjonen av tilrettelegging av norskundervisningen med tanke pa tospraklige
elever med arabisk som morsmal. For denne gruppen elever vil det veere viktig & se pa deres
spraklige repertoar, og hvordan det brukes i norskundervisningen, derfor blir begrepet
«transspraking» ogsa sentralt (Garcia & Wei, 2019). | problemstillingen brukes ordet

«tilrettelegging», og dette innebefatter ulike strategier og undervisningsformer.



1.4 Tidligere forskning

Denne delen inkluderer tidligere forskning om norsk som andresprak (1.4.1), tospraklig

fagopplaering (1.4.2) og tidligere masteroppgaver om flerspraklighet i skolen (1.4.3).

1.4.1 Norsk som andresprak

Forskning pa norsk som andresprak er et stort, men begrenset felt. Tradisjonelt har norsk som
andresprak naturlig nok vert opptatt av norsk som et andresprak. Her blir elever tradisjonelt
omtalt som minoritetsspraklige. Tidligere forskning pa denne gruppen har veert knyttet til alle
aldere, alt fra barnehagen, skolen, og til voksenopplaringen (E. Ryen, 2010; Tonne & Palm,
2015). Hovedtyngden innen andrespraksfeltet er forskning pa barn i grunnskolealder, og
spesielt de yngste arstrinnene. Pa den andre siden er omfanget minst nar det gjelder eldre
elever fra ungdomsskolen og oppover. Andrespraksforskningen kan deles inn i tre
utviklingslinjer (Golden, Kulbrandstad & Tenfjord, 2007, s. 13). Den farste utviklingslinjen
undersgker innlarerspraket, mens mgtet mellom sprak og kultur er tema for den andre
utviklingslinjen. Den tredje utviklingslinjen er den didaktiske linjen, som ogsa er den mest
relevante linjen for min studie. Sistnevnte er den minst omfattende forskningsretningen, og
det er her klasseromsstudier star sentralt (E. Ryen, 2010, s. 68). En klasseromsstudie er
praksisner kvalitativ forskning som gir oss kunnskap om hva som faktisk skjer i et
klasserom. Eksempler pa slike studier er Palm og Lindquist (2009) og Myklebust (1993).
Arbeid i klasserommet inkluderer forskning pa lesing, skriving, ordlaering og
grammatikkundervisning (Tonne & Palm, 2015, s. 313). Innenfor forskning pa ordlearing og

ordforrad for andrespraksinnlerere, er Golden (2014) en sentral forsker pa feltet.

Innenfor den didaktiske linjen er det flere som har veert opptatt av flerspraklighet som en
ressurs for & lzere norsk. Danbolt og Hugo (2012) har i sitt prosjekt studert fire flerspraklige
elevers lese- og skriveopplearing pa barnetrinnet, der formalet har veert a utvikle
arbeidsformer som inkluderer elevenes morsmal. Prosjektets to forutsetninger gar ut pa a
styrke samarbeidet mellom flerspraklige elever og foresatte, og se pa elevenes morsmal som
ressurs i opplaringen (Danbolt & Hugo, 2012, s. 84). Metoden de brukte for & fremme
elevenes morsmal og synliggjare flerspraklighet i klassen, var a bruke bilder tilknyttet til
norske ord i undervisningen. Det skapte en interaksjon mellom lererne, elevene og de

foresatte, fordi ordene ble ukentlig oversatt fra norsk til morsmal ved hjelp av elevenes



foresatte. At elevenes hjemmesprak fikk plass i opplaringen var positivt for elevene, og det

ga dem anerkjennelse blant medelevene.

Palm og Lindquist (2009) gjennomfarte et kvalitativt prosjekt som omhandler tospraklig
opplering pa barnetrinnet (Palm & Lindquist, 2009). Forskerne drgfter hvordan Tagyen skole
i Oslo organiserer oppleeringen nar andelen minoritetsspraklige elever er 95 %. Det |a fire
spgrsmal til grunn for prosjektet, hvor sparsmal tre omhandlet samarbeidet mellom
tospraklige og norskspraklige lerere (Palm & Lindquist, 2009, s. 19). Det kommer frem at
flere lzerere ikke vet hva som skjer i den tospraklige fagoppleringen, men at de stoler pa at

kollegaene gjar det de har blitt enige om (Palm & Lindquist, 2009, s. 46).

Myklebust har i sin studie fra 1993 ogsa dokumentert utfordringer ved et samarbeid mellom
tospraklige leerere og norsklarere pa andre barneskoler (Myklebust, 1993). Skolen i denne
studien ligger i Oslo, og her var noen av skoletimene avsatt til tospraklig urdu-
norskundervisning. Myklebust gjorde observasjoner av den spraklige tilretteleggingen av
undervisningen pa norsk og urdu, og resultatet fra observasjonene viser at en svert liten del
av undervisningen foregikk pa urdu. | tillegg viser analyser av klasseromsdataene at elevenes
morsmal ikke ble utnyttet i faglig sammenheng, og at elevene med norsk som andresprak
ikke deltok i kommunikasjonssituasjoner i like stor grad som majoriteten. I 2006
gjennomfarte Myklebust enn annen undersgkelse tilknyttet et starre prosjekt om
begynneropplaring av elever med norsk som andresprak. Resultatene her viser at elevene
fortsatt mater en enspraklig skole som tar lite hensyn til elever med norsk som andresprak i
klassen (Myklebust, 2006, s. 221). I tillegg viser undersgkelsen at det er lite samarbeid
mellom den tospraklige lereren og de andre lzererne, men at leererne forholdt seg positive til

elevmangfoldet.

Det finnes en god del forskning om inkludering av ulike elevgrupper i skolen. Innenfor
andrespraksfeltet derimot, er det sveert lite forskning pa inkludering av tospraklige elever i
norskundervisningen, og spesielt elever med arabisk som morsmal. Av de fa undersgkelsene
vi har om inkludering av tospraklige elever er den svenske doktoravhandlingen til Nilsson
(2017). Den handler om hvordan nyankomne elever opplever inkludering i overgangen fra en
innfaringsklasse til en ordingr klasse. Metoden som blir brukt er deltakende observasjon og
intervjuer. Resultatene fra forskningen er at nyankomne elever fgler seg ekskludert, fordi

undervisningen ikke er tilrettelagt pa individniva. | tillegg oppfatter elevene overgangen fra



innfgringsklasse til ordinzr klasse som vanskelig (Nilsson, 2017). Masteroppgaven til
Wangen (2015) er ogsa inne pa temaet inkludering av tospraklige elever, fordi hun

undersgker hvordan tospraklige barneskoleelever opplever tospraklig opplering.

1.4.2 Tospraklig fagoppleering

Tospraklig fagopplaring dreier seg om opplering i ulike fag bade pa morsmalet og norsk.
Lerer og elev veksler mellom sprakene, og det gir en larer fordelen a tilpasse vanskegraden
pa leerestoffet (Engen & Ryen, 2009, s. 45). De tospraklige leererne og elevene som mottar
tospraklig fagoppleering regnes som sentrale aktgrer i norskundervisningen. Engen og Ryen
(2009) tar i en artikkel for seg lerermangfoldet, og spesielt tospraklige laereres plass i skolen.
Den historiske oversikten som de presenterer, viser at skolene krever kompetanseheving av
tospraklige lerere i skolen. Samtidig har endringene i Opplaeringsloven svekket betydningen
av den tospraklige oppleeringen, noe som igjen kan fare til et mindre behov for tospraklige

leerere i det lange lap.

I Norge har vi forskning pa tospraklige leerere fra Dewilde (2013). Hun studerer i sin
doktoravhandling hvordan tospraklige leerere samarbeider med andre lzrere i undervisningen
av tospraklige elever. Med samarbeid menes det her handling og samhandling, og
samarbeidsmuligheter og utfordringer. Det er en kvalitativ studie av to tospraklige laerere ved
henholdsvis en barneskole og en ungdomsskole. De tospraklige leererne er flerspraklige, men
arabisk og somali er deres morsmal. Studien gar ut pa a studere de to leererne, men ogsa deres
samarbeid med andre ved & skygge dem i skolesammenheng. Den metodiske tilnaermingen
bestar ogsa av lydopptak av samtalene de tospraklige laererne har med andre. Studien viser at
det er en forskjell i lerernes akademiske bakgrunn og kvalifikasjoner. Blant funnene er
mangel pa kontinuerlige samtaler og diskusjoner, samt mangel pa fragmentering og
kontinuitet i tospraklige leereres arbeid. Et annet funn er at samarbeidsrutiner som direkte og
indirekte samarbeid mellom leerere, ikke ngdvendigvis farer til sammensetning av en

gjensidig forstaelse med hensyn til hvordan de skal mate behovene til tospraklige elever.

Tidligere har Ryen, Wold og Pastoor (2009) gjennomfart en undersgkelse i samarbeid
mellom Nederland og Norge om spréaklaring i en multikulturell kontekst (E. Ryen, Wold &
Pastoor, 2009). Denne studien er en etnografisk kasusstudie pa barneskolen der

skoleledelsen, tospraklig leerer og minoritetselever ble intervjuet. Observasjon ble ogsa brukt



som innsamlingsmetode, men da kun av klasser og grupper den tospraklige leereren deltok i
eller hadde ansvar for. Undersgkelsen viser at elevenes morsmal ble trukket inn i
undervisningen pa til dels ulike mater, og bruken var beskjeden innenfor de deltakerskolene.
Flere studier har til na vist at det ikke finnes én mate a arbeide med tospraklige elever, og at
det ikke har kommet frem en ideell undervisningsmetode. Derfor er det viktig a undersgke
hvordan undervisningen kan tilrettelegges for at tospraklige elever skal fale seg inkludert i
fellesundervisningen. Mitt bidrag til dette feltet er at jeg far frem hvordan to ulike skoler
legger til rette for en inkluderende norskundervisningen for en bestemt gruppe med
tospraklige elever. Dette vil jeg diskutere fra ulike perspektiver, da jeg intervjuer

skoleledelsen, norsklzrere, tospraklige lzerere og tospraklige elever.

1.4.3 Tidligere masteroppgaver

Av de tidligere masteroppgavene som har vert publisert, er det serlig tre som er relevante for

masteroppgaven min. Alle tar for seg temaet flerspraklige elever i skolen.

Rimer (2019) har gjennomfart en etnografisk studie av transspraklige praksiser blant sent
ankomne minoritetselever pa en videregaende skole. Studien forsgker a fa frem hvordan
sprakopplaeringen kan tilpasses for denne elevgruppen, altsa hvordan det legges til rette for
bruk av flere sprak i norskundervisningen. Med et kvalitativt forskningsdesign brukte hun
deltakende observasjon og semistrukturerte intervjuer med elever som primerdata, og
leererintervjuer og uformelle samtaler som sekundaerdata. To av deltakerne hadde arabisk som
morsmal. Hovedfunnet i denne studien viser at det er lite laererstyrt tilrettelegging for bruk av
elevers spraklige repertoar i undervisningen (Rimer, 2019). Elevene trekker selv veksler
mellom sprak uten en eksplisitt oppfordring til det i klasserommet, bade i observerbare og
ikke observerbare praksiser. | en slik naturlig setting fremmer transspraking forstaelse og
kommunikasjon, og virker derfor hensiktsmessige. Pa den andre siden har ikke alle elevene et

metaperspektiv pa hvordan de laerer, og er skeptiske til bruk av transspraklige praksiser.

Abuawad (2019) skriver om kultursensitiv undervisning i sin samfunnsdidaktiske
masteroppgave. Elevenes kulturelle og spraklige bakgrunn star sentralt, da hun undersgker
hvordan dette kan anvendes som ressurs i et mangfoldig klasserom. Metodene hun har
benyttet seg av er deltakende observasjon av undervisning, og semistrukturerte intervjuer av

leerere og elever. Utvalget er fra en mottaksklasse pa ungdomsskolen, og en innfgringsklasse



pa videregaende skole, begge utenfor Oslo. Deltakerne besto blant annet av elever med
arabisk som morsmal, og med Abuawads sprakkunnskaper kunne hun gjennomfare disse
intervjuene pa elevenes morsmal. Dette gjorde kommunikasjonen enklere mellom intervjuer
og deltakere, samt ga det studien rikere data. Det var flere funn i studien, men et sentralt funn
er at leereren forstar kultursensitiv undervisning som en undervisning som anvender og
anerkjenner elevenes spraklige og kulturelle bakgrunn. Elevene opplever at denne typen
undervisning gir muligheter for leering og mestring fordi den tar utgangspunkt i deres
bakgrunn, kunnskapsressurser og referanserammer (Abuawad, 2019). Et annet funn er at den
gkte deltakelsen blant elevene bidrar til at de opplever & bli inkludert, og derfor fale en

tilhgrighet til fellesskapet.

Amro (2017) utforsker skriveopplaringen for en nyankommen tospraklig elev i 4.klasse. Det
som undersgkes er hvordan transspraklig skriving brukes og oppleves i mgte med tospraklige
elever i klasserommet. Hun har et kvalitativt forskningsdesign, der metodene er deltakende
observasjon, lydopptak av undervisningen og semistrukturerte intervjuer. Deltakerne er en
norsklerer, en tospraklig assistent, en leerer i grunnleggende norsk, og en nyankommen elev
med arabisk som morsmal. Arabisk blir brukt som intervjusprak i intervjuene med den
tospraklige assistenten og eleven. Amros studie viser at bruk av transspraklig pedagogikk gir
muligheten til en tilpasset norskopplearing for nyankomne elever. Eleven i denne studien far
med det finne sin egen stemme og veere en del av fellesskapet, noe som alle deltakerne
opplevde som positivt (Amro, 2017). Dette skjedde i samarbeid mellom norsklereren og den
tospraklige assistenten, da deres kompetanse supplerte hverandre. Et annet funn er at
norsklareren gjennom bruken av ulike transspraklige praksiser kan gi den tospraklige eleven

muligheten til & delta i klassefellesskapet.

Disse masteroppgavene inspirerte meg til & gjennomfare en klasseromsstudie av elever med
arabisk som morsmal i norskundervisningen. Mens Rimer (2019) undersgkte hvordan
norskundervisningen tilrettelegges for bruk av flere sprak, undersgker jeg tilrettelegging for
inkludering av tospraklige elever. Dette vil ogsa inkludere transspraklige praksiser. Maten
Abuawad (2019) og Amro (2017) bruker sin flerspraklige kompetanse i intervjuene inspirerte
meg til & gjere det sammen, samt at jeg velger a bruke min kompetanse i arabisk til
observasjonene ogsa. Det er en ressurs fa har hatt tilgang til tidligere, derfor har bruk av tolk i
arbeidet med minoritetsspraklige elever statt sentralt. For eksempel bruker Dewilde

tospraklige assistenter for a fa tilgang til det arabiske datamaterialet i doktoravhandlingen sin
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(Dewilde, 2013, s. 15). Det samme gjelder Daugaard, da hun observerer og intervjuer
arabisktalende elever pa deres morsmal (Daugaard, 2015, s. 80). Oversettelsene er
gjennomfart i samarbeid mellom forskeren og morsmalslaereren gjennom en felles
betydningsskapende prosess. Behovet for forskning pa andresprakselever er fortsatt stort, da
forskningen vi har i Norge er sparsom. En masteroppgave om tospraklige elever med arabisk

som morsmal vil derfor veere et bidrag i feltet norsk som andresprak.

Klasseromsstudiene som er nevnt ovenfor, diskuterer blant annet hvordan undervisningen
tilrettelegges for tospraklige elever i skolen. Tidligere forskning dreier seg ofte om
undervisning av minoritetselever i den tospraklige fagopplearingen eller i helklasse, enten pa
barnetrinnet eller videregaende skole, og ikke en kombinasjon av de to
undervisningsformene. Masterprosjektet mitt har som mal a koble hvordan det tilrettelegges
for inkludering av tospraklige elever i norskundervisningen pa ungdomsskolen, og kobler

dermed den tospraklige undervisningen med norskundervisningen for a fa et helhetlig bilde.

1.5 Oppgavens oppbygging

Denne masteroppgaven bestar av fem kapitler. | dette kapittelet har jeg redegjort for
bakgrunnen for valg av tema til forskningen, og presentert problemstillingen og tidligere
forskning. Teorikapittelet tilsvarer kapittel 2. Her presenterer og diskuterer jeg relevant teori
som vil danne det teoretiske grunnlaget for a besvare problemstillingen. Det vil bergre temaer
som forstaelser av flerspraklighet, sprakideologier og inkludering. Kapittel 3 er der jeg
forklarer metodologien bak forskningen. Her tar jeg for meg forskningsdesign, utvalg,
datainnsamlingsmetoder, analyse av data, forskningens troverdighet og forskningsetiske
overveielser. Analyse av prosjektets funn danner kapittel 4. Her vil forskningsdataene fra
observasjoner og intervjuer bli analysert. | det femte og siste kapittelet diskuterer jeg
prosjektets funn i lys av teori, tidligere forskning og politiske dokumenter, og avslutter med

implikasjoner og forslag til videre forskning.



2 Teorl

| kapittel 2 gjer jeg rede for det teoretiske rammeverket som er relevant for masterprosjektet.
Her presenterer jeg begreper og teoretiske perspektiver som vil brukes i oppgavens
diskusjonskapittel. Kapittelet er delt inn i tre deler: Forstaelser av flerspraklighet i

opplaringen (2.1), sprakideologier (2.2) og inkludering (2.3).

2.1 Forstaelser av flerspraklighet i oppleeringen

Tospraklige og flerspraklige individer lerer og bruker sprak pa andre mater enn enspraklige.
Dette delkapittelet handler om forstaelser av flerspraklighet i opplaringen, og viser til ulike

tospraklige opplaeringsmodeller. Avslutningsvis vil jeg ga neermere inn pa transspraking.

2.1.1 Tre tospraklige opplaeringsmodeller

Det finnes ulike syn pa tospraklighet, noe som gjenspeiler ulike opplaeringsmodeller. For &
forsta hvordan skoleledelsen og lzrere legger opp norskundervisningen, er det viktig a skape
et teoretisk rammeverk som inkluderer ulike sprakopplaringsmodeller. Det er viktig & forsta
hvordan elever ser pa sin flerspraklige kompetanse, og dermed er det essensielt a vise til ulike
perspektiver og forstaelser av flerspraklighet. Deres skolebakgrunn og forhold til morsmalet
kan vere faktorer som pavirker elevenes bruk av flere sprak i undervisningen (Danbolt &
Hugo, 2012). Minoritetselever som larer norsk som et andresprak, og spesielt de eldre barna,
har etablert seg en referanseramme med viktige redskaper for innleeringen av et sprak.
Tidligere har forskere hevdet at tospraklighet er hemmende i sprakleringen, mens nyere syn
betrakter tospraklighet som en ressurs (Engen & Kulbrandstad, 2004, s. 168; Garcia & Wei,
2019, s. 71). Dette delkapittelet vil belyse tospraklige opplaeringsmodeller av Cummins, og
Garcia og Wei. Naermere bestemt presenterer jeg modellen for tospraklighet og
hjernekapasitet, modellen for gjensidig tospraklig avhengighet og til slutt modellen for

dynamisk tospraklighet.

A betrakte tospréklighet som hemmende for sprakopplaringen, er fortsatt en utbredt teori
blant lzerere den dag i dag (Engen & Kulbrandstad, 2004, s. 168; Garcia & Wei, 2019, s. 71).
En slik tankegang illustreres i modellen som kalles for «The Separate Underlying

Proficiency». Det er en gammel folketeori om tospraklighet som antar at hjernen har en viss
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spraklig kapasitet tilgjengelig, og at innlaeringen av et sprak vil skje pa bekostning av et annet
(Cummins, 1980, s. 92). Dette kan illustreres i form av to ballonger, og har derfor ogsa fatt

navnet «Ballongteorien». | Figur 1, star sprak 1 for morsmalet, og sprak 2 for andrespraket.

|

|
|
Sprak 1 Sprak 2 Sprak 1 Sprak 2

Figur 1: Folkelig teori om tospraklighet og hjernekapasitet

Figuren er en illustrasjon av hjernekapasiteten og spraklageret i hjernen. Hver ballong
symboliserer et sprak, da ferstespraket og andrespraket blir holdt separat i hjernen (Baker,
1988, s. 171). Nar en ballong blases opp blir det mindre rom for den andre ballongen, fordi
sprakene blir sett pa som to uavhengige enheter. Dette viser hvordan hjernen jobber nar man
tilegner seg et nytt sprak. En langsom innlaring av sprak 2 vil skje pa bekostning av sprak 1,
og derfor er det negativt a veere to- eller flerspraklig ifglge ballongteorien. Dette synet pa

tospraklighetsoppaering har mottatt mye kritikk, blant annet av Cummins (1980).

Cummins utarbeidet teorien «Common underlying Proficiency Model» som en motsats til
oppfatningen av tradisjonell tospraklighet. Som illustrert i figur 2, beskriver modellen
tospraklighet som et isfjell med to topper og en felles basis. Sprak 1 og sprak 2 har den
samme kognitive bakenforliggende kilden. Det gjer flerspraklighet mulig, fordi uansett hvor
mange sprak man bruker, er alle koblet til den felles grunnleggende sprakevnen (Cummins,
1980, s. 95).



Felles grunnleggende sprakevne

Figur 2: Spraklig gjensidig avhengighet

Modellen viser at det er en spraklig avhengighet mellom sprak 1 og 2, da sprakene ikke blir
lagret separat i hjernen. Her er elevens farstesprak og andresprak stgtteapparater i
sprakinnlaringen og ikke konkurrenter om plass i hjernen slik som ballongteorien. Figuren
viser at sprékene er adskilt p& overflaten, men er en del av en og samme tankekilde. A bruke
de grunnleggende ferdighetene som tale, lytte, lese og skrive pd morsmalet og andrespraket
bidrar til & utvikle hele det kognitive systemet sa lenge eleven ikke blir tvunget til & bruke et
svakt utviklet andresprak (Engen & Kulbrandstad, 2004, s. 169). Det er fordi erfaringer fra
morsmalet skal styrke og fremme utviklingen av andrespraket. At farstespraket er godt
utviklet, vil lette pa innlaeringen av andrespraket (Engen & Kulbrandstad, 2004, s. 170;
Krulatz, Dahl & Flognfeldt, 2018, s. 38).

Cummins sin isfjellmetafor har hatt stor betydning for flerspraklighetsfeltet, men utfordres na
av blant andre Garcia og Wei (2019), som bruker «spraklig repertoar» for & synliggjere at de
spraklige ressursene til tospraklige individer er mer komplekse enn to is-topper. Garcia
betrakter tospraklighet som dynamisk, altsa i endring og utvikling, og kobler det opp mot
transprakingsteorier som jeg vil diskutere nermere i 2.1.2 (Garcia, 2009, s. 53; Garcia &
Wei, 2019, s. 31). En slik tankegang gar bort fra ideen om to adskilte sprak, og retter
oppmerksomheten mot et spraklig kommunikativt repertoar slik som i figur 3 (Garcia, 2009,
s. 53; Garcia & Wei, 2019, s. 31). | en dynamisk opplaringsmodell blir hele elevenes
spraklige repertoar sett pa som ressurs uansett hvor mye fra et sprak man kan. Pilene i figuren

under indikerer ikke en retning, men viser et simultant mangfold av sprak.
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Figur 3: Dynamisk tospraklighet

Dynamiske tospraklighetsmodeller vektlegger bruk av hele det spraklige repertoaret uten
grenser mellom sprakene. De tilgjengelige spraklige ressursene kan brukes i undervisningen
selv om en laerer ikke behersker elevenes morsmal. Ut fra et slikt syn, danner transspraking

en viktig innfallsvinkel til analysearbeidet i denne masteroppgaven.

2.1.2 Transspraking i oppleaeringen

Transspraking, eller translanguaging pa engelsk, er ingen ny praksis, men har tidligere veert
undertrykt eller skjult av tradisjonelle definisjoner av sprakleering (Canagarajah, 2020, s. 6).
Begrepet transspraking stammer fra det walisiske ordet trawsieithu, og ble opprinnelig
formulert av Williams (Garcia & Kleifgen, 2010, s. 63; Garcia & Wei, 2019, s. 36; Paulsrud,
Rosén, Straszer & Wedin, 2017, s. 12). Den opprinnelige betydningen av ordet dreier seg om
en pedagogisk praksis, der elever ble bedt om a veksle mellom ulike sprak, og bruke ett sprak
for & forsterke det andre. Transspraking innebarer altsa bruk av mer enn ett sprak for a
tilpasse de kommunikative behovene best mulig (Krulatz et al., 2018, s. 63). Helhetlig blir
begrepet brukt for & forstd sprak og opplering av flerspraklige elever, og ser pa alle

sprakkunnskapene til elevene som en ressurs.

Garcia og Wei argumenterer for at transspraking ikke handler om bruken av to separate
sprak, men heller at transspraking dreier «seg om nye sprakpraksiser som synliggjar den
komplekse sprakutvekslingen mellom mennesker med forskjellige historier» (Garcia & Wei,

2019, s. 37; kursiv i originalen). Det handler om evnen til & koble ulike spraktrekk, og veksle



mellom sprak i vedkommendes spraklige repertoar. Det vil si at ulike spraktrekk er i relasjon
til hverandre, og sammen danner en helhet. Transspraking som en pedagogikk i skolen
bygger pa elevers sprakpraksis, og handler om bruk av alle tilgjengelige spraklige ressurser
som et verktgy for bedre forstaelse og lering (Krulatz et al., 2018, s. 139). Det er spesielt
viktig for tospraklige elever, da undervisningen har som mal a bygge pa elevenes spraklige
styrke (Garcia & Wei, 2019, s. 106). Samhandlingen med flytende sprakpraksiser handler
ikke bare om muntlig samhandling, men omfatter ogsa andre modaliteter som skriving og
multimodalitet (Garcia & Wei, 2019, s. 42). Transspraking i skriving er en vanlig praksis og
har veert det over lang tid, og dagens teknologi gir rom for & selv forsta og bli forstatt bade
muntlig og skriftlig. En kombinasjon av sprakene vil kunne bane vei for videre leering hos
tospraklige elever, fordi «both languages are needed simultaneously ... each language is used
to convey a different message» (Creese & Blackledge, 2010, s. 108). Meningen i en

sammenheng vil bli klar ved bruk av hele elevens spréaklige repertoar.

| mange land praktiseres fortsatt enspraklig oppleering, der kun majoritetsspraket blir brukt i
undervisningen og morsmalet nedprioritert. Pa den andre siden har vi det som kalles
tospraklig oppleering i norsk skole. Det er ikke en full tospraklig opplaering, men kun en
overgangsfase der eleven far hjelp med faginnhold og spraklaring, pa to eller flere sprak
frem til eleven har «tilstrekkeleg dugleik» (jf. 1.2). En slik undervisning vil gi rom for at
elevene kan bruke deres sprakressurser i oppleringen. I skolesammenheng kan elever selv
styre sin transspraking ved a ta kontroll over egen lzring. Avhengig av kontekst kan en
eleven velge hvordan og nar hen vil bruke sitt spraklige repertoar. Elever seg imellom kan
transsprake muntlig eller skriftlig for a skape mening ut av en setting, uavhengig av om
lereren kjenner til sprakpraksisene (Beiler, 2019, s. 15; Iversen, 2020, s. 59). En slik
leeringsprosess kalles for naturlig transspraking (Garcia & Wei, 2019, s. 95). Det er viktig at
en laerer innser viktigheten av transspraking, og at det er en normal praksis blant tospraklige
elever da sprakblandingen ikke vil fare til at de blir spraklig forvirret (Krulatz et al., 2018, s.
139). Transspraking som en spraklig praksis ber derfor ses pa som noe positivt og gunstig for

elevers generelle utvikling.

Transspraking i opplaringen har flere fordeler. Baker (2011) diskuterer fire potensielle
fordeler i opplaeringen ved bruk av transspraking (Baker, 2011, s. 289-290; Garcia & Wei,
2019, s. 80). For det farste mener han at transspraking kan gi en dypere forstaelse av et emne,

fordi da kan man fordgye innholdet ved a diskutere pa et sprak og skrive pa et annet. For det
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andre ser Baker pa transspraking som en hjelp for & utvikle den muntlige kommunikasjonen
av det svakere spraket. Dette kan skje ved at elevene for eksempel gjer store deler av en
oppgave pa sitt sterke sprak, og mindre utfordrende oppgaver pa det svakeste spraket. En
annen trolig fordel er hvordan bruk av flere sprak kan legge til rette for et samarbeid mellom
skole og hjem. Nar eleven kan kommunisere med sine foresatte pa morsmalet om
skolearbeid, vil det kunne fare til en dypere forstaelse og lering. Det vil ogsa kunne gke
interessen for sprak og bidra til et skole-hjem-samarbeid, slik forskningen til Danbolt og
Hugo (2012) viser. Den fjerde og siste fordelen Baker diskuterer er hvorvidt transspraking
kan bidra til & integrere majoritetsspraklige med minoritetsspraklige (Baker, 2011, s. 290).
Fordelen oppstar nar en innlaerer av et sprak med en majoritetsspraklig elev, sa vil
vedkommende kunne utvikle ferdigheter i andrespraket samtidig som hen larer innholdet.
Dermed vil samarbeidet mellom elever i et klasserom kunne bidra til integrering og leering.
Dette kan ogsa overfares til inkludering av tospraklige elever, slik jeg vil ga inn pa senere
(2.3).

Transspraking i undervisningen er krevende. Garcia og Wei (2019) argumenterer for at
lererne uavhengig av deres sprakkompetanse kan legge til rette for en transspraklig
undervisning, og skape et transsprakingsrom (Garcia & Wei, 2019, s. 89, 134). Dette rommet
oppstar nar leereren oppfordrer elevene til & ta i bruk sitt sprakrepertoar gjennom a gi dem
spraklig handlekraft og muligheter for sprakbruk i klasserommet. En lzrer i forskningen til
Beiler (2019) lar eleven bruke det spraket som uttrykker ideene til eleven best mulig. Slik kan
eleven bruke sitt spraklige repertoar i startfasen av en skriveoppgave, og dermed skaper
denne lereren et rom for flerspraklighet i klasserommet (Beiler, 2019, s. 13). Et annet
eksempel pa det er a la elevene bruke et oversettelsesprogram i undervisningen, for 4 oppna
en forstaelse av innholdet i faget (Garcia & Wei, 2019, s. 90). En slik leererstyrt undervisning
kalles for offisiell transspraking (Garcia & Wei, 2019, s. 105). Offisiell transspraking er
organisert av leereren, hvor malet er a inkludere alle elevene i en klasse pa en helhetlig mate.
Torpsten (2018) viser i sin studie om transspraking i svenske flerspraklige klasserom hvordan
transspraking kan ha positive utfall. Et sentralt funn i hennes studie er at
undervisningsmetoder som legger opp til bruk av elevenes spraklige repertoar ga elevene et
bedre forhold til sitt morsmal, samtidig som leeringsutbytte gkte (Torpsten, 2018). Pa tross av
positive utfall av offisiell transspraking i undervisningen, er det ikke en utbredt praksis
(Garcia & Wei, 2019, s. 147). Palmborg (2018) i sin studie av svenske laerere viser at bruk av

flere sprak i klasserommet er bra, men at lerere ikke vet hvordan de skal tilrettelegge



undervisningen med flerspraklige elever i klassen. De vet at offisiell transspraking gir
positive utslag i undervisningen, men de oppga erlig at de «inte anvéander transsprakande

strategier i sin undervisning» (Palmborg, 2018).

Lerere kan ta i bruk ulike strategier for & fremme bruk av transspraking i undervisningen.

En strategi av Blackledge og Creese (2010) er a vise at sprak ikke har faste grenser, og at alle
sprak er ngdvendige for & bringe frem elevenes identitet. Samtidig er det viktig a skape et
inkluderende miljg, altsa at alle sprak er respektert, synlig og satt pris pa i undervisningen
(Krulatz et al., 2018, s. 144; Aamodt, 2017, s. 36). Det kan komme tydelig frem ved 4 ta i
bruk elevenes forkunnskaper som kan fremmes gjennom dialog (Lunde, 2017, s. 66). Iversen
(2020), derimot, viser at transspraking ikke trenger a bety bruk av flere sprak i seg selv.
Transspraking kan ogsa forega pa et og samme sprak, for eksempel «by speaking slowly,
using simple vocabulary, providing short and clear instructions» (lversen, 2020, s. 56). En lik
strategi i undervisningen bidrar til & statte elevene som har en svakere norskkompetanse. En
annen transspraklig strategi er bruken av visuelle hjelpemidler ved & inkludere bilder og
kroppssprak i ordforradslearing (Iversen, 2020, s. 58). En annen tilnerming som kan fremme
en transspraklig pedagogikk er bruken av oversettelsesprogram eller utfyllingsoppgaver pa
tvers av elevenes spraklige repertoar (Creese & Blackledge, 2010, s. 112; lversen, 2020, s.
58). Oversettelse som en strategi gir tospraklige elever muligheten til & leere sprak og innhold
gjennom transspraking, fordi elevene kan ha en grunnleggende begrepsforstaelse pa

morsmalet.

Leerere bruker transspraking pa ulike mater for a differensiere og tilpasse undervisningen til
elevenes nivaer i et klasserom (Garcia & Wei, 2019, s. 133). Spraklig fleksibilitet blir viktig
for at det skal kunne veksles mellom sprak og medier, og dermed drive transspraking
gjennom ulike modaliteter som skriving og lesing. Alle disse strategiene er bidrag til a
inkludere elevene i et flerspraklig klasserom slik at alle skal fgle en tilharighet til

fellesskapet.

2.2 Sprakideologier

Kroskrity (2004) definerer spraklige ideologier som «beliefs, or feelings, about languages as
used in their social worlds» (s. 498). En slik definisjon har som mal a fange opp et bredt

spekter av analysemuligheter, og dermed sette lys pa bade eksplisitte og implisitte forstaelser
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av sprak (Kroskrity, 2004, s. 512). Sprak er nemlig ikke ngytralt og pavirkes av samfunnet,
politikken og historien. Dette pavirker ogsa hvordan sprak anerkjennes i skolen, og dermed
0gsa aspekter ved sprakbruk. A veere tospréklig handler ikke bare om & ha ferdigheter i to
eller flere sprak. Som tospraklig handler det ogsa om hvordan man oppfattes av andre, og

ikke minst hvordan man identifiserer seg selv (Svendsen, 2009, s. 36).

Det vil vaere ulike sprakideologier pa de forskjellige skolene. Hvilken verdi og status et sprak
ilegges er avhengig av hvilken makt skolen har overfor sprakbruk. Pa den ene skolen kan det
vaere press om at alt skal veaere pa norsk og at arabisk kun er et hjelpesprak i et avlukket rom,
kan det pa en annen skole bli henvist til ulike sprak i norskundervisningen. Om skolen tilbyr
elever tospraklig undervisning og tar i bruk deres morsmal, viser det en anerkjennelse og
verdsettelse av minoritetssprak i skolen. Det vil gjere spraket synlig, og det gir dermed
elevenes morsmal status i skolen. | motsetning til et slikt syn kan elevenes morsmal bli skjult
i skolen, og majoritetsspraket vil vaere det eneste «lovlige» spraket (Svendsen, 2009, s. 55).
For eksempel viser Svendsen (2009) at selv om arabisk er et av verdens starste sprak, sa blir
spraket gitt en lav posisjon i den norske skolen (s. 54). Slike holdninger til sprak vil sette en
stopper for at tospraklige elever kan benytte seg av hele sitt spraklige repertoar i
skolesammenheng. En slik ideologi ble tidligere kalt for en nasjonalstatsideologi, da alle
andre sprak enn majoritetsspraket ble sett pa som fremmed (Garcia & Wei, 2019, s. 70).
Elevenes spraklige repertoarer vil veere en ubrukt ressurs hvis flersprakligheten i klassen ikke
synliggjeres og ekskluderes i opplaringen. Slik vil elevene oppleve at deres morsmal ikke
kan brukes som en ressurs i undervisningen. Denne tankegangen gar under sprakideologien

Ruiz (1984) kaller for «Language-as-problem».

Ruiz (1984) tar ogsa for seg en annen sprakideologi, nemlig «Language-as-resource». Denne
sprakideologien betrakter sprak som en ressurs som kan bidra til & lette spenningen mellom
sprak og styrke statusen til sprak (Ruiz, 1984, s. 25). Denne sprakideologien utfordrer den
eldre tankegangen om at kun et sprak skal brukes om gangen, og der minoritetsspraket blir
nedprioritert. Bruken av kun et sprak om gangen har i lang tid preget tospraklige klasserom
(Garcia & Wei, 2019, s. 82). Som tidligere nevnt, ser transspraking pa alle sprakkunnskaper
som en ressurs som en elev kan benytte seg av i undervisningen. Skolen har som oppgave a
skape trygge rom for at elevene kan benytte seg av sine spraklige ressurser fremfor a lage et
skille mellom sprakene (Garcia & Wei, 2019, s. 74). Transspraking distanserer seg fra

tidligere enspraklige ideologier, og er et forsgk pa a gi flerspraklige elever en stemme i



klasserommet (Garcia & Wei, 2019, s. 119). Samfunnet setter begrensninger for sprakbruk,
og den radende sprakideologien pa skolen vil pavirke hvordan elever forholder seg til sitt

spraklige repertoar i oppleeringen.

2.3 Inkludering av flerspraklige elever

Jeg vil i det fglgende gjare rede for inkluderingsbegrepet fra et organiseringsperspektiv
(2.3.1) og et flerspraklighetsperspektiv (2.3.2). | delkapittel 2.3.1, «En skole for alle»,
definerer jeg sentrale begreper ut fra et organiseringsperspektiv. Begrepene vil bli tatt opp
igjen fra et flerspraklighetsperspektiv i delkapittel 2.3.2, «Sprak teller!».

2.3.1 En skole for alle

Tilpasset opplearing og en inkluderende skole er begreper som er sterkt koblet til hverandre.
Prinsippet om tilpasset opplaring er i dag nedfelt i Oppleeringsloven 8 1-3, og gir elever
retten til en oppleering tilpasset deres evner og forutsetninger (Opplaeringslova, 1998).
Allerede i 1975 introduserte myndighetene retten til oppleering etter elevers evner og
forutsetninger (Engen, 2014, s. 67; Fosse, 2014, s. 420). Et voksende fokus pa flerspraklige
elever og spesielt samisk som minoritetssprak, farte til flere tiltak med Mgnsterplanen av
1987. Na fikk spraklige minoriteter rett til morsmalsopplearing, oppleering i norsk som
andresprak, og retten til tospraklig fagoppleering (Engen, 2014, s. 59). Dette fikk begrenset
gjennomslag da skolene ikke var godt nok kvalifisert. Senere med Reform 97 viderefares
tilbudet til elever med svake ferdigheter i norsk, der minoritetselever fikk retten til sarskilt
norskopplaring som ogsa inkluderer morsmalsundervisning og tospraklig fagopplering
(Hvistendahl, 2009, s. 73). Dette var et tiltak for & skape en skole for alle som ogsa er

viderefart i dagens lereplanverk.

Det finnes ikke en allment akseptert definisjon av inkludering. I grove trekk sies det at
inkludering handler om en gkning i elevers deltakelse i undervisning og skolekultur, og en
minimalisering av ekskludering av disse (Haug, 2014, s. 7). Malet er «inkludering av alle
elever i et sosialt fellesskap» (Fosse, 2014, s. 426; kursiv i originalen). Inkludering i skolen
dreier seg om praktisk handling, og det inkluderer fellesskap, deltakelse og utbytte (Haug,
2014, s. 12; Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 188). Med fellesskapet menes det at alle elever tar
del i en klasse. Her kan sarskilt norskopplaering og tospraklig opplering betraktes som

redskap for tilpasset opplearing. Tilpasset opplering er et viktig virkemiddel for inkludering,
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da det kan bidra til deltakelse i fellesskapet. Det gir ingen garanti for leering, men deltakelse
er en forutsetning for leering (Haug, 2014, s. 31). For a sikre utbytte har elevene rett til en
opplaring som er til gagn for dem, for eksempel tospraklig fagopplering for tospraklige
elever. Undervisningen ma kunne ta hensyn til elevenes tidligere skolegang og
skolemotivasjon for at det skal skje en progresjon i elevens utvikling (Haug, 2014, s. 37). Det
gjelder alle fag, og spesielt norskfaget. Kommunikasjonen med elevenes foresatte er et godt
utgangspunkt for a fa tilgang til informasjonen om elevens tidligere lzering. En mulig strategi
for & inkludere eleven i undervisningen er a tilpasse arbeidsoppgavene enten niva- eller
tempomessig. Mange av skolene gir i dag elevene de samme arbeidsoppgavene, men i ulike

mengder tilpasset elevgruppen (Haug, 2014, s. 38).

Inkludering i skolen kan deles inn i tre former (Overland, 2015, s. 33). Den faglige
inkluderingen innebarer en aktiv deltakelse i et faglig fellesskap fra elevenes side. Enkelte
elevers subjektive opplevelse av inkludering inngar under begrepet psykisk inkludering.
Sosial inkludering, derimot, handler om elevenes positive samspill med sine jevnaldrende
som for eksempel ved deltakelse i ulike leeringsaktiviteter i og utenfor klasserommet
(Sederstram, 2011, s. 160). Alle formene for inkludering virker sammen for & fremme laering
i skolen. Det forventes at alle leerere skaper et inkluderende fellesskap i en skole for alle,
samt ivaretar elevenes sosiale og faglige inkludering (Buli-Holmberg, 2017, s. 91). Lareren
ma ta hensyn til mangfoldet i klassen, og ikke tenke pa inkludering etter faglig niva alene.
Elevenes spraklige og kulturelle bakgrunn ma tas i betraktning, og det er laererens jobb &
finne en balanse for at de tospraklige elevene skal fgle seg inkludert i undervisningen. Dette
forutsetter at leereren har kjennskap til elevenes forutsetninger og tilpasser forholdene etter
det. Leereren har en bedre forutsetning for a tilpasse undervisningen nar hen har kjennskap til
elevenes forutsetninger, da de kan ta i bruk elevenes bakgrunn i undervisningen (Buli-
Holmberg, 2017, s. 98).

Det finnes ikke en enkel oppskrift pa en inkluderende undervisning. Tilrettelegging av
tospraklige elevers inkludering i norskundervisningen starter med skoleledelsen. Det er deres
ansvar a sikre kvalitet pa undervisningen og legge opp til inkludering av elevmangfoldet
(Andersen, 2017, s. 134). Bade skoleledelsen og lererne har ansvar for organisering av en
undervisning som er tilpasset elevgruppen, uansett sprakbakgrunn. Det er deres ansvar & gi
elevene den oppleringen de har rett til, samt ha leerere som kan ivareta de tospraklige

elevenes oppleringstilbud. Hovedansvaret til skolelederne er & ha kommunikasjon med alle



aktgrene i skolen for & organisere samarbeid og lgse eventuelle utfordringer (Andersen, 2017,
s. 135). Nar det overordnede malet med undervisningen i en klasse er tilpasset opplearing, kan
lerere benytte seg av ulike differensieringsmetoder for a na malet (Fosse, 2014, s. 423).
Differensiert undervisning kan deles inn i pedagogisk og organisatorisk undervisning (Engen
& Lied, 2011, s. 61). Farstnevnte handler om 4 tilpasse undervisningen til elevenes
individuelle forutsetninger innenfor et klassefellesskap gjennom niva-, mengde- eller
tempodifferensiering (Fosse, 2014, s. 423; Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 198). Larere kan gi
oppgaver med ulik vanskelighetsgrad, eller for eksempel gi tospraklige elever lenger tidsfrist.
Organisatorisk undervisning derimot, handler om & gruppere elevene etter deres
forutsetninger, for eksempel klassedeling etter niva (Buli-Holmberg, 2017, s. 110; Engh,
2011, s. 160). Men inndeling av klasser etter niva anbefales ikke i § 8-2 (Oppleringslova,
1998).

2.3.2 Sprak teller!

Tidligere ble manglende ferdigheter i majoritetsspraket utpekt som en ulempe for tospraklige
elever. Elever har blitt tvunget til & laere seg majoritetsspraket for a inkluderes i det sosiale
fellesskapet, da enspraklighet ble sett pa som fremmende for inkludering i skolen (Piller &
Takahashi, 2011, s. 376). En spraklig ideologi med en enspraklig tankegang er sentralt i
ekskludering av elever, spesielt hvis det blir satt sterke grenser mellom sprak (Piller &
Takahashi, 2011, s. 377). | mange klasserom kan det for eksempel henge usynlige pabudsskilt
om at bare majoritetsspraket er tillat som brukssprak i undervisningen (Svendsen, 2009, s.
55). Det vil gjare det vanskelig for elevene a overskride grensene, og innga i en transspraklig
praksis der sprak er flytende. Nar andrespraket er i utvikling, kan transspraking bli brukt for a
inkludere eller ekskludere andre (Garcia & Wei, 2019, s. 96). I norskundervisningen kan
inkludering skje pa ulike premisser, som for eksempel ved valgmuligheter i analyseoppgaver.
De tospraklige elevene kan fa velge og analysere en reklameplakat pa det spraket de gnsker,
men de vil bli bedt om a dele det de kommer frem til med hele klassen (Garcia & Wei, 2019,
s. 136). Dette er et eksempel pa hvordan tospraklige elever gjennom transspraking kan oppna
inkludering i norskundervisningen. Pa den andre siden kan tospraklige elever selv bidra til
ekskludering i undervisningen. Dette vil skje hvis tospraklige elever kun benytter seg av
morsmalet sitt i gruppearbeid seg imellom. Gruppearbeid kan altsa ses pa som en metode for

a oppna inkludering, men samt virke ekskluderende (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 229). Det
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er viktig a skape et godt gruppemiljg slik at for eksempel tospraklige elever med svakere

norskkompetanse ikke skal fale seg som en byrde pa gruppen.

Vygotsky hevder at mennesket leerer i samspill med andre (Vygotsky, 1978). Den
sosiokulturelle teorien til Vygotsky deler utviklingsprosessen inn i tre soner. | den farste
sonen behgver ikke elever hjelp fra andre, og kan mestre arbeidsoppgaver pa egenhand. Den
andre sonen, den proksimale utviklingssonen, er der eleven er i stand til & lzse oppgaver, men
ved hjelp av en medelev eller lzrer, altsa en mer kompetent person (Vygotsky, 1978, s. 86). |
den siste sonen Kklarer ikke eleven & na malet selv ved hjelp av laerer, men det er gnskelig at
eleven oppnar dette i lgpet av skolelgpet. Prinsippene for oppleeringen sier at alle elever skal
ha noe de kan na ut til og som de kan mestre pa egenhand eller sammen med andre. |
klasserommet har elevene tilgang til hverandre og lereren, derfor er det viktig a sette
undervisningen til elevens naermeste utviklingssone for at eleven skal oppleve mestring i
samarbeid med medelever. Den proksimale utviklingssonen er dynamisk og alltid i utvikling i
takt med eleven. Opplevelsen av inkludering er individuell, men det er spesielt viktig &
tilpasse undervisningen til tospraklige elevers spraklige niva som en mate a inkludere dem pa

i norskundervisningen.

Undervisning som ikke tar elevens utviklingssone i betraktning kan fremme ekskludering.
Manglende sprakkompetanse kan fare til at elever ikke mestrer en arbeidsoppgave, og
opplever sprakskam. Sprakskam er en negativ falelse som hemmer laringen ved a oppleve en
spraklig fiasko (Daugaard, 2019, s. 214). En slik fglelse vil pavirke hvordan elevene faler seg
i klasserommet, og kan i verste fall hemme sprakutviklingen. En konsekvens av sprakskam
kan ogsa vere ekskludering. Ved a bruke transspraking kan elevene utvide sin neermeste
utviklingssone, og se at deres sprak er verdifullt (Garcia & Wei, 2019, s. 95). Det er viktig at
lereren samarbeider med en tospraklig leerer for & unnga sprakskam. Det har veert slik at
tospraklige larere har hatt lav status i skolen, og veert lite inkludert i planlegging og
teamsamarbeid (Dewilde, 2013). Mange lerere argumenterer for at de ikke ser meningen
med et samarbeid med tospraklige lzerere nar undervisningen skal tilrettelegges for en
mangfoldig klasse. De tospraklige leererne far dermed kun beskjed om hva de skal gjare, uten

& initiere til et samarbeid for elevenes beste.



3 Metode

| kapittel 3 vil jeg presentere mitt forskningsdesign, og hvilke metoder som er anvendt for a
belyse problemstillingen. Kapittelet starter med forskningsdesignet (3.1), der jeg
argumenterer for forskningstilnaermingen jeg har valgt. Dette blir etterfulgt av en redegjarelse
for utvalg av deltakere i prosjektet (3.2). Jeg beskriver deretter datamaterialets
innsamlingsprosess (3.3), og hvordan dataene har blitt behandlet og analysert (3.3).
Avslutningsvis tar jeg for meg forskningens troverdighet med tanke pa validitet og reliabilitet
(3.4). Helt til slutt reflekterer jeg rundt forskningsetiske overveielser som har oppstatt

underveis (3.5).

3.1 Et kvalitativt forskningsdesign

Kvalitativ forskning har som mal a utvikle forstaelsen av menneskelige opplevelser og andre
fenomener som kan veere knyttet til spesifikke personer eller situasjoner (Brinkmann &
Tanggaard, 2012, s. 12; Dalen, 2013, s. 15; Maxwell, 2005, s. 22). Slik forskning er opptatt
av hvordan noe gjares, oppleves eller utvikles ved a ga i dybden pa fenomener (Brinkmann &
Tanggaard, 2012, s. 11). Det er dermed kvaliteter kvalitative forskere er interessert i, i
motsetning til kvantitative forskere som er opptatt av kvantiteter der egenskaper ofte gis en
tallverdi fremfor tekstform. Et forskningsdesign kan ha ulike metodiske tilnerminger, og i et

kvalitativt forskningsdesign er etnografi et eksempel pa en metodisk tilnerming.

Kortvarige studier av egen kultur betegnes som etnografiske studier, ifglge Fangen (2010, s.
13). Postholm og Jacobsen (2018) mener at etnografi ikke er studien av kultur, men heller en
studie av sosiale handlinger som er identifiserbare for en gruppe som studeres (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 67). Etnografiske studier kan deles inn i mikro- og makroniva (Postholm,
2010, s. s. 48-49). En mikroetnografisk studie har begrenset omfang og varighet, og fokuserer
pa en liten sosial enhet eller aktivitet. | skolesammenheng, kan dette for eksempel forstas som
en gruppe med tospraklige elever i klasserommet. Alle former for datainnsamling er aktuelle

i et kvalitativt forskningsdesign. Vanligvis er observasjon og intervju de mest brukte
datainnsamlingsmetodene, men pa den andre siden mener Blommaert og Jie (2010) at a

sparre kan veere den verste fremgangsmaten i etnografiske studier (Blommaert & Jie, 2010, s.
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3; Creswell & Creswell, 2018, s. 13; Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 39; Silverman, 2011, s.
42).

Under Mi Lenga-prosjektet har mange av masteroppgavene visse kjennetegn. A utforske
problemstillinger om flerspraklighet i fag er et hovedkjennetegn, men prosjektene har ogsa
kreative design der masterstudenten innhenter egne data (UiO, 2020). Noen av
masteroppgavene trekker ogsa veksler mellom eget eller andre spraklige repertoar. Malet
med min masteroppgave er a fa mer innsikt i arbeidet med inkludering og tilrettelegging av
undervisning for tospraklige elever med arabisk som morsmal. Problemstillingen ser pa
hvordan det legges til rette for inkludering av tospraklige elever med arabisk som morsmal i
norskundervisningen. For & besvare denne problemstillingen har jeg valgt en kvalitativ
forskningstilnzrming. Denne tilnaermingen gjgr det mulig & na frem til ansket kunnskap, ved

at den gir en viss apenhet og fleksibilitet rundt valg av innsamlingsmetoder.

Innenfor kvalitativ forskning, finnes det flere ulike metoder man kan benytte. Jeg har valgt
deltakende observasjon og semistrukturert intervju som metode og primerdata, da metodene
sammen bidrar til & gi meg rikere data for & belyse problemstillingen. Postholm og Jacobsen
(2018) skriver at «observasjon tatt i bruk sammen med intervju vil utfylle hverandre som
datainnsamlingsstrategier i kvalitativ forskning» (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 14). Slik
kan en intersubjektiv kunnskap konstrueres mellom forskeren og deltakerne, og fa utfyllende
kunnskap om det man forsker pa. Ved hjelp av observasjon og intervju vil jeg kunne
undersgke hvordan undervisningen tilrettelegges, samt fa frem deltakernes refleksjoner. Mitt
analysemateriale bestar dermed av feltnotater og transkripsjoner som kan kompensere

hverandre for & frembringe et helhetlig bilde fra feltet.

Problemstillingen bidrar til & klargjare at studien er mikroetnografisk. Jeg spesifiserer
problemstillingen ved a vise eksplisitt til at analyseenheten er begrenset til en gruppe av
tospraklige elever med arabisk som morsmal. Det er dermed et naerstudium av en liten gruppe
i et begrenset omrade. Jeg har begrenset utvalget mitt til & gjelde to skoler i en kommune i
Viken fylke, og det er ogsa typisk for et kvalitativt forskningsdesign at feltet er lite og
geografisk begrenset (Moen & Karlsdottir, 2011, s. 16). De nyeste tallene fra 2019 viser at
det var 449 elever i grunnskolen som fikk morsmalsopplering eller tospraklig fagoppleering i
arabisk, i dagens Viken fylke (SSB, 2019). Siden jeg studerer et enkelt tilfelle ved to skoler,

vil designet mitt veere et «one-point-in-time data collection» (Patton, 2014, s. 255). Med et



slikt forskningsdesign gnsker jeg a fa innsikt i et bestemt felt, og ikke ngdvendigvis utvikle

en ny teori.

3.2 Utvalg

Et utvalg i kvalitativ forskning viser til en del av en helhet, altsa et utvalg av en stgrre gruppe.
Omfanget av en studie begrenser hvor stort utvalget er, og det kan besta av én eller flere
deltakergrupper. Det er viktig a finne et utvalg som gjer studien gjennomfgrbar, for a kunne
gi forskeren relevante data (Fangen, 2010, s. 52; Maxwell, 2005, s. 90). Nar man vet hva man
vil studere, er det viktig & konkretisere malgruppen, og spesielt hvilke kriterier de velges etter
(Firebaugh, 2008, s. 18). I mitt tilfelle er det ledelse, lerere og elever. Det finnes flere mater a
velge ut deltakere til en studie pa, og kriterieutvelging er et av disse (Dalen, 2013, s. 47). Et
utvalg basert pa kriterier forutsetter at forskeren har innsikt i fenomenet som utforskes, og
lager kriterier som danner avgrensninger for utvalget. Malet for utvalget er at det skal gi

uttrykk for en starre helhet, uavhengig av hvor mange deltakerne er.

For a fa et utvalg som er kvalifisert for mitt prosjekt, satt jeg opp to kriterier. Et kriterium for
a veere med i prosjektet er at skolen har elever pa ungdomsskolen med arabisk som morsmal.
Det andre kriteriet er at elevene far tospraklig fagopplering i tillegg til norskundervisningen.
Tilgjengelighet er altsa det som bestemmer skolens deltakelse i prosjektet. Min form for valg
av deltakere har veert basert pa kriterieutvelging (Dalen, 2013, s. 47). En kartleggingsrunde i
Viken fylkeskommune farte meg til en rekke skoler studien kan foretas i. | utvalgsprosessen
tok jeg kontakt med flere skoler, bade offentlige og private, med foresparsel om deltakelse i
prosjektet. Tre av fem skoler takket ja, men én av skolene trakk seg. Derfor bestar utvalget
mitt av to skoler, en offentlig skole og en privatskole. Skolene, som jeg har kalt for Humlebi
og Manta, ligger i samme kommune. Humlebi skole har jeg kjennskap til fra tidligere praksis,

men Manta skole er tilfeldig valgt og er en kristen privatskole.

Felles for elevene i studien er at de alle har bodd i Norge i mindre enn fem ar, men dette var
ikke et kriterium. Et annet fellestrekk er at alle elevene har den samme etniske bakgrunnen.
Pa den andre siden er det et tydelig skille mellom elevene i den offentlige skolen og den
private skolen, da elevene i Humlebi skole falger ordiner leereplan i norsk (NOR1-05), mens
elevene ved Manta skole falger «Lereplan i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter»
(NOR7-01) (Utdanningsdirektoratet, 2006).
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Det er ikke gitt hvor stort utvalget bar veere, sa lenge det er tilstrekkelig og tilgjengelig,
derfor har jeg selv begrenset utvalget mitt til & gjelde to skoler hvorav skoleledelsen, to
norsklarere, en tospraklig leerer og to elever er deltakere fra hver skole (Everett & Furseth,
2012, s. 134; Kvale & Brinkmann, 2017, s. 148; Thagaard, 1998, s. 51). Prosjektets deltakere
bestar altsa av tre ulike deltakergrupper innenfor to ulike skoler. Fra hver skole stilte rektor
og avdelingsledere opp til intervju av skoleledelsen. Maryam og Haidar er begge tospraklige
leerere i arabisk pa hver sin skole, og pa bakgrunn av valg av elever ble de spurt om
deltakelse i prosjektet. Til slutt har vi norsklererne som ble valgt pa bakgrunn av at deres
elever oppfyller mine utvalgskriterier. Det er ogsa verdt a nevne at det ikke var andre elever

som oppfylte kriteriene pa verken Humlebi eller Manta skole.

Figuren nedenfor er en oversikt over alle deltakere i prosjektet. Deltakerne og skolene har fatt
fiktive navn for anonymitetens skyld, og forbokstaven til skolene og deltakerne samsvarer for
a gjere det oversiktlig for leseren. Deltakerne fra Humlebi skole har fatt navn som begynner
pa bokstaven H, mens deltakerne fra Manta skole har fatt navn som begynner pa bokstaven
M. Oversikten viser deltakernes navn, sprakbakgrunn, og rolle i skolen. Humlebi skole vil
gjennom hele oppgaven bli markert med grenn i figurer, mens Manta skole vil fa fargen bla

som kjennemerke.

Humlebi skole
Navn Sprakbakgrunn Rolle i skolen
Henrik, mann Morsmal: Norsk Norsklarer
Heidi, kvinne Morsmal: Norsk Norsklarer
Haidar, mann Morsmal: Kurdisk Tospraklig lerer
Undervisningssprak: Arabisk, norsk, kurdisk og persisk
Hawra, jente Morsmal: Arabisk Elevi 10. klasse
Andresprak: Norsk, engelsk i noen grad
Hussain, gutt Morsmal: Arabisk Elevi 9. klasse
Andresprak: Norsk, engelsk i noen grad
Manta skole
Navn Sprakbakgrunn Rolle i skolen
Marianne, kvinne Morsmal: Norsk Norsklaerer
Margrete, kvinne Morsmal: Norsk Norsklerer
Maryam, kvinne Morsmal: Arabisk Tospraklig lerer
Undervisningssprak: Arabisk, norsk
Mahdi, gutt Morsmal: Arabisk Elevi 10. klasse
Andresprak: Norsk, engelsk i noen grad
Mortadha, gutt Morsmal: Arabisk Elevi 10. klasse
Andresprak: Norsk, engelsk og fransk i noen grad

Figur 1: Oversikt over deltakere
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Formalet med figuren er a vise sprakbakgrunnen til bade leerere og elever, og gi leseren en

innsikt i hvem deltakerne i prosjektet er. Utvalget mitt bestar av skoleledelsen fra to skoler,

fire norsklaerere, to tospraklige lerere og fire tospraklige elever. Alle de fire elevene har

arabisk som morsmal, og er i innlaeringsprosessen av det norske spraket. Engelsk er et sprak

alle deltakerne har kunnskap i, i stgrre eller mindre grad. Norsklaererne i den offentlige

skolen har erfaring i arbeid med tospraklige elever med arabisk som morsmal, mens i

privatskolen er det helt nytt. Det henger ogsa sammen med hvor lenge laererne har jobbet som

norskleerere i skolen.

3.3 Innsamling av data

| dette delkapittelet vil jeg presentere hvordan jeg har samlet inn data til prosjektet. Jeg starter

med & gi en oversikt over datamaterialet (3.3.1). Deretter beskriver jeg de ulike metodene

samtidig som jeg forklarer hvordan jeg har brukt disse (3.3.2-3.3.5). Til slutt reflekterer jeg

over min forskerrolle (3.3.6).

3.3.1 Oversikt over datamaterialet

Figuren nedenfor gir en oversikt over innsamlingsprosessen og datamaterialet. Det bestar av

observasjoner og feltnotater, og semistrukturerte intervjuer og transkripsjoner. Det er en

oversikt over datoer for datainnhenting, metode, datamateriale, tid og omfang. Dette er

ramset opp under hver skole.

Humlebi skole
Dato Metode Datamateriale Tid Omfang
04.09.19 | Generell observasjon av skolen Feltnotater 1 side
Intervju av skoleledelsen Transkripsjon 25 minutter 6 sider
04.11.19 | Observasjon av Hawra i norskundervisningen | Feltnotater 45 minutter 1 side
06.11.19 | Observasjon av Hawra i norskundervisningen | Feltnotater 90 minutter 3 sider
06.11.19 | Observasjon av Hussain i Feltnotater 90 minutter 2 sider
norskundervisningen
07.11.19 | Observasjon av Hawra i norskundervisningen | Feltnotater 90 minutter 1 side
08.11.19 | Observasjon av Hussain i Feltnotater 90 minutter 3 sider
norskundervisningen
16.01.20 | Observasjon av tospraklig undervisning for Feltnotater 45 minutter 1 side
Hawra
16.01.20 | Observasjon av tospraklig undervisning for Feltnotater 45 minutter 2 sider
Hussain
16.01.20 | Intervju av Haidar Transkripsjon 25 minutter 8 sider
21.01.20 | Intervju av Hawra Transkripsjon 15 minutter 9 sider
21.01.20 | Intervju av Hussain Transkripsjon 17 minutter 7 sider
23.01.20 | Gruppeintervju av Henrik og Heidi Transkripsjon 60 minutter 18 sider
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Manta skole

Dato Metode Datamateriale Tid Omfang
28.10.19 | Generell observasjon av skolen

Observasjon av norskundervisning i helklasse | Feltnotater 120 minutter | 3 sider
29.10.19 | Intervju av skoleledelsen Transkripsjon 40 minutter 10 sider
29.10.19 | Observasjon av tospraklig undervisning Feltnotater 60 minutter 1 side
04.11.19 | Observasjon av norskundervisning i helklasse | Feltnotater 120 minutter | 2 sider
07.11.19 | Observasjon av norskundervisning i mindre Feltnotater 60 minutter 2 sider

gruppe
16.12.19 | Observasjon av tospraklig undervisning Feltnotater 60 minutter 1 side
21.01.20 | Intervju av Mortadha Transkripsjon 17 minutter 5 sider
21.01.20 | Intervju av Maryam Transkripsjon 20 minutter 4 sider
23.01.20 | Intervju av Margrete Transkripsjon 15 minutter 6 sider
30.01.20 | Intervju av Marianne Transkripsjon 10 minutter 5 sider

Figur 2: Oversikt over datamaterialet

Figuren viser mine steg i innsamlingsprosessen og datamaterialet jeg sitter igjen med.
Forsinkelser i innsamlingen skyldes at to av leererne var fraverende i innsamlingsperioden av
ulike grunner. Derfor er det et langt tidsspenn mellom observasjonene i Humlebi skole og i
intervjuene pa Manta skole. En annen arsak er at det planlagte gruppeintervjuet av

norsklererne pa Manta skole matte gjeres om til individuelle intervjuer.

3.3.2 Pilotstudie

A gjennomfare pilotintervjuer er ngdvendig for & prave ut intervjuguiden, og teste seg selv i
prosessen (Dalen, 2013, s. 30). Pilottesting av intervjuer gir intervjueren muligheten til a
beregne hvor lang tid et intervju vil ta (Creswell & Creswell, 2018, s. 154). Det er viktig for &
se om spgrsmalene virker pa den bestemte gruppen, da det kan gi forskeren innsikt i hvilke
forandringer som eventuelt ma gjgres (Maxwell, 2005, s. 93). For a sette meg inn i rollen som
intervjuer, og teste ut intervjuguiden til fire deltakergrupper, gjennomfarte jeg fire
pilotstudier. De ulike deltakergruppene krever ulike tilpasninger, der sprak er et av disse. De
fire intervjuguidene piloterte jeg pa tre ansatte fra Universitetet i Oslo, en norsklarer, en
tospraklig lzerer, og en tospraklig elev i skolen, som alle hadde samme kriterier som utvalget.
A prave ut en intervjuguide bidrar til & styrke validiteten i hayere grad (Creswell & Creswell,
2018, s. 154; Dalen, 2013, s. 97). Bruk av lydopptaker ga meg muligheten til & ga gjennom
og hgre pa intervjuene i etterkant, noe som oppklarte at jeg ubevisst stilte ledende spgrsmal.
For a na ut til alle forsgkte jeg & bruke standardarabisk talemal, men dette gikk jeg raskt bort i
fra etter de farste spgrsmalene, fordi arabiske dialekter er mer utbredt og brukt enn

standardarabisk talemal. Figuren under er en oversikt over pilotstudiene jeg gjennomfarte.



Dato Pilotering

29.08.2019 Pilotstudie: intervju av skoleledelsen
15.01.2020 Pilotstudie: intervju av norsklarer
16.01.2020 Pilotstudie: intervju av tospraklig larer
16.01.2020 Pilotstudie: intervju av tospraklige elever

Figur 3: Oversikt over pilotstudier

Etter prgveintervjuene ba jeg om tilbakemeldinger pa hele intervjusituasjonen og
spgrsmalene spesielt. Med konstruktive tilbakemeldinger innsa jeg relevansen av
spgrsmalene for & besvare problemstillingen. Motivasjonen for a gjennomfgre de virkelige
intervjuene gkte betydelig med de interessante svarene jeg fikk i piloteringen. Det positive
med a ha gjennomfart pilotintervjuer er at jeg fikk tiloakemeldinger pa hva de synes var
uklart, og hvilke ord det var vanskelig for dem & forsta. Dette er spesielt viktig for & unnga
misforstaelser og manglende svar pa spgrsmal, for a kunne besvare problemstillingen i starst
mulig grad. Pilotstudiene resulterte derfor i endring av struktur, spgrsmalsformuleringer og

en mer oppmerksom intervjuer.

Et feltarbeid kan i starten virke krevende og kaotisk. A observere «alt» er lite hjelpsomt hvis
man ikke vet hva man ser etter, men det er et forsgk pa a fa et helhetshilde av feltet
(Blommaert & Jie, 2010, s. 29). Det gjelder a starte i en fase hvor man har et emne i tankene,
0g styre observasjonene ut fra det. Forskeren tilnermer seg feltet som en «outsider» som har
begrenset kunnskap, selv om forarbeidet kan ha sgrget for noe informasjon (Blommaert &
Jie, 2010, s. 26-27). Malet med observasjoner er a ga inn i et felt med apent sinn og uten noen
fordommer eller antakelser, men nerme meg feltet pa en hensiktsmessig mate. Altsa uten det
Blommaert og Jie kaller for «patterns of expectation» (Blommaert & Jie, 2010, s. 29).
Grunnen til det er at forskeren kan unnga a legge merke til interessante fenomener pa grunn
av antakelser som kan ha dannet seg (Maxwell, 2005, s. 45). Med kun ngkkelordene
«tilrettelegging» og «inkludering», og uten et observasjonsskjema var jeg ikke bundet til

bestemte briller, men apen for flere situasjoner og aspekter ved undervisningen.

3.3.3 Etnografiske observasjoner og feltnotater

Observasjon er et av de mest brukte datainnsamlingsmetodene i etnografiske studier.
Metoden gir forskeren muligheten til a studere menneskelig samhandling i original kontekst

ved a veere til stede i feltet. Copland og Cresse (2015) argumenterer for at all observasjon i
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etnografiske studier er i hovedsak apen observasjon (Copland & Creese, 2015, s. 39). Andre
forskere refererer til apen observasjon som ustrukturert og deltakende i ulik grad, mens
observasjonene ikke ngdvendigvis er ustrukturerte. Etnografisk observasjon krever blant
annet detaljert planlegging av nar og hvem man skal observeres (Kleven & Hjardemaal,
2018, s. 46). | mitt mikroetnografiske forskningsdesign hadde jeg et klart formal som jeg
observerte etter, nemlig ngkkelordene «tilrettelegging» og «inkludering», fordi observasjon
er en selektiv prosess (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 45). Disse ngkkelordene er valgt ut for
a belyse problemstillingen til forskningsprosjektet. Dermed er observasjonene jeg utfarte i
feltet bade apne, og til en viss grad strukturerte. For & huske det som ble observert, skrev jeg

feltnotater.

A skrive feltnotater er ikke et entydig arbeid. «An ethnographer is always interpreting and
translating into text what she sees» (Emerson, Fretz & Shaw, 2011, s. 20), og feltnotatene kan
«differ in gaze, length, emotional voice, structure, grammatical coherence and level of
description» (Copland & Creese, 2015, s. 40). | etterarbeidet med tolkning og analyse vil
feltnotatene gi forskeren nyttig informasjon om hva og hvordan en hendelse ble bevitnet. Hva
man skriver i feltnotatene er en utvalgsprosess, hvor det som er viktig blir notert og annet
utelatt. Med apen observasjon er det viktig at forskeren selv observerer, da samme hendelse
kan by pa ulike beskrivelser (Emerson et al., 2011, s. 9). Det er et bevis pa hvordan

observasjon og skriving av feltnotater er en subjektiv prosess.

Feltnotatene er deskriptive og bestar av bade tynne og tykke beskrivelser, fordi en slik
beskrivelse vil kunne bidra til forstaelse av hele hendelsesforlgpet (Fangen, 2010, s. 212).
Tynne beskrivelser gjengir det som observeres, mens tykke beskrivelser far frem forskerens
og deltakernes fortolkninger av det som observeres. Fyldige feltnotater gjgr det mulig for at
handlingene skal sta i kontekst for & forstas (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 67).
Problemstillingen fokuserer pa hvordan det legges til rette for inkludering av tospraklige
elever i norskundervisningen, og med observasjon som metode og feltnotater med tynne og

tykke beskrivelser vil problemstillingen kunne belyses.

For a komme naerme deltakerens virkelighet og fa farstehandserfaringer, er deltakende
observasjon et godt valg (Emerson et al., 2011, s. 1; Fangen, 2010, s. 15; Kleven &
Hjardemaal, 2018, s. 46). A la observasjonen vare &pen for ulike intensjoner, er innenfor

rammen for ustrukturerte observasjoner (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 45). Som deltakende



observatar skriver jeg ned detaljerte feltnotater rundt hva som virker interessant til senere
tolkning, dermed inngar min rolle under ustrukturerte observasjoner. Som forsker,
kombinerte jeg det a skrive feltnotater med a delta i feltet, og denne stilen kalles for
«participating-to-write» (Emerson et al., 2011, s. 23). Alle feltnotatene ble skrevet for hand
med penn og papir, for & holde fokuset pa det jeg observerer. Det ble skrevet hele setninger,
sitater og enkeltord under observasjonen, bade pa arabisk og norsk etter hva som virket
naturlig i settingen. Notatene ble utfylt enten rett etter observasjonsgkten, eller senest samme

dag da hendelsene fortsatt var ferske i minnet.

Det finnes ikke et optimalt tidspunkt for & observere (Patton, 2014, s. 263). Jeg valgte a
observere i en periode uten fokus pa heldagspraver for a fa et bilde av en «normal»
undervisningsgkt. Pa grunn av uforutsette hendelser observerte jeg ogsa i januar, men da var
jeg bevisst pa tidspunkt. Observasjonen skjedde ikke den fgrste uken, men heller i midten av
maneden for a sikre at elevene har fatt tilbake fokuset etter juleferien. Observasjoner kan
oppklares jo lenger forskeren er ute i feltet og observerer (Copland & Creese, 2015, s. 40;
Postholm & Jacobsen, 2017, s. 55), fordi det kan skjule seg ulike intensjoner som ikke ble
observert fra forste gang (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 45). Jeg har derfor observert

norskundervisningen i flere timer for a oppklare eventuelle misforstaelser.

Observasjonen jeg har gjennomfart kan deles inn i to faser: uformell observasjon og
systematisk observasjon. Mitt farste mgte med skolene besto av uformelle samtaler med flere
leerere i skolens kantine, laererveerelse og i gangene. | tillegg matte jeg elevene og fikk et
farsteinntrykk av klassen. Av den uformelle observasjonen noterte jeg ned feltnotater bade
underveis og etter, i tillegg til egne oppfatninger og tanker som er tydelig adskilt i notatene.
De systematiske observasjonene fra Humlebi og Manta ble gjennomfert far intervjuene med
leererne og elevene. Dette ble grunnlaget for hvordan intervjuene er bygget opp, da
observasjon gjar det enklere a se hva som er relevant for a stille gode sparsmal (Fangen,
2010, s. 90).

Kort oppsummert observerte jeg tilsammen syv ganger pa Humlebi skole, og fem ganger pa
Manta skole. Ved & innta rollen som deltakende observater, fikk jeg ferstehandserfaringer og
en direkte samhandling med deltakerne. Det var et forsgk pa a fa en oversikt over

norskundervisningen og den tospraklige fagopplaringen pa begge skolene.
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Det spraklige landskapet pa Humlebi og Manta skole er ulikt, da det spraklige mangfoldet
kommer til syne pa forskjellige mater og i ulik grad. I skolenes offisielle dokumenter skriver
begge skolene at de har inkludering som sin malsetting, og uttrykker det eksplisitt i sine
visjoner og verdier. Observasjonene jeg skrev ned etter mitt farste mgte med skolene
inkluderer omgivelser, elever, eksplisitte tegn pa flerspraklighet og fysiske gjenstander eller
handlinger. Mens Humlebi skole lenge har veert en mangfoldig skole, er mangfold nytt pa
Manta skole. Derfor vil det veere naturlig at skolene bruker ulike strategier for a legge til rette

for inkludering av tospraklige elever i undervisningen.

P& Humlebi skole beskriver ledelsen flerspraklighet som en ressurs, og jobber malrettet med
a anerkjenne og synliggjere det spraklige mangfoldet i skolens fellesarealer. Ved
hovedinngangen til skolen finner vi en hel vegg der «velkommen» star skrevet pa veldig
mange sprak, blant annet arabiske «3\ew s Sal». Ingen ord er mer synlige enn andre, selv om
fargene er ulike pa hvert sprak, er skriftstarrelsen lik. Bruken av ordet «velkommen» pa flere
sprak indikerer at det er et forsgk pa inkludering da elever uansett sprakbakgrunn er
velkommen pa skolen. Det er det farste en elev eller de foresatte ser, og et sa enkelt grep
bidrar til & synliggjere det spraklige mangfoldet pa Humlebi skole. De har ogsa plakater pa
andre sprak i kantinen og pa biblioteket. Det bidrar til & vise det spraklige mangfoldet, og er
et forsgk pa a vise det spraklige fellesskapet. Jeg skulle gjerne lagt til et bilde av veggen, men

av anonymitetshensyn vil jeg ikke legge ved bilder av skolens fellesomrader.

Flerspraklighet er ganske nytt pa Manta skole. En observasjon jeg gjer meg er at det pa
skolen er lite eller nesten ingenting som indikerer at skolen er mangfoldig eller flerspraklig.
All informasjon star pa norsk, men ved hovedinngangen finner man noen bilder av skolens
historie uten tilhgrende tekst. Det spraklige landskapet pa skolen kommer i liten grad
eksplisitt frem, men mer implisitt gjennom ukentlige religigse temaer. Skoleledelsen
beskriver disse temaene som midler som far elevene til & fagle inkludering, tilhgrighet og
anerkjennelse av hverandre, spesielt teamet «respekt» som var temaet uken jeg besgkte
skolen for farste gang. Observasjonene og samtalene med ledelse og laerere pa Humlebi og
Manta skole angaende det spraklige mangfoldet bidrar til a utforme det analytiske fokuset til

denne masteroppgaven.



3.3.4 Semistrukturerte intervjuer

A bruke intervju som metode i forskning vil kunne f& frem dybdekunnskap om hendelser.
Deltakerne kan komme med egne vurderinger, meninger og argumenter rundt et tema. |
tillegg til fortlapende feltsamtaler blir semistrukturerte intervjuer foretrukket i etnografiske
studier (Copland & Creese, 2015, s. 30). Her har forskeren utviklet sparsmal som kan virke
som en intervjuguide til intervjuet, men forskeren er fri til a lede samtalen i den retningen

som gnskes.

Intervjuene jeg har utfert er alle semistrukturerte intervjuer som er gjennomfert ansikt-til-
ansikt for a markere interesse for deltakerne. Jeg ville ikke opptre som en intervjuer, men
heller en samtalepartner for at deltakerne ikke skulle gi meg svarene de tror jeg er ute etter
(Blommaert & Jie, 2010, s. 39; Dalen, 2013, s. 38). Alle intervjuene gjennomfarte jeg selv,
fordi med semistrukturerte intervjuer i motsetning til strukturerte intervjuer spiller
intervjueren en viktig rolle i hvilken retning intervjuet gar og hvilke informasjon som
kommer frem. Som nevnt under pilotstudiene, tilpasset jeg intervjuguidene til fire
deltakergrupper (se vedlegg 1). For a skape en trygg atmosfere startet jeg med innledende
sparsmal, fulgte opp med hovedspgrsmal og avsluttet med avslutningsspgrsmal (Kvale &
Brinkmann, 2017, s. 168). Intervjuguiden til de tospraklige leererne og elevene oversatte jeg
til arabisk. De to siste hovedsparsmalene i hver intervjuguide er formulert pa bakgrunn av
observasjoner. Jeg har brukt observasjonene som utgangspunkt for intervjuspgrsmalene
(Moen & Karlsdéttir, 2011, s. 77).

Under intervjuene tok jeg ikke omfattende notater, men kun fa stikkord og utsagn som kan
veere nyttige til analysen. Notatene har innslag av arabisk nar det blir brukt som
kommunikasjonssprék. A ta omfattende notater kan distrahere intervjusituasjonen og avbryte
flyten i samtalen, ifglge Kvale og Brinkmann (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 206). Jeg
benyttet meg av tekniske hjelpemidler der alle intervjuene ble tatt opp ved bruk av et program
pa telefon kalt for Nettskjema-diktafon, utviklet av Universitetet i Oslo, pa grunn av dens
sikkerhet. I tilfelle det skulle oppsta en feil, brukte jeg ogsa en ekstern opptaker, Zoom F1-
LP, som er en enkel lydopptaker uten internettilkobling. Denne ble kun brukt som en
sikkerhetskopi. Deltakerne ble informert om utstyret for oppstarten av hvert intervju. |
ettertid ser jeg at det var et godt valg a ha en sikkerhetskopi, da Nettskjema-diktafon ikke
hadde spilt inn hele intervjuet med Mortadha. Alle intervjuene ble senere overfart til pc og

transkribert.
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Stedet der intervjuene skal gjennomfares ser jeg pa som en viktig del av selve
intervjuprosessen. Jeg ville at deltakerne skulle fagle seg trygge og ikke truet, derfor var et
rom «som skjermer deltakerne for forstyrrelser» aktuelt (Postholm, 2010, s. 82).
Skoleledelsen pa begge skolene ga selv uttrykk for hvor de ville sitte, mens norsklaererne ble
intervjuet pa et stille rom ved deres kontor. Nar det gjelder de tospraklige leererne og elevene,
valgte jeg a intervjue dem der de har den tospraklige fagopplearingen. Det er et kjent sted for
dem, og der er de ogsa komfortable nar de snakker pa morsmalet sitt. Intervjuene med
Maryam, og de tospraklige elevene ble foretatt pa arabisk, da det er det spraket de foretrakk
selv. Det er flere metodiske utfordringer ved bruk av tolk, derfor ansa jeg det som uaktuelt &
bruke tolk til gjennomfaringen av intervjuene eller til skriftlige oversettelser (Dalen, 2013, s.
29; Martin-Jones, Andrews & Martin, 2017, s. 192). Elevene hentet jeg fra klasserommet
hvor vi gikk sammen til et lite grupperom. Pa denne korte veien fikk jeg innledet en samtale
om skolehverdagen og egne interesser for a skape tillit og dempe det formelle med
intervjusituasjonen. Jeg inntok ogsa rollen som minoritetsspraklig selv ved a vise at jeg «en
av dem, altsa en «insider» (Warriner & Bigelow, 2019, s. 89), da intervju med mennesker
fra andre kulturer kan vaere en vanskelig og krevende oppgave (Kvale & Brinkmann, 2017, s.
173). Under de andre intervjuene med ledelsen og leererne opptrer jeg sa formelt som mulig
for & ikke bli sett pa som en elev grunnet min unge alder. Stemningen og kroppsspraket

observeres og noteres ned for & danne et helhetsinntrykk av intervjuet og intervjusituasjonen.

Jeg intervjuet elevene Hawra og Hussain separat, da de gar i ulike trinn i tillegg til a ha
forskjellige norsklaerere. For Mahdi og Mortadha som har alle undervisningstimer sammen,
passer det a intervjue dem i et gruppeintervju. Mahdi overholdt ingen avtaler, noe som farte
til at intervjuene matte skje individuelt. Det kan veere en fordel og en ulempe, da de na far
muligheten til & uttrykke hva de mener uten a matte ta hensyn til hverandre. Pa den andre
siden er det en ulempe, da de to sammen faler seg tryggere som observert i
undervisningstimer. Etter intervjuet ble det klart at det var en fordel, fordi Mortadha apnet
seg og fortale om falelser. Etter syv avlyste avtaler om intervju med Mahdi pa grunn av hans
fraveer, har jeg ikke hatt muligheten til & mgte ham og derfor vil datamaterialet mitt mangle et
elevintervju. Dette er en begrensning, men jeg har hatt noen uformelle samtaler med Mahdi

og vil ta utgangspunkt i disse.



3.3.5 Transkripsjoner og oversettelse

A transkribere selv blir av flere forskere omtalt som en fordel, med det far man muligheten til
a bli bedre kjent med datamaterialet (Brinkmann & Tanggaard, 2012, s. 34; Dalen, 2013, s.
55; Kvale & Brinkmann, 2017, s. 207). Med flere intervjuer gir transkriberingen meg derfor
muligheten til & fa oversikt, strukturere og kode datamaterialet, da overfgringen av dataene
fra talesprak til skriftsprak gjgr dem bedre egnet for analyse. Transkribering kan ofte
forbindes som et kjedelig og tidskrevende arbeid. Det er ikke et objektivt arbeid (Warriner &
Bigelow, 2019, s. 94), derfor var det viktig a ikke fa ulike innvirkninger pa datamaterialet for
at det ikke skulle pavirke tolkningen. Det skyldes at transkriberingen allerede er en del av
tolkningen til forskeren, og dermed ogsa beaerer med seg forskerens bias (Blommaert & Jie,
2010, s. 59).

Jeg har selv transkribert alle intervjuene jeg har gjennomfart etter egne instrukser, bade pa
norsk og arabisk. Jeg har brukt Microsoft Word til & transkribere, fordi det er et nyttig
verktay ved fargekoding og sgken etter ngkkelord. Etter transkriberingen hgrte jeg gjennom
lydopptaket pa nytt for a forsikre meg om at alt som har blitt sagt er nedfart. Stemmefaring er
ekskludert, fordi det ikke er lett & transkribere og heller ikke relevant i min sammenheng.
Som en start pad analyseprosessen har jeg i etterkant av hvert intervju skrevet ned refleksjoner
og feltnotater rundt dette, for at ikke en mengde informasjon skal ga tapt (Cohen, Manion &
Morrison, 2018, s. 523).

Nar det gjelder intervjuene av skoleledelsen og laererne har jeg transkribert alle meningsfulle
ord. Interaksjoner, smaord og bekreftende ord som «mhm», «ja» og «eh» er utelatt. Grunnen
til det er at jeg fokuserer pa meningsinnholdet i intervjuene og ikke sprakfaringen. Det er en
av grunnene til at jeg har valgt a skrive sa bokmalsnart som mulig i transkripsjonene, i tillegg
til & ivareta deltakernes anonymitet (Tjora, 2017, s. 174). Derfor er det ingen innslag av
dialekt i de norske transkripsjonene. Pa den andre siden skiller transkriberingen av
elevintervjuene pa arabisk seg ut, siden meningen kan ligge i ordene pa dialektform. Derfor
har jeg bevart flere ord pa dialektform for a ikke miste meningen og elevenes autentisitet,
fordi standardarabisk og arabiske dialekter er svart ulike. Det er viktig for & ikke miste
viktige elementer, men jeg ma veaere oppmerksom pa a ikke stigmatisere deltakerne ved
transkribering i dialektform (Blommaert & Jie, 2010, s. 59).
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| og med at jeg har tilstrekkelige muntlige og skriftlige ferdigheter pa arabisk, og behersker
den faglige terminologien pa begge sprak, valgte jeg selv a utfgre oversettelsene i alt av det
innsamlede materialet. Jeg har kjennskap til sprakstrukturene og spesielt grammatikken i
norsk og arabisk, og anser det som en fordel for a forsta elevenes mulige utfordringer i
leringen av et andresprak. Dette vil jeg komme tilbake til i analysene fra Manta skole (4.2 og
4.3). Det er ikke nok a bare kunne et annet sprak, men «translating implies not only
knowledge of language but cultural competence as well» (Warriner & Bigelow, 2019, s. 94).
Jeg deler deltakernes sprak, og vil samtidig hevde at jeg deler deltakernes kulturforstaelse.
Her sikter jeg til de tospraklige lzererne og elevene som har arabisk som morsmal. Slik bidrar
jeg til a skape tillit mellom deltakerne og meg, og unngar misforstaelser. En oversettelse kan
nemlig veere noe helt annet enn originalen (Fangen, 2010, s. 209), derfor er det sveert viktig a
oversette selv. Jeg har oversatt intervjuguiden til arabisk, og gjennomfart andre skriftlige
oversettelser der det trengs. Det har vaert en tidskrevende prosess, men jeg vil argumentere
for at det har hatt positive utslag pa datamaterialet da det ikke var et mellomledd mellom

datamaterialet og meg som forsker.

3.3.6 Forskerrolle

En forsker som er ute i felt kan innta ulike roller. I kvalitative studier, og spesielt
mikroetnografiske studier, kan forskeren nerme seg feltet og deltakerne bade fysisk og
psykisk. Derfor er det viktig & at forskeren er seg bevisst, og vet hvilken rolle han eller hun
inntar. Enten er forskeren en «outsider», en «insider» eller begge deler. Farstnevnte tillegger
forskeren rollen som en utenforstaende, «someone who is not part of the social environment
in which s/he will do research, has limited knowledge of the people, the normal patterns of
everyday conduct, the climate and culture of the place» (Blommaert & Jie, 2010, s. 26). A
veere en «outsider» vil ikke si at man ikke pavirker feltet, men tvert i mot er man med pa a
skape en «observer’s effect» (Blommaert & Jie, 2010, s. 27; Tjora, 2017, s. 71). For
eksempel forteller Heidi i en uformell samtale at det har veert et ekstra fokus pa
ordforradslaering i hennes norsktimer da jeg observerte. Ved a bidra til & skape en
observasjonseffekt, bidrar det til at timen ikke kan ses pa som representativ for en vanlig
norsktime med Heidi. | analysene tar jeg derfor i betraktning at timene til Heidi har ekstra
fokus pa ordforrdd mer enn det som er normalt, da hun selv nevner at hun blir mer

oppmerksom pa sin sprakbruk hver gang hun ser meg i klasserommet. Som en «insider» er



forskeren en del av miljget eller kulturen som studeres (Warriner & Bigelow, 2019, s. 89).

Hver rolle har sine fordeler og ulemper, og de ulike rollene kan gi forskjellige syn pa feltet.

A ha kompetanse og tilgang til & bruke bade norsk og arabisk i innsamlingsprosessen,
markerer min rolle som en flerspraklig forsker i feltet. Slik er jeg en «insider» og en
«outsider» p& samme tidspunkt i skolen (Warriner & Bigelow, 2019, s. 89). A veere en
«insider» i gruppen man studerer er en stor fordel, fordi man har fellestrekk med utvalget og
blir lettere akseptert av deltakere (Warriner & Bigelow, 2019, s. 89). Min spraklige og
kulturelle bakgrunn vil sette meg inn i posisjonen som «insider» nar det gjelder tospraklige
leerere og elever. Ved a snakke med deltakerne pa deres morsmal, bidrar jeg til a skape tillit
allerede fra farste mgte (A. Ryen, 2016, s. 33). Samtidig blir jeg betraktet som en «outsider»,
da de referer til meg som en masterstudent. For skoleledelsen og norsklarerne vil jeg pasta at
jeg er pa grensen mellom & vere «insider» og «outsider», da jeg bare har noe erfaring i arbeid
pa ungdomsskole. For denne gruppen er jeg en «insider» med tanke pa sprak og kultur, men
feltet er fortsatt litt fremmed selv med en del forkunnskaper. Min bruk av hijab er et symbol
pa hvilken religion jeg tilhgrer, og det vil kunne forme min «insider-outsider» status som
forsker (Warriner & Bigelow, 2019, s. 107). Pa tross av det, opplever jeg ikke at det pavirket
tilgangen til Manta skole. A bli akseptert av en kristen privatskole var ikke et problem, men
det var nytt for skolen da alle ansatte skal vare kristne. Jeg kan spekulere i om hijaben min
som et religigst symbol ga meg en «insider»-rolle i en religigs skole. Samtidig kobler mange
arabisk og islam, noe som ogsa kan ha gitt meg innpass pa begge skolene. Pa grunn av

anonymitetshensyn, kan jeg ikke ga nermere inn pa dette.

Rekrutteringsprosessen var en berg- og dalbane. Jeg benyttet meg av «gatekeepers» eller
portvakter som de ogsa kalles, for & fa tilgang til tospraklige elever (Creswell & Creswell,
2018, s. 185; Maxwell, 2005, s. 82). Norsklareren til hver elev fikk i oppgave & sparre om
eleven har lyst til & delta i prosjektet, og delte ut et samtykkeskjema. Jeg valgte a gjare det pa
denne méten for & unngd direkte kontakt, og da ogsd minske presset om & si ja. A la en leerer
sparre for forskeren er ikke galt, men maten leereren presenterer det pa for eleven har mye a
si. «Gaining access» er ikke lett, og a fa tilgang til kontakt med elevene er en kompleks
prosess (Maxwell, 2005, s. 83). | en uformell samtale kom det frem hvorfor elevene takket
nei med det farste. Arsaken viste seg & veere at det var vanskelig & formidle informasjonen til
elevene pa grunn av manglende sprakkunnskaper. Denne misforstaelsen ble oppklart da jeg

selv fikk snakke med elevene pa arabisk og fortelle om prosjektet.
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Min forskerrolle i rekrutteringsprosessen ble viktig for a fa tilgang til deltakerne jeg hadde
valgt ut. Sammen med lereren mgtte jeg eleven i klasserommet for a forklare kort om
prosjektet og deres rolle som deltakere pa arabisk. Jeg fikk med det tilgang til en liten gruppe
elever pa skolen som det ellers hadde vert vanskelig for andre & komme i kontakt med. Pa
grunn av min arabiske sprakkompetanse fikk jeg samtykke etter at elevene farst hadde takket
nei grunnet spraklig barriere. Uten min kompetanse i arabisk ville jeg ikke fatt tilgang til
disse deltakerne, som er en viktig og stor del av dette forskningsprosjektet. Det er viktig a
vaere bevisst pa sin forskerrolle, og hvordan det kan ha pavirket deltakerne og forskningen
(Fangen, 2010, s. 84). Slik jeg ser det na, har rollen jeg inntok pavirket forskningen positivt

pa grunn av innpass til gruppen med arabisktalende elever.

Min rolle som deltakende observatgr har stort sett veert passiv, men jeg har deltatt aktivt der
det fgles naturlig og ngdvendig. Selv om folk handler annerledes nar de blir observert,
glemmer de fort dette og er tilbake til normalen (Tjora, 2017, s. 73). Jeg har forsgkt a skape
en god relasjon til elevene og lererne for at jeg som observatar ikke skal pavirke situasjonen,
og for at elevene og lzereren skal opptre normalt. Jeg har ikke som intensjon & endre praksis
pa undervisningssituasjonene, men min tilstedeveerelse vil fortsatt kunne pavirke
forskningsdeltakerne (Blommaert & Jie, 2010, s. 27; Postholm, 2010, s. 126). Ingen
observasjoner er objektive, men heller subjektive, da de er farget av forskerens tolkning
(Blommaert & Jie, 2010, s. 35; Emerson et al., 2011, s. 6; Postholm & Jacobsen, 2018, s.
114). Derfor har det veert viktig for meg & gjennomfare alle observasjonene selv, for a trekke

ut det jeg mener er viktig for feltet.

Jeg har selv statt for hele datainnsamlingen og datah&ndteringen. A opptre i ulike roller nér
man er med de forskjellige deltakere er viktig for a skape aksept blant dem. Verken lerere
eller elever er 100 % seg selv nar det er en deltakende observater til stede, men ved a
observere flere timer forsgkte jeg & normalisere min tilstedevaerelse. Av elevene fikk jeg raskt
aksept for & opprettholde min rolle som deltakende observatar. | den offentlige skolen er de
kjent med & ha en observater i klasserommet, derfor var det ikke noe nytt for dem at jeg var
tilstede. | privatskolen var det nytt, men jeg fikk ikke inntrykk at elevene ikke sa pa meg som
«fremmed». Jeg tenker det er pa grunn av min unge alder og etniske bakgrunn at de
aksepterte meg. Av lzrerne pa Humlebi skole ble jeg respektert og behandlet som en ung og

nysgjerrig student. Det henger sammen med tidligere praksisperiode pa samme skole. For



meg var det spesielt viktig a tre inn i en forskerposisjon pa Humlebi skole, og distansere meg
fra perioden som praksisstudent. Arsaken er at det farer med seg nye observasjoner av
omgivelsene, hvor jeg far et nytt og fokusert syn pa skolen pa bakgrunn av masterprosjektet.
Pa Manta skole derimot, var det nytt for leererne & ha en fremmed i klasserommet, men det sa
ikke ut til & utgjere en forskjell. For meg passet det godt, da deltakerne opptradde helt
normalt og oppfarte seg ikke annerledes slik jeg oppfattet det. Det var ingen tidligere
oppfatninger av skolen som forstyrret observasjonene, da jeg ikke hadde kjennskap til Manta

skole fra tidligere.

A uttrykke folelser krever at deltakeren har tillit til intervjueren og faler seg trygg og
ivaretatt. Folk er forskjellige, og med personlige intervjuer vil jeg fa unike svar. Intervjuet
med Mortadha er et eksempel pa hvordan meningen til én elev ikke ngdvendigvis samsvarer
med en annen elev i klassen. | utdraget fra samtalen om tilrettelegging og inkludering vil

elevens svar illustrere dette.

Utdrag 1. Intervju med Mortadha. 21. januar 2020.
Fatima: Y 5 (A 8) Oaomaid oSl (e (g sSad llia ) 5 il 4l gl
Jeg har lagt merke til at du og din klassekamerat snakker arabisk

mellom dere, danner dere en gruppe sammen da?

Mortadha: LI (A5 S) peald (Saa
Det kan hende vi danner en gruppe sammen.
Fatima: faall de gana z LA aSuidi () gl

Faler dere at dere er ekskludert fra resten av klassekameratene?
Mortadha: o) oo Caelle G i Caye LT
Ja, jeg faler det, men jeg vet ikke om min klassekamerat fagler det

samme.

Mortadha sier i intervjuet at han ikke faler seg inkludert, og at det gjelder ham selv, men at

han ikke vet om medeleven faler det samme. Jeg setter derfor pris pa apenheten til Mortadha.

Forskeren og forskningsprosjektet ma bli sett i ssmmenheng med hverandre for a gi et
fullverdig bilde av en mikroetnografisk studie. Forstaelsen vil utvikles i samspill med
forskeren, deltakerne og forskerens forforstaelse. Min forstaelse av datamaterialet vil alltid

vaere preget av en forforstaelse, bias, som prosjektet har tatt utgangspunkt i (Fangen, 2010, s.
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47; Hjardemaal, 2014, s. 192). A gjare rede for og reflektere over min forskerrolle, alts&
reflektivitetsprosessen, vil dermed veere en viktig del av dette prosjektet (Postholm, 2010, s.
128). Jeg har fire ulike deltakergrupper som jeg ma sette meg inn i. Dette har utvidet min
forstaelse da jeg har fatt sett samme problemstilling fra et ledelses-, laerer- og elevperspektiv.
En barriere det var viktig for meg a overstige var a vise at jeg ikke er der for a bedemme dem
som skole, lzrere eller elever (Warriner & Bigelow, 2019, s. 73). Min flerspraklige og
flerkulturelle kompetanse har veert til stor hjelp til & oversette og transkribere i for- og
etterarbeidet, samt gi meg innpass som «insider». En slik fordel har ogsa en bakside. Dataene
jeg samler inn kan «lead to complacency, less informative data, and incorrect assumptions
about shared knowledge» (Warriner & Bigelow, 2019, s. 89-90). Det er derfor spesielt viktig

a vaere bevisst pa dette, og se pa det innsamlede datamaterialet med kritisk blikk.

3.4 Analyse av data

En stor mengde med feltnotater og transkriberinger ma organiseres og analyseres. Det &
plukke fra hverandre og sette sammen igjen er en hovedaktivitet i analysen av kvalitative data
(Boeije, 2010, s. 75). Analysearbeidet av datamaterialet krever at jeg tar ulike metodologiske
valg for a gjere dataene handterbare. Det er viktig for leseren a fa innsikt i analyseprosessen,
og hvordan forskeren har gatt frem. | denne delen vil jeg derfor gjgre rede for hvordan jeg har

analysert dataene til dette prosjektet og arsakene til disse valgene.

For a sortere datamaterialet lagde jeg ulike mapper pa min datamaskin. All informasjon fra
hver skole er fordelt i hver sin mappe, der transkripsjoner og lydopptak av intervjuer finner
sted. Observasjonene er separert fra resten av datamaterialet, da feltnotatene er handskrevne.
For & gjere analysearbeidet enklere i farste omgang, organiserte jeg alt datamateriale etter
dato for innsamling. Alt datamateriale fra hver skole ble satt sammen og lest i sammenheng.
Det gjelder bade materiale pa arabisk og norsk. Transkripsjoner og feltnotater er ikke det
eneste datamaterialet jeg har fra observasjonene, da jeg ogsa fikk med meg en kopi av
arbeidsoppgavene elevene jobbet med. Disse regner jeg ogsa som data som er hentet fra
feltet, fordi de er bevis pa hvordan lererne tilrettelegger undervisningen for a inkludere
tospraklige elever i norsktimen. Analysen tar altsa utgangspunkt i mine primardata fra to
skoler, altsa feltnotater og intervjuer. Gjennomgaende i kapittelet starter jeg med en
empirinar og deskriptiv tilnerming, fer jeg inntar en fortolkende posisjon der empirien ses i

lys av teori og tidligere forskning.



3.4.1 Analysearbeidet

Analysearbeidet mitt er tredelt. Den farste delen av analysearbeidet startet etter endt
observasjonsperiode. Her startet jeg med en empiriner induktiv tilneerming til feltnotatene
(Tjora, 2017, s. 197). Denne farste fasen av analysearbeidet baserer seg pa min lesing av
feltnotatene, der kodene utformes ut av selve datamaterialet (Boeije, 2010, s. 79). Det vil si at
kodene jeg kommer frem til er ord, begreper eller fraser som allerede blir nevnt i materialet,
som for eksempel inkludering og ekskludering. Dette kalles for apen koding (Emerson et al.,
2011, s. 172). En slik empirinzr koding har ikke som mal & sortere dataene, men heller
beskrive hva som fremkommer i observasjonsnotatet (Tjora, 2017, s. 201). Med nettopp det i
bakhodet, var malet & fa frem essensen i hver observasjon, da det skulle vere utgangspunktet
for intervjuguiden. En ulempe med en slik fremgangsmate er at man kan bli villedet i sitt eget
materiale, og oppdage andre problemer og veier i analysematerialet (Emerson et al., 2011, s.
185). Hver intervjuguide ble etter dette tilpasset deltakeren ut fra kodingen i feltnotatene.
Dette var altsa den andre delen av analyseprosessen. Den tredje delen av analyseprosessen er
den mest omfattende. Uten de to farste delene, hadde det ikke vaert noe a analysere i del tre.
Dette kan illustreres som et tannhjul, der den farste delen setter i gang tannhjulet som igjen
far del to til 2 bevege seg. Sammen far de to delene over kraften til & danne utgangspunktet

for analysen av den tredje delen.

Induktiv
koding av
feltnotater

Utforming av
intervjuguide

Abduktiv koding
av transkripsjoner

Figur 4: Steg i analysearbeidet
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Mens den farste delen er induktiv og empiridrevet, er den tredje delen abduktivt drevet. En
abduktiv tilneerming inneberer en veksling mellom teori og empiri (Kleven & Hjardemaal,
2018, s. 204). Siden jeg forsker med laerere og elever, altsa menneskers uforutsigbare verden,
er det best & bruke en abduktiv tilnerming (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 224). For a sette
ordentlig i gang med analysen av de semistrukturerte intervjuene, matte jeg overfare tale til
verbaltekst. Det gjar det enklere a strukturere og kode datamateriale i skriftlig form (Copland
& Creese, 2015, s. 35). Deretter gjennomgikk jeg alt datamateriale for & finne
hovedmomenter som gradvis dannet mgnster som utviklet seg til koder. Jeg matte derfor ga
gjennom materialet flere ganger for & kunne skape en god oversikt over materialet, og koder
som dekker informasjonen jeg er ute etter. Det var mye interessant i intervjuene, men jeg har
valgt & kun ta med det jeg mener er essensielt for & besvare problemstillingen. Selv om
datamaterialet fra intervjuene er i skriftlig form, ma man ikke glemme at de er levende
samtaler (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 218). Det betyr at man som forsker ma ta hensyn til
kroppssprak og stemningen i analysearbeidet, noe jeg har gjort. Jeg skrev ned et kort
sammendrag etter hvert intervju for a fa et helhetlig bilde og noe & ramme inn
transkripsjonene med. Disse var ogsa en del av analyseprosessen for & komme frem til syv
koder: Inkludering og ekskludering, differensiering, ordforrad og grammatikk,

gruppeinndeling og gruppearbeid, samarbeid mellom laerere, transspraking og visuell statte.

Kodene er felles for alt datamaterialet, ergo passende til alle deltakergruppene. Som tidligere
nevnt har jeg brukt Microsoft Word for a transkribere intervjuene, da det er et enkelt verktay
ved koding av datamaterialet. Jeg har fargekodet transkripsjonene, og figur 5 er et eksempel

pa hvordan jeg har jobbet systematisk.



Avdelingsleder: Det & nekie nocn A bruke deres morsmal det blir ckskludering. Det et
det som skiedde med samene og, st de bic nckta & snakke samisk. Da
forsvinner en del av din identitet

Rektor Me wobisken viere til bjelp for & forsth det temact som
% da er det en kiempehensiki

Fatisa Reds

Avdclingsieder:  Men ikke ha undervisningen om norsk pé arabisk. Da blir det noe helt
annet. Ikke det at jog kan arabisk.

Rektor: Men det 4 lare om nors norske dialckter, md man harc Ftima Rede

sk historie og
dialekten Men ndr det kommer til teoretiske ting som forklare
Kan det

clevene & fi forklart grammatikken pd arabisk enn pd norsk, fordi da.
det GO e

mange e
Ivordan glar man det her. Al forsknirg viser at de som har det gode
stillasst med grammatikk pd sitt eget speik, da cr det mye cnklere &
overfire det til ot nytt sprik.

Avdelingsleder:

Hyvis det er en mening at de blir og blir i de gruppene,
er det en form for ekskludering. Hvis man ikke fir viere med kiassen sin
nok s blir det ikke en klassefolelse. Sknn at de gruppeoe bor viere til de
har bt seg nok til & gh ian i klassen igien. Der bor vi finne en
balansegang,

Figur 5: Fargekoding av transkripsjoner

De syv kodene har fatt hver sin farge. | figuren ser vi et eksempel pa bruk av fire fargekoder:
gul for inkludering og ekskludering, grann for transspraking, bla for grammatikk og
ordforrad, og til slutt lilla for gruppeinndeling. Det som ikke er fargekodet, men kommentert
er interessante momenter ved akkurat denne sekvensen. Det passer ikke inn under noen
koder, men er med pa & gi fyldige beskrivelser for & besvare problemstillingen. A bruke disse
fargekodene gjer det enklere a se tilbake pa materialet i skrivingen av analysen i kapittel 4.
Etter & ha kodet og funnet mgnster i transkripsjonene, gikk jeg tilbake til litteraturen og
tilbake til dataene igjen. Kort oppsummert startet jeg med a finne mgnster og skissere temaer
ut fra feltnotatene. Det dannet utgangspunktet for intervjuene, som senere ble kodet

abduktivt, altsa en pendling mellom teori og empiri (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 102).

| det fjerde kapittelet i denne masteroppgaven vil funnene presenteres i en tematisk analyse.
Det innebarer at datamaterialet presenteres i temaer, der de tidligere utformede kodene
inngar. Slik vil jeg kunne se sammenhenger og sammenlikne funnene fra ulike deltakere i
prosjektet. Observasjonene er det som danner rammen for analysen og suppleres med utdrag
fra intervjuene. Funnene fra intervjuene pa arabisk vil bli stdende pa arabisk, og med en

oversettelse under.
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3.5 Forskningens troverdighet

| falgende delkapittel vil jeg diskutere troverdigheten til denne masteroppgaven. Innenfor

kvalitetssikring av forskning er validitet og reliabilitet to viktige begreper.

3.5.1 Validitet

Validitet i forskning handler om bekreftbarhet, og om den utvalgte metoden er egnet for det
som skal undersgkes (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 276). A benytte en metode som besvarer
problemstillingen, er et premiss for a fa valid forskning, og ved & bruke deltakende

observasjon og semistrukturert intervju ivaretar jeg dette.

Det er viktig at jeg skiller mellom min forforstaelse og forstaelsen av studien, fordi uten det
vil validiteten til tolkningen svekkes (Hjardemaal, 2014, s. 193). Jeg har som mal & gi en
objektiv tolkning av datamaterialet, men samtidig er jeg bevisst p& egen subjektivitet. A veaere
bevisst pavirker hvordan jeg tolker datamaterialet, og det er viktig for at studien skal bli sa
objektiv som mulig (Postholm, 2010, s. 128). Blommaert og Jie (2010) skriver nemlig at «in
order to be objective one must be subjective (there is no alternative to that)» (Blommaert &
Jie, 2010, s. 57). A veere oppmerksom pé skillet kan styrke validiteten til forskningen ved at
jeg kan skille mellom mine antakelser og deltakernes utsagn, og dermed balansere forholdet
mellom teori og tolkning. Funnene vil fortsatt vaere pavirket av min bakgrunn, og spesielt

som flerspraklig forsker.

Mitt masterprosjekt har hatt flere begrensninger. En begrensning i forskningen er deltakernes
ufullstendige svar i intervjuene. Det skyldes nok at temaet er noe de ikke tenker over ofte, og
dermed vanskelig & svare pa spontant. For a gke validiteten ble observasjonene triangulert
ved & sparre deltakerne om det jeg observerte i intervjuene (Maxwell, 2005, s. 94).
Refleksivitet i kvalitativ forskning viser til maten observataren har innvirkning pa det som
blir observert (Blommaert & Jie, 2010, s. 66; Copland & Creese, 2015, s. 52; Guillemin &
Gillam, 2004, s. 274). Jeg er klar over at mine bakgrunnskunnskaper om tospraklige elever
kan ha pavirket tolkningen av dataene. Imidlertid forsgkte jeg 4 unnga a lase meg til en
innsamlingsmetode og veere apen for uventede funn. Gjennom hele innsamlingsprosessen
reflekterte jeg over hvordan jeg kan ha pavirket feltet, i tillegg til a skrive ned detaljerte

feltnotater for & unnga at mine egne tolkninger dominerer datamaterialet og dermed og senere



analyse. Det vil gi meg en sikrere forstaelse og mer troverdige funn. Alle funnene drgftes i

lys av teori om transspraking og inkludering for a styrke prosjektets validitet.

Om resultatene er gyldige utover det som undersgkes er et godt sparsmal (Johnson, 2013, s.
291). Resultatene fra en mikroetnografisk studie med fa deltakere i et bestemt geografisk
omrade har ikke et like godt nok grunnlag for & generaliseres til andre skoler med tospraklige
elever med arabisk som morsmal. For at funnene skal kunne veere gyldige kan de
sammenliknes med liknende studier og tidligere funn. Dermed kan likheter i tilrettelegging
og refleksjoner generaliseres og overfares til en viss grad, da generalisering er fullt mulig i en
liknende setting ifglge Blommaert og Jie (Blommaert & Jie, 2010, s. 12). For eksempel kan
det gjelde hvordan norsklearere samarbeider med de tospraklige leererne, og valg av temaer og

fokusomrader i helklasse og i gruppeundervisning.

3.5.2 Reliabilitet

Reliabilitet handler om forskningsresultatenes troverdighet og konsistens (Kvale &
Brinkmann, 2017, s. 276). Det handler altsa om palitelighet, ngyaktighet og etterprgvbarhet.
For a gke reliabiliteten har jeg vist alle formelle steg jeg har tatt i datainnsamlingsprosessen i
en figur med oversikt over datamaterialet og deltakerne. Dette har jeg gjort for a gke
prosjektets transparens, og gjgre den gjennomsiktig slik at leseren far innsikt i hva som er
grunnlaget for datamaterialet og funnene. Andre kan dermed se stegene jeg har tatt og
eventuelt gjenta prosessen, men kanskje pa en annen skole, da det 4 gjenta kvalitative studier
pa samme skole pa kort tid vil vare krevende for deltakerne (Fangen, 2010). Man ma heller
ikke glemme at det ikke vil vaere mulig a kontakte de samme skolene da de er

uidentifiserbare.

Transkripsjonenes reliabilitet handler om hvorvidt ulike forskere vil komme frem til samme
funn nar de gjennomgar det samme datamaterialet (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 211).
Intervjuene jeg har gjennomfert ble tatt opp med to opptaksverktay, og dette gir muligheten
til & transkribere ordrett det som blir sagt. Fordi transkripsjonene kan fremsta ulike ut fra
hvem som transkriberer, valgte jeg a transkribere intervjuene selv kort til etter selve
intervjuet. Dette sikrer at intervjuet fortsatt er ferskt i minne, og det kan veere til hjelp slik at
jeg ikke tolker noe feil (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 211). Verktagyet som er brukt og

tidspunkt for transkribering kan derfor bidra med a styrke den ytre reliabiliteten. Det er fordi
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andre forskere som anvender samme forskningsmetode kan komme fra til samme fenomen
(Johnson, 2013, s. 279), men siden det er en kvalitativ studie vil det veere vanskelig 8 komme

i kontakt med samme deltakere da de er anonyme.

Noe som kan svekke reliabiliteten til intervjuene er tidspunktet for gjennomfaringen.
Observasjonene ble gjennomfart fer jul, mens intervjuene skjedde i januar. Deltakerne kan ha
glemt mye av det som skjedde i timene jeg observerte, og svarene vil derfor veere vage i
forhold til om intervjuet hadde skjedd kort tid etter observasjonen. Grunnet sykdom og

upassende datoer ble intervjuene utsatt, og det er en svakhet ved datainnsamlingen.

Etterprgvbarhet handler om at andre skal kunne «vurdere om tolkningene dine holder pa
bakgrunn av det materialet du faktisk har samlet inn» (Fangen, 2010, s. 198). Jeg
anonymiserer detaljer om deltakerne, dermed kan ikke en annen forsker oppsgke samme sted
eller samme lerere. Elevene vil ga videre til videregaende skole, og vil heller ikke befinne
seg pa samme sted. Masterprosjektet kan i liten grad gjenskapes eller etterprgves av andre
forskere, da jeg har forsket pa en spesifikk kontekst med fa deltakere. Forskningen har vert
basert pa egen interesse, og datamaterialet er utviklet i samband med min flerspraklige

kompetanse.

3.6 Forskningsetiske overveielser

Forskningsetiske dilemmaer er en del av all forskning (Guillemin & Gillam, 2004, s. 262)
Som forsker er jeg ansvarlig for & fa inn informert samtykke, skape tillit og beskytte
deltakernes personvern (A. Ryen, 2016, s. 38). For a starte opp et prosjektet som omfatter
personopplysninger, ma prosjektet meldes til Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste
(NSD) og fa deres godkjenning pa behandling og oppbevaring av sensitiv data (se vedlegg 2).
Informasjonen om masterprosjektet ble gitt muntlig og skriftlig i form av et samtykkeskjema
pa norsk og arabisk (se vedlegg 3). Der ble det informert om formalet med studien, at
deltakelsen er frivillig og at de kan trekke seg nar som helst. Informasjonen ble gitt ut i
papirform og ikke digitalt, da jeg ansa det som ngdvendig for a unnga ungdvendige
personopplysninger. Deltakerne ble informert om at alle dataene skal behandles
konfidensielt, og at de har fatt fiktive navn for a ivareta deres anonymitet (Dalen, 2013, s.
101; Fangen, 2010, s. 196). Dette er viktig ettersom jeg nevner deltakeres sprakbakgrunn,

antall ar i Norge og rolle i skolen.



Deltakelsen i prosjektet var basert pa informert samtykke fra ledere, laerere, foresatte og
elever pa begge skolene. Norsklererne hadde til felles at alle gnsket a vite hva jeg ser etter
nar jeg observerer. Jeg ga tydelig beskjed om at jeg ikke gnsker at de endrer pa deres
undervisningspraksis nar jeg er tilstede, men heller ha en helt normal time og ikke opptre
annerledes (Fangen, 2010, s. 202; Postholm & Jacobsen, 2018, s. 246). | en uformell samtale
nevnte Heidi at hun er mer oppmerksom pa hva hun gjer nar jeg er tilstede, noe som vil

pavirke resultatene i noen grad.

Et etisk problem som jeg ma veere ekstra oppmerksom pa, er a ikke stigmatisere sma og
gjenkjennbare grupper (Dalen, 2013, s. 102). Tospraklige elever og laerere med arabisk som
morsmal er en liten gruppe i skolen, derfor er det en fare for at de blir gjenkjent og satt i bas.
Faren for et brudd pa privatlivets fred oppstar nar deltakerne kan identifiseres, derfor nevner
jeg ikke i hvilken by forskningen pagar, og skolen og deltakerne har ogsa fatt pseudonymer. |
tillegg oppbevarer jeg feltnotater og samtykkeskjema separert slik at ingen kan bli identifisert
i notatene mine i tilfelle noe kommer pa avveie og kan misbrukes av andre (Fangen, 2010, s.
197). Det er en del observasjoner jeg foretok som kan veere sveert viktige for resultatene, men
for & ivareta deltakernes anonymitet, spesielt de tospraklige leererne, har jeg mattet se bort i
fra disse dataene. Elevene som na gar i 10. klasse vil starte pa videregaende skole etter at
masterprosjektet mitt er avsluttet, sa for denne gruppen vil ikke informasjonen jeg frigir veere
pavirkende i like stor grad. Det er et dilemma mellom & fremsta sa troverdig som mulig og
hensynet til deltakerne (Dalen, 2013, s. 102). Dette regner jeg som en begrensning av

forskningen.
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4 Analyse

| dette kapittelet vil jeg presentere prosjektets funn pa bakgrunn av problemstillingen:
Hvordan legges det til rette for inkludering av tospraklige elever med arabisk som morsmal i
norskundervisningen? Kapittelet er tematisk inndelt i tre hoveddeler: «Organisering av
opplaringen» (4.1), «<Enspraklige og flerspraklige undervisningsstrategier» (4.2) og
«Statusen til arabisk i norskopplaeringen» (4.3). Tilsammen vil de tre delene belyse
problemstillingen fra et ledelses-, leerer- og elevperspektiv der det er hensiktsmessig. Skolene

presenteres hver for seg, farst Humlebi skole deretter Manta skole.

4.1 QOrganisering av opplaeringen

Alle elever har rett til en tilpasset oppleering som ivaretar prinsippet om inkludering. Hvordan
skolene legger til rette for dette i norskundervisningen er opp til hver enkelt skole, s lenge
organiseringen i klasser ivaretar elevenes behov for sosial tilhgrighet etter § 8-2
(Oppleringslova, 1998). Et interessant og sentralt funn i denne studien er at det er en enighet
pa tvers av skolene om at organisering i mindre grupper er et tilretteleggingstiltak for &
inkludere tospraklige elever med arabisk som morsmal i norskundervisningen. 1 4.1.1 legger
jeg frem hvordan skoleledelsen pa Humlebi og Manta skole reflekterer over organiseringen
av opplaringen, og da med tanke pa begrepet inkludering og inndelingen i mindre grupper. |
4.2.2, «Samarbeid mellom norsklearere og tospraklig leerer», er norsklarere og tospraklige

leerere sentrale aktarer.

4.1.1 Inndeling i mindre grupper

Elevene i mitt masterprosjekt har alle et vedtak om saerskilt norskopplaring og far i tillegg til
norskundervisningen i helklasse, tospraklig fagopplering i flere fag, hvorav norskfaget. Det i
seg selv er en mate a tilrettelegge pa for en inkluderende undervisning, da elevene far tilbud
om en undervisning som tar deres spraklige bakgrunn i betraktning. Humlebi skole
tilrettelegger for inkludering i norskundervisningen pa en annen mate enn Manta skole.
Skolenes ulike strategier for tilrettelegging for at elevene skal oppleve inkludering i
norskundervisningen kan kobles opp mot skoleledelsens forstaelse av inkludering som

begrep.



Humlebi skole
Pa Humlebi skole far elevene norskundervisning felles med resten av klassen i tillegg til

tospraklig fagopplering som er en-til-en-undervisning.

| intervjuet med skoleledelsen pa Humlebi blir fellesskap og aktiv deltakelse fremhevet som
stikkord under temaet inkludering. Rektor definerer inkludering med at «elevene er med, at
de er sammen ikke bare fysisk i en klasse, men at de fungerer sammen, altsd som en gruppe»
(Ledelsesintervju, 4. september 2019). Ledelsen presiserer videre at selv om inkludering
handler om elevenes opplevelse av & vare en del av fellesskapet, vil det & fa undervisning i
mindre gruppe ogsa virke inkluderende hvis eleven fgler en tilhgrighet til klassen. Det
viktigste er falelsen av tilhgrighet, og at det er det som far eleven til 4 oppleve inkludering.

Avdelingslederen formulerer seg slik:

Og det betyr ikke at du ma vaere sammen hele tiden for & vere inkludert. Altsa man kan fa
undervisningen i mindre grupper etter som det passer, men altsa det blir akkurat dette med at du
ma ha en tilhgrighet. Og at det er inkluderingen. Som [rektor] sa, sa er det den opplevelsen du har

selv av dette her som egentlig forteller om du er inkludert eller ikke.

Som utdraget over viser, handler inkludering ikke bare om a veere fysisk sammen med
fellesskapet i alle norsktimene, men at det er opplevelsen du har selv som bestemmer om
oppleringen er inkluderende eller ei. Inkludering kan dermed i like stor grad bety at elevene
far undervisning i mindre grupper sa lenge de fgler en overordnet tilhgrighet til
klassefellesskapet. Ved a definere inkludering ut fra deltakelse, fellesskap og tilhgrighet,
viser ledelsen ved Humlebi skole at de ser pa inkludering som noe faglig, sosialt og psykisk
(Overland, 2015, s. 33). Nar skoleledelsen tar hensyn til alle disse inkluderingsformene, vil
de sammen fremme lering i skolen, men det forventes at leererne skaper dette inkluderende

fellesskapet slik at skolen oppleves som en skole for alle (Buli-Holmberg, 2017, s. 98).

Det som menes med inndeling i mindre grupper i utdraget over, er timene elevene har med
tospraklig laerer, ergo den tospraklige fagopplaringen. Det er mange som er med pa a
bestemme hvordan den tospraklige fagopplaeringen skal organiseres, blant annet faglearere,
tospraklige leerere og elever. Ikke all tospraklig fagopplaring er organisert pa samme mate,
da avdelingsleder sier at «det er ut i fra elevenes behov, sa man prgver sa langt man kan a
tilrettelegge» (Ledelsesintervju, 4. september 2019). Derfor er noen elever pa gruppe med

andre tospraklige elever, andre far en-til-en-undervisning, eller at en tospréaklig lerer er med i
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klasserommet. Jeg observerer at Hawra og Hussain far tospraklig fagoppleering en-til-en, da
det ikke er andre elever i samme klasse eller pa samme spraklig og faglig niva som har et
vedtak om sarskilt norskopplaring. Jeg betrakter den tospraklige fagopplaringen som gis en-
til-en som en mindre gruppe, fordi den tospraklige eleven i de aktuelle undervisningstimene
ikke er tilstede i klasserommet med resten av sine medelever. Samtidig sier elevene i hvert
sitt intervju at tospraklig leerer ogsa i noen tilfeller er med dem i klasserommet, men at det
pavirker deres falelse av tilhgrighet og inkludering negativt. Bade Hawra og Hussain gir
uttrykk for at & ga ut i gruppe oppleves inkluderende, pa tross av ekskluderingen fra

klassefellesskapet. Dette kan vi kalle for ekskluderende inkludering.

Om en slik organisering og tilrettelegging blir av skoleledelsen ansett som inkluderende eller
ekskluderende er avhengig av flere faktorer. Skoleledelsen pa Humlebi pastar at det kan

vaere bade inkluderende og ekskluderende, ut fra hvordan selve undervisningen organiseres.

Utdrag 1. Ledelsesintervju. 4. september 2019.

Fatima: Sa har vi tospraklig undervisning, hva tenker dere? Er det inkluderende eller
ekskluderende, eller pa hvilken mate kan det veere inkluderende eller
ekskluderende?

Rektor: Jeg tenker at det i hovedsak er inkluderende, fordi at det gir elever som ikke
behersker norsk godt nok en mulighet til & ha en faglig utvikling. Hvis du ikke
behersker norsk sa har du heller ikke den faglige utviklingen nar du skal lere
matte pa norsk, samfunnsfag pa norsk og bare det. At du trenger hjelp for & fa en
faglig utvikling i de sprakene som ikke norsklareren i tilstrekkelig grad kan gi
deg. Men det kan ogsa vere ekskluderende pa en mate, for det foregar i
skoletiden. Noen elever liker ikke a bli tatt ut i grupper. Det er noe du gar glipp
av, sa man ma hele tiden veere bevisst pa a finne en god mate a gjare det pa.

Utdraget viser at rektor i hovedsak ser pa den tospraklig fagopplaring som inkluderende for
elevene. Rektor poengterer at den tospraklige fagoppleeringen gir elevene muligheten til a ta i
bruk morsmalet sitt for & oppna en faglig utvikling, da det ville vert vanskelig med kun
enspraklighet i alle fag. De gir med dette elevene et rom der de kan benytte sitt morsmal i
sprak- og faglering. Arabisk blir derfor synliggjort for eleven, noe som indikerer at elevenes
spraklige bakgrunn anerkjennes og verdsettes pa skolen (jf. det spraklige landskapet). |
prinsippet star dette i strid med ledelsen forstaelse av inkludering som aktiv deltakelse og &
veere en del av et fellesskap. Men av den helhetlige forstaelsen av inkludering, kan det pa
Humlebi skje bade i helklasse og i mindre grupper. Rektor sier ogsa at tospraklig
fagoppleering ikke utelukkende er inkluderende, og kan oppleves ekskluderende fordi elevene

da ekskluderes fra klassefellesskapet ved a bli tatt ut i gruppe. Skolen gjer altsa et forsgk pa a



inkludere de tospraklige elevene i norskundervisningen ved a gi dem tospraklig

fagopplaering, men samtidig sa er de bevisste pa at de ekskluderer elevene fra fellesskapet.

Manta skole
P& Manta skole far elevene norskundervisning i tre former: helklasse med resten av
medelevene, tospraklig fagoppleering og norskundervisning i mindre grupper. Mahdi og

Mortadha er alltid plassert pa samme gruppe.

P& Manta skole ser vi en annen form for organisering av opplaringen for tospraklige elever.
Undervisningen i norskfaget, og andre fag, er preget av at alle elevene er ute i grupper i en
viss periode av skolearet. Dette er et tiltak med et mal om at elevene skal inkluderes og fale

tilhgrighet nar de gar tilbake til helklasseundervisning, sier skoleledelsen i gruppeintervjuet.

Utdrag 2. Ledelsesintervju. 29. oktober 2019

Avdelingsleder: Det er jo et mal at alle skal med og, men samtidig for & kunne inkludere ma vi
dele inn i grupper.

Rektor: Det har med tilhgrighet & gjere, at man kjenner at her harer jeg til, at jeg er viktig
her. At de selv kjenner pa at de har en viktig rolle i klassen.

Avdelingsleder: Nar vi deler opp i grupper sa er det ikke ngdvendigvis at gruppene skal vaere sann
for evig, det er jo til de er i stand til & felge undervisninga og ga inn i klassen
igjen.

Fatima: Sa gruppeinndeling er et tiltak for at de skal oppleve inkludering senere?

Alle: Ja, absolutt.

Rektor: Og sa er dem vant til det her. (sidesekvens utelatt). Det er fordi de ser at det er sa

vanlig hos oss at i perioder er man pa gruppe. Da er man ikke utenfor likevel.

Om en slik gruppeinndeling er et tiltak for a inkludere elever blir direkte bekreftet i utdraget
ovenfor. Opplaringsloven § 8-2 sier at elevenes behov for sosial tilhgrighet ma ivaretas nar
elevene skal deles inn i klasser (Opplearingslova, 1998). Rektor fremhever at tilhgrighet pa
skolen er viktig, og at elevene skal oppleve at de kan ta del i klasserommet. Sa lenge
gruppene ikke er faste, og bare gjelder en viss del av opplaeringen kan det pavirke
inkluderingen av tospraklige elever i en positiv retning. Vanligvis er det kun de tospraklige
elevene som ekskluderes fra klassefellesskapet for a fa gruppeundervisning, men her er alle
elevene inndelt i grupper og derfor vil de ikke fale seg utenfor likevel. Dette er ikke vanlig
praksis, men i skoler med fa elever er det enklere a fa oversikt og dele elevene i mindre

grupper slik som her pa Manta skole.
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Jeg observerer at Mahdi og Mortadha i timene med norskundervisning i gruppe, er plassert
sammen som en egen gruppe og far norskundervisning av Marianne. Som utdraget under

viser, kan en slik inndeling med sa sma grupper i norskfaget vere inkluderende:

Utdrag 3. Ledelsesintervju. 29. oktober 2019

Fatima: Tror dere at gruppeundervisningene i norsk er inkluderende? Er det noen som har
gitt uttrykk for noe eller sagt noe?
Avdelingsleder: Det er jo det med at de er veldig glad i & veere i de gruppene, fordi da feler dem at

de lzerer det de skal for at de skal lzere bedre i de andre timene de er inne. Det er
noen som har satt ord pa det. Elever som er i klasserommet og henger over pulten
og er helt sann utmeldt tilsynelatende, er helt annerledes i gruppene. De retter seg
opp og spisser blyanten og «na skal vi laere norsk» liksom. Sann at vi ser det
veldig tydelig pa kroppsspraket, at de trives. Men noen sier det ogsa at «det her er
veldig bra og jeg er kjiempeglad for a veere her».

Nar jeg som intervjuer sper om skoleledelsen tror at gruppeinndeling i norskundervisningen
er inkluderende, er svaret ja fordi de skal hjelpe elevene a «lzre bedre i de andre timene de er
inne [i helklasse]». Avdelingslederen gir et eksempel pa hvordan elever kan vare i helklasse
versus hvordan de er i gruppene. Dette bekreftes i observasjonene av Mortadha i helklasse og
i mindre gruppe. | norsktimene i helklasse meldte han seg ut ved a legge hodet ned pa pulten
og ikke delta pa noen form i norsktimen (28. oktober 2019). Da jeg observerte
norskundervisningen i mindre gruppe, ble jeg overrasket over hvor aktiv og engasjert
Mortadha var (7. november 2019). Denne observasjonen bekrefter derfor ledelsens utsagn og

strategi om at gruppeinndeling kan veere inkluderende.

Den tospraklige undervisningen kan ogsa ses pa som inkluderende, fordi ogsa her er Mahdi
og Mortadha mer aktive enn i helklasse. Med aktive mener jeg at de deltar i undervisningen
ved & gjere det de far beskjed om og ha en faglig samtale i motsetning til & melde seg ut.
Maryam forteller i intervjuet at hun tilpasser oppgavene til elevenes niva, da hun « L& ca el
D8I ede 38 5 J5ala aal y S Canca » (vet hvilke svakheter elevene har og praver & fokusere pa
de mer) (Leererintervju. 21. januar 2020). Maryam tilpasser undervisningen etter elevenes

behov, da det er enklere for henne enn norsklearerne & oppdage elevenes spraklige svakheter.

4.1.2 Samarbeid mellom norsklarere og tospraklig leerer

Tilrettelegging for inkludering krever samarbeid mellom norsklerer og tospraklig larer.

Intervjuene og observasjonene viser at det er lite samarbeid mellom de to aktarene for a



tilrettelegge for en inkluderende norskundervisning. Bade pa Humlebi og Manta skole

handler samarbeidet om grunnleggende ting som hvilke oppgaver klassen holder pa med.

Humlebi skole
Samarbeidet mellom norsklaererne og den tospraklige lereren er ikke organisert. Samtalene
skjer ofte i forbifarten, og det er ingen tegn til et strukturert samarbeid som tar for seg

elevenes forutsetninger eller behov.

Utdrag 4. Leererintervju. 23. januar 2020.

Fatima: Samarbeider dere norsklaerere med den tospraklige leereren?

Heidi: Sa godt vi kan. Det er i forbifarten, i full fart. «Vet du hva na jobber vi med det
her, kan dere jobbe med det?». Se pa ukeplanen og jobbe i forhold til det.

Henrik: Seinest i dag mette jeg Haidar i gangen, og «Hei du, na jobber vi med en

oppgave, kan du gjere den med Hawra i dag, den skal leveres da og da». S& det
blir litt sann, mye i forbifarten i gangen. Han har vel mange han ogsa.

Mens norsklaererne mener at mye av samarbeidet skjer i forbifarten, mener Haidar at de har et
godt samarbeid. Haidar sier at han gir elevene innflytelse i hva de trenger hjelp til, og dermed

gir elevene selv uttrykk for hva som er vanskelig for dem.

Utdrag 5. Leererintervju. 16.januar 2020.

Fatima: Hvem planlegger den tospraklige undervisningen? Du sa at elevene gir beskjed
om hva de trenger hjelp til.
Haidar: Tidlig hver dag snakker jeg med leererne hver uke om hva vi ma gjere, eller de

sender informasjon til meg. Ellers har vi god kontakt med leererne, vi snakker
sammen med hverandre. Samarbeider. Noen ganger gir vi innflytelse til eleven,
spesielt i 9. og 10. trinn. De kan velge hva de trenger hjelp til. Barnetrinn, der

bestemmer vi.
Fatima: Sa dere har egentlig veldig god kommunikasjon med norsklarerne?
Haidar: Uten den kommunikasjonen fungerer det ikke, fordi jeg har en time hver uke. Nar

jeg kommer tilbake vet jeg ikke hva som har skjedd i klassen. Laereren pa si til
meg at for eksempel de har prave i samfunnsfag, eller hun ma levere en tekst pa
norsk, en fortelling. Du ma hjelpe henne eller. Det hjelper meg mye.
Samarbeidstimene jeg har med laererne hjelper mye bade for dem og for oss, og
for hele skolen. Fordi vi har oversikt, vi vet hva vi skal gjare, og det er viktig.

Observasjonene av den tospraklige undervisningen beviser at elevene har en farende hand i
hvordan den tospraklige undervisningen legges opp. Jeg observerte at Hawra ba om hjelp til &
skrive en norsktekst, og det samme gjelder Hussain som ba om hjelp til a svare pa noen

spgrsmal i boken.
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Manta skole

Pa Manta skole er det ulikt hvordan norsklaererne mener de samarbeider med den tospraklige
leereren. Marianne mener de ikke samarbeider med Maryam, og at det hadde veert fint a fa til
et samarbeid. Margrete derimot mener at de samarbeider, men i liten grad da den tospraklige
fagopplaeringen og norskundervisningen jobber med samme tema. Maryam forteller at
ledelsen legger opp temaene de skal jobbe med, og at det er opp til henne og se hva elevene
trenger hjelp til og hva de har behov for med tanke pa sprakleering. Deres uttalelser samsvarer
ikke, og det kan i seg selv veere et tegn pa en manglende kommunikasjon mellom
norsklaererne og den tospraklige lzereren pa Manta skole. Utdragene under viser svarene fra

intervjuene nar jeg sper om deres samarbeid med Maryam.

Utdrag 6. Leererintervju. 30. januar 2020.

Fatima: Hva med samarbeidet med den tospraklige lzreren?

Marianne: Det hadde veert ypperlig hvis vi hadde fatt til det.

(sidesekvens utelatt)

Fatima: Tenker dere at dere som norsklerere kan bruke arabisk som ressurs?

Marianne: Helt sikkert, hadde jeg kunnet det hadde jeg veert kjempeglad.

Intervjuer: Kanskije i samarbeid med tospraklig leerer?

Marianne: Ja, det hadde veert flott om vi hadde fatt til det. Jeg har dremt om 4 fa til det noen
ganger.

Utdrag 7. Leererintervju. 23. januar 2020.
Fatima: Samarbeider dere norsklaerere med den tospraklige leereren?
Margrete: Ja eller vi forsgker & tenke tema. Det blir tolk i enkelte fag.

4.2 Enspraklige og flerspraklige undervisningsstrategier

| denne delen vil jeg presentere og diskutere hvilke strategier leerere bruker i
norskundervisningen i to deler: «Visuelle hjelpemidler» (4.2.1) og «Pedagogisk
differensiering: niva og tempo» (4.2.2). Hver norsklzrer tar i bruk sin strategi i
undervisningen, mer eller mindre bevisst, og hver elev har sin opplevelse av om strategien
virker inkluderende eller ekskluderende. Et hovedfunn er at norskleererne pa Humlebi og
Manta skole trekker veksler pa enspraklige strategier i undervisningen. Norsklaererne bruker
spesielt visuelle hjelpemidler for a tilpasse norskundervisningen til elevenes spraklige niva i
klasserommet. Det er elevene som gjgr norskundervisningen til flerspraklig pa eget initiativ
ved a ta i bruk arabisk som en ressurs. Utdrag fra datamaterialet vil bli brukt for a belyse
temaet, der leerernes undervisningsstrategier i norskundervisningen og elevenes opplevelse av

inkludering vil veere i fokus.



4.2.1 Visuelle hjelpemidler

Norskleererne pa Humlebi og Manta skole benytter seg av visuelle hjelpemidler som forenklet
ordforrad, bilder og kroppssprak. De tospraklige elevene pa Humlebi skole bruker
oversettelsesprogram som Google Oversetter, og inkluderer dermed sitt spraklige repertoar i
norskundervisningen. Pa Manta skole derimot, statter Mahdi og Mortadha seg pa hverandre

ved a ta i bruk morsmalet sitt i gruppetimene.

Humlebi skole

Norskleaereren Heidi pa Humlebi skole mener at bruken av visuelle hjelpemidler er med a
styrke elevens ordforrad i norskundervisningen. Hun tar i sine norsktimer i betrakting at det
ikke bare er Hussain som trenger hjelp med ordforradet sitt, men at hele klassen har behov for
trening i ordforrad. Dette observerte jeg i hennes norsktimer, i tillegg tas det opp som en
strategi for tilrettelegging i intervjuet. I en av norsktimene jeg observerte med Heidi, har hun
en helklassesamtale der hun tar i bruk PowerPoint med en modelltekst og bilder. Elevene skal
i denne norsktimen lare & skrive en rapport, og i rapporten skal elevene bruke begreper som

er nye bade for klassen og Hussain.

Utdrag 8. Feltnotat fra norskundervisning (06. november 2019)

Lereren har skrevet en modelltekst som hun leser fra sammen med elevene. Nar Heidi leser opp ordet
natur, snur hun seg mot Hussain og sper «vet du hva natur betyr?». Hussain svarer ja, og laereren
fortsetter med & ga gjennom en modelltekst i helklasse. Lereren spgr deretter hele klassen:
«Representere — hva betyr det?». Hussain rekker opp handen og svarer feil, da han forklarer ordet
«presentere» ikke «representere». Nar et nytt ord dukker opp som Heidi ikke forklarer eller ber om
forklaring pa, sper eleven «Hva betyr aker?». Heidi forklarer og viser til et bilde. Eleven nikker som et
tegn pa forstaelse. Videre tar Hussain selv initiativ til & sparre om ord han ikke forstar og som laereren
ikke forklarer i helklasse. Elevene far senere starte a skrive sin egen tekst. Hussain rekker opp handen
mange ganger denne timen for & spgrre om betydningen av ord. Andre ganger skriver han ordet i
Google Oversetter, eller i Google og sgker pa bilder.

Dette feltnotatet gir konkrete eksempler pa hvordan Heidi gjar et forsgk pa a forklare
vanskelige ord i plenum. Mens hun tar for gitt at elevene kan noen ord, sa forklarer hun andre
for a forsikre seg at elevene forstar begrepet og sammenhengen ordet blir brukt i. Hun
forklarer ved a bruke andre enklere ord, eller i noen tilfeller bilder for & na ut til alle elevene.
| dette eksempelet viser hun et bilde av en aker far hun gar videre. Fra tidligere samtale med
Heidi, vet jeg at hun er bevisst pa denne undervisningsstrategien, men at det kan ha veert et

ekstra fokus de timene jeg observerte.
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Utdrag 9. Ledelsesintervju. 4. september 2019.

Fatima: Jeg observerte spesielt i dine timer at du fokuserer spesielt pa ordforrad for hele
klassen, men er du bevisst pa det?

Heidi: Ja

Fatima: Hvorfor?

Heidi: Akkurat pa grunn av at jeg har jobbet mye med tospraklig og vet hvilke ord som

er vanskelig, for eksempel sa enkle ord som «mellom» og «til og fra». Jeg har
blitt kalt rasist pa det fordi jeg har brukt de ordene og det har oppstatt
misforstaelser. Jeg opplever med denne klassen at de har darlig ordforrad, at de
ikke er interessert med verden utenfor. De er darlige lesere. S derfor for & utvide
ordforradet til alle, og det vi ofte opplever, at de som har et darlig sprak, sa
bruker vi begreper som de ikke kan for & forklare nye begreper, og da blir det
tomt.

Undervisning i ordforrad har en sentral plass i norsktimene til Heidi. Hun mener at det er et
behov for a undervise i ordforrad, og dette kan skje bade planlagt og spontant. Planlagt
ordundervisning er forberedt av laereren i forkant av undervisningstimene. Heidi forteller at
hun har erfaring med arbeid med tospraklige elever fra tidligere, og at hun derfor velger ut
ord tilpasset elevenes niva (Golden, 2014, s. 190). P& den andre siden dukker det fortsatt opp
ord lzereren vet eleven ikke forstar og som behgver en forklaring, eller at eleven selv spgr om
en forklaring pa tross av at lzereren har forsgkt a tilpasse talen sin etter elevenes niva. Dette
kalles for spontan ordundervisning, og vi ser tilfelle av det i utdrag 1 (Golden, 2014, s. 189).
Eksemplene er nar Heidi spar om Hussain vet hva ordet «natur» betyr, og nar Hussain selv
spgr om hva «aker» betyr. | denne sekvensen bruker Heidi OSV-metoden, ergo overfar, sjekk
og viderefgr (Golden, 2014, s. 189). Denne rekkefglgen falges nar Hussain spar om ordet
«aker». Det farste norsklareren gjar er a overfare betydningen ved a forklare med ord, og
deretter viser et bilde av en aker. Nar hun fgrst far et nikk gar hun videre med
undervisningen, og det kan tolkes som sjekk-delen i OSV-metoden. Det forventes at eleven
selv tar i bruk ordet i sin egen tekst senere, og dermed viderefarer eleven begrepet og kobler
det til andre kontekster. Dette kan jeg ikke kommentere mer, da jeg ikke fikk muligheten til &
observere den aktuelle timen der det skjedde. En slik ordundervisning er viktig i alle fag,
derav norskfaget. En god undervisning i ordforrad tilpasset elevgruppen med tospraklige
elever vil kunne forebygge sprakskam og dermed fremme inkludering i klassen (Daugaard,
2019).

Det finnes ikke en optimal undervisningsmetode, og det er opp til leereren & velge det
optimale for sine elever. For & legge til rette for en undervisning som gker elevenes ordforrad,

er det viktig med variasjon da ikke alle teknikker er like gode for alle elevene (Golden, 2014,



s. 188). For eksempel kan leereren oppmuntre elevene til egen undervisning i ord (Golden,
2014, s. 190), noe vi ser at Heidi gjar ved a oppfordre elevene til bruk av fysisk ordbok.

Utdrag 10. Ledelsesintervju. 4. september 2019.

Heidi: Nar du leser opp en tekst ma du skrive ned det du faktisk ikke forstar, og sd ma
du faktisk sla dem opp selv. Og det er de lite villige til, og det gjelder alle. Du
skal lese og skrive opp ordene du ikke forstar i lekse, og mange av de som ikke
forstar og har et darlig sprak klarer ikke bruke ordboka heller. Men man har
muligheten til & gjgre det, men det er jobb.

Fatima: Er det en mate & tilpasse undervisningen pa?

Heidi: Ja, de far ofte i lekse at nar du leser det her ma du skrive opp ordene du ikke
forstar og det gjar de ikke selv om det er lekse.

Bruk av ordbok kan vare et forsgk pa a fa elevene til a forsta et ord selv ut fra konteksten
ordet star i. Problemet er at Heidi opplever at elevene ikke tar i bruk ordbok, men jeg
observerer at Hussain i hennes norsktimer tar i bruk oversettelsesverktgy. Ordboken som han
tar i bruk er elektronisk og ikke i papirform, altsa enklere a bruke for eleven. Den larerstyrte
ordundervisningen er dermed lite effektiv, da eleven selv styrer sin ordleering ved a ta i bruk
sitt morsmal i denne prosessen. Ovenfor viser utdrag 1 fra feltnotatene ogsa hvordan Hussain
selv tar initiativ til & lere seg ord han ikke forstar ved for det farste forsgke a oversette ordet,
og deretter sgke pa bilder hvis betydningen ikke er forstaelig direkte oversatt. Hussain bruker
Google Oversetter en del ganger denne timen, men straks han far gye pa meg legger han ned
skjermen og sier at siden han hadde oppe gjaldt forrige time i et annet fag. Dette viser at han
prgver a skjule sin bruk av morsmalet i norskundervisningen. I intervjuet med Hussain
derimot, sier han at han tar i bruk ulike hjelpemidler som kroppssprak og

oversettelsesprogrammer hvis han ikke forstar betydningen av et ord.

Utdrag 11. Elevintervju. 21. januar 2020.
€ o ill AalS iy lvie sl ) je Sl

Fatima: Hender det at du ikke forstar noen ord pd norsk?

aprle Gl e Aé‘
Hussain: Ja, noen ganger.

"Lﬁ}uﬁ.&
Fatima: Hva gjar du da?

R W
Hussain: Spar lereren.

el (sl of AU plaa jolo i Lellasi (515
Fatima: Hvordan sper du lereren? Prgver du a forklare ordet pa en annen mate, eller

hvordan gjer du det?
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Hussain: Jeg praver a vise ved a bruke hendene eller peke, altsa kroppssprak, sa forstar hun
meg, eller sa tegner jeg en tegning, sa forstar hun. 1 noen tilfeller bruker jeg
programmet Clarify, da det er et program som hjelper meg med a laere meg et
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sprak og oversetter til andre sprak, for eksempel et ord pé engelsk jeg ikke forstar
pa norsk.
(sidesekvens utelatt)
S agdi a3 Jia (Rai Ll 5i) o (5 ISV 5 (o yadls gl ) Jastis il ing
Fatima: Sa du bruker programmet til arabisk og engelsk i norsktimen for a falge med pa
undervisningen?
o agdl i

Hussain: Ja, for da forstar jeg undervisningen,
Sl oy ol Ll Lgtiag i) Lo AalS S g Aalrall = 55 (g (i
Fatima: Sa nar leereren underviser og du ikke forstar et ord, spar du om hijelp eler praver

du a finne betydningen av ordet selv?
A Jlad sl 13l Sl oyl

Hussain: Jeg praver a finne betydningen selv farst, men hvis jeg ikke finner ordet spar jeg
leereren.

Hussain forteller at han benytter seg av ulike teknikker for & komme frem til betydning av
ord. Han bruker kroppssprak, bilder og oversettelsesprogram som verktay for tilegne seg
kunnskap, og det er bevisst fra elevens side fordi han uten en tenkepause svarer utfyllende pa
sparsmalet. Bade kroppssprak og bilder er knyttet til enspraklig praksis og ikke til

flerspraklig praksis i norsktimen.

De flerspraklige undervisningsstrategiene som er larerstyrt skjer kun i den tospraklige
fagopplaringen pa Humlebi skole. Det er en selvfglge at den tospraklige fagoppleringen tar i
bruk arabisk og norsk. Nar det gjelder & styrke ordforradet sier Haidar at «<morsmal forsterker
norsk, og norsk forsterker morsmalet», og at det er derfor han tar i bruk hele elevens
spraklige repertoar for at eleven skal forsta det faglige innholdet. Pa et sparsmal om hvorfor

han velger a ta i bruk flere sprak i den tospraklige fagopplearingen slik han gjar det, er svaret:

For & formidle innholdet av tekstene, av begrepene, for & gi bedre forstaelse til eleven. Elevene
mine sier: «Nar de forstar begrepet pa morsmal, begrepet smaker godt». De sier nar de forstar pa
sitt morsmal, den smaker godt de sier til meg. For eksempel (il 2Uaill solsystemet. Nar vi
overfarer til norsk, siden de har begrepet fra far og de hgrer det pa norsk. Med en gang de sier det
smaker godt. Norsken blir bedre.

Med det mener Haidar at elevene har den grunnleggende kompetanse pa morsmalet, altsa er
fagspraket solid pa morsmalet. Sitatet viser at nar Haidar oversetter et ord fra norsk til
arabisk, vil betydningen overfares raskt og eleven vil fa en mestringsfglelse. Han viser til
hvordan et godt etablert farstesprak, kan lette pa innlaringen av norsk (Engen &
Kulbrandstad, 2004; Krulatz et al., 2018). Pa arabisk er «begrepet smaker godt» et uttrykk for
«smaken av suksess», altsa at elevene opplever a ha oppnadd noe nar begrepet kun direkte

oversettes pa grunn av den felles grunnleggende sprakevnen (Cummins, 1980).



Vi ser et eksempel pa dette nar Hussain i den tospraklige fagopplaeringen ber om hjelp til a
besvare spgrsmal knyttet til en tekst de har lest i norsktimen. Nar Haidar spegr om hva eleven
trenger hjelp til, sa er svaret at spraket i teksten er vanskelig, og at han derfor trenger hjelp
med & forsta for & deretter gjgre oppgavene. Datamaterialet viser at Hussain har et godt
spraklig grunnlag pa arabisk bade muntlig og skriftlig. Dette hjelper ham med a koble opp
ordenes mening og betydning fra morsmalet til andrespraket, spesielt i den tospraklige
fagopplaeringen. Haidar bruker her et faglig sprak pa arabisk og oversetter begrepene til norsk
og engelsk. Hussain veksler mellom bruk av arabisk og norsk nar han svarer pa spgrsmal som
stilles. Utdraget under viser en kort observasjonssekvens i den tospraklige fagopplearingen.
Her har Haidar tatt med eleven pa biblioteket, der de leser en tekst sammen og gjar tilhgrende

oppgaver.

Utdrag 12. Feltnotat fra tospraklig fagoppleering — Hussain. (16. januar 2020).

Det er én til én undervisning. Haidar og Hussain leser en tekst sammen. Hussain leser ferdig et avsnitt,
og blir bedt av Haidar om & formulere det han nettopp leste i en setning pa norsk. Eleven starter med &
formulere seg far han peker pé et ord i boken og stopper opp. Haidar falger opp med en gang med 4 si
«byborger = 4wl Jal», Eleven viser tegn til forstaelse ved a nikke, og fortsetter med & oppsummere
avsnittet. Resten av timen foregar pd samme mate, leereren leser et sparsmal og oversetter det. Eleven
svarer pa arabisk, og andre ganger pa norsk men utdyper svaret pa arabisk. Hver gang Hussain stopper
opp ved et ord felger Haidar opp med & si ordet pa arabisk. For eksempel skjer det nar Hussain skriver
ned ordet «forandring» rett fra teksten, da falger Haidar opp med & si «Change — w3 — forandring».

Utdrag 12 viser hvordan arabisk og engelsk blir benyttet som en ressurs for a forsa et begrep
pa norsk. De veksler begge mellom arabisk og norsk, spesielt nar det dukker opp et ukjent
eller nytt ord for Hussain. Det som er interessant med dette utdraget er at leereren vet at
eleven kan begrepene pa arabisk, og at betydningen av ordet vil veere tydelig sa fort Hussain
far ordet pa arabisk. Det spiller ingen rolle om det skjer skriftlig eller muntlig. Vi ser
eksempler pa det nar eleven stopper opp ved ordet «byborger» nar han leser. Haidar falger
opp med «byborger = uaall Jal», Her bygger Haidar pa elevens spraklige styrke, ved a farst si
ordet pa norsk og deretter pa arabisk (Garcia & Wei, 2019; Krulatz et al., 2018). Det samme
skjer nar Hussain leser ordet «konflikter», men her er det ikke leereren som falger opp men
eleven selv som tar initiativ og viser at ordet er nytt for ham. Hussain snur seg mot Haidar og
spar «—_~» (krig), og far svar «=&a «¥» (nei, konflikter). Eleven viser tegn til forstaelse
ved & nikke, og sa leser han videre. Her er det eleven som er initiativtaker i motsetning til alle
de andre gangene der Haidar oversetter ord han tror Hussain ikke kan. Det skal sies at
Hussain far bevisst hjelp med ordforradet sitt, bade i norskundervisningen og i den

tospraklige fagopplaringen. Det er lettere & oppna en spraklig og faglig utvikling nar man har

60



61

et godt grunnlag pa morsmalet, slik vi ser at Hussain her har (Engen & Kulbrandstad, 2004;
Krulatz et al., 2018).

Hawra melder seg raskt ut nar hun ikke forstar ord i norskundervisningen og venter pa timen
med tospraklig fagopplearing. For henne er det ikke nyttig a bruke en ordbok i papirform, da
hun verken kan lese eller skrive pa morsmalet sitt. Hun bruker likevel arabisk som en ressurs
i norskundervisningen, fordi hun bruker lyttefunksjonen i oversettelsesprogrammet Google

Oversetter hvis det er et ord hun ikke forstar.

Utdrag 13. Elevintervju. 21.januar 2020.

?C)J - ’ﬁ}‘)ﬂ\-j "S. #X nw e ‘.’Ji wj

Fatima: Hvis du ikke forstar noe pa norsk, hva gjer du?
astbe s Sl (o el Leaa i
Hawra: Da oversetter jeg til arabisk pa datamaskinen min,
Tlepan 5T 0n 05l 208 S Oy Le 0l oS5
Fatima: Du sier at du ikke kan lese arabisk, hvordan oversetter du ordet?
Hawra: Jeg harer pa lyden.

Hawra ser pa sitt morsmal som en ressurs selv om hun ikke kan lese eller skrive pa arabisk. Hun bruker

lyttefunksjonen for & overfare betydningen av ord fra norsk til morsmalet.

Manta skole

Margrete og Marianne pa Manta skole bruker visuelle hjelpemidler regelmessig for a legge
opp undervisningen for tospraklige elever, spesielt nar de skal overfare betydningen av et
ord. Mens Marianne underviser elevene i norsk i mindre grupper, underviser Margrete i norsk

for de samme elevene i helklasse.

| den farste norskgkten jeg observerte med Marianne, ber hun Mahdi og Mortadha om a
fortelle litt om seg selv og hverdagen sin. | denne gkten sitter de pa et grupperom og jobber
med en tekst om klokken. Elevene leser annethvert avsnitt hgyt for leereren, men ser
sparrende ut og begynner a snakke arabisk med hverandre. Diskusjonen mellom Mahdi og
Mortadha handler om at maten man sier klokken pa pa arabisk er ulik norsk. Marianne deltar
i samtalen ved a sparre elevene hva de diskuterer, og om det er noe de ikke skjgnner. Nar
Mahdi sier at han ikke skjgnner hvorfor «kl. 13.09» ikke er det samme som «tretten over ni»,
falger Marianne opp med en illustrasjon av klokken pa tavlen for a gjgre det tydeligere for

elevene ved & visualisere.
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Figur 1: Illustrasjon fra observasjon 7. november 2019

Figuren viser hvordan Marianne gjer et forsgk pa a bringe frem en forstaelse av klokken, og
det spesielle tidspunktet som eleven diskuterte. Her lar Marianne Mahdi og Mortadha
diskutere pa det spraket de vil mellom seg far de svarer pa andre spgrsmal om klokkeslett.
Elevene bruker altsa hverandre ved a diskutere pa sitt morsmal og deretter dele det de har
kommet frem til pa norsk. Dette er et interessant aspekt ved transspraking, fordi de to elevene
ikke er redde for & bruke hele sitt spraklige repertoar for a skape en forstaelse av klokken pa
norsk (Beiler, 2019; Garcia & Wei, 2019; Iversen, 2020). For eksempel snakker elevene med
hverandre pa arabisk fgr de svarer leereren pa norsk. Marianne spgr nar de starter dagen sin.
Mortadha snur seg mot Mahdi og sier «f—uai; 41y (halv ni?), Mahdi svarer «ja, halv ni»
(Feltnotat, 7.november 2019). Her bruker elevene sitt sterke sprak for a bygge opp forstaelse i
sitt svakere sprak, og det er en fordel innenfor transspraking (Baker, 2011). | den tospraklige
fagopplaringen mener Maryam at elevene ikke er en ressurs for hverandre, da de er pa
samme spraklig og faglig niva (Leererintervju. 21. januar 2020), men vi ser her at elevene

transspraker naturlig mellom seg for a skape mening og sammenheng (Garcia & Wei, 2019).

Marianne mener selv at hun praver a bruke mye visuelt, «<noen ganger filmsnutter ogsa, men
mye bilder da. Jeg prgver & ha tydelig kroppssprak sa lenge jeg husker pa det». Dette er
enspraklige undervisningsstrategier, men Marianne gir i sine timer elevene muligheten til & ta
i bruk hele sitt spraklige repertoar. | og med at det er to elever som har arabisk som morsmal,
har elevene muligheten til & kommunisere med hverandre pa arabisk slik vi ser de gjar i
gruppetimene. Marianne forteller i intervjuet at hun gjar et forsgk pa a tilpasse, men at hun
ikke er sikker pa om det er den rette maten a gjare det pa for a inkludere de tospraklige

elevene.
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Utdrag 14. Lererintervju. 30. januar 2020.

Marianne: Jeg lurer mange ganger pa «far jeg med meg alle sammen»? Det er s& mange
ulike nivéaer og veldig mange ting & tenke pa. Jeg faler meg ikke helt sikker
bestandig, men jeg prever.

Fatima: Hvordan?

Marianne: Jeg prover a tenke pa alt, men samtidig er det vanskelig & sette seg i hodet pa
elevene, hva far de faktisk med seg.

Fatima: Hvordan tror du det er & veere tospraklig elev med arabisk som morsmal i
klasserommet?

Marianne: Det tror jeg kan veere vanskelig til tider. Derfor tror jeg det hjelper nar man

bruker mye bilder og kroppssprak og sann, at man kan vere litt tydelig, at det kan
hjelpe litt kanskje.

Utdraget viser hvordan lzrere opplever a undervise elever med ulike behov som tospraklige
elever i en og samme klasse. Marianne synes det er vanskelig & vite hva elevene far med seg,
og at elevene er pa ulike nivaer. Altsa at det er vanskelig a tilpasse undervisningen til

elevenes proksimale utviklingssone (Vygotsky, 1978). Derfor mener hun at bruk av visuelle

hjelpemidler som kroppssprak og bilder kanskje kan hjelpe med a na ut til eleven.

Nar det gjelder undervisningen til Margrete, er bruk av bilder en tydelig strategi. Hun mener
at det ogsa er mulig & bruke musikk, hverandre og i noen tilfeller forklare pa andre sprak,
men at det ikke er lett for arabiskspraklige, fordi «jeg ikke har kjennskap til spraket privat». |
hennes norsktimer starter hun med & ha en felles gjennomgang far hun gir alle elevene en
oppgave a jobbe med, deretter gar hun bort til de tospraklige elevene som far en annen
oppgave enn resten av klassen. Dette er differensierende, da hun gir oppgaver etter elevenes
niva innenfor klassens rammer. Samtidig bruker hun bilder eller enklere ordforklaringer for a

na frem med budskapet.

Utdrag 15. Feltnotat. 28. oktober 2019.

Elevene far en annen oppgave enn resten av klassen. Norsklaereren kommer bort til Mahdi og
Mortadha som er plassert ved siden av hverandre helt foran i klasserommet. Norsklereren gir
elevene en gruppeoppgave de skal jobbe med sammen, og blir veerende til de starter med farste
oppgave. Lereren peker pa et bilde og sier «dette er kyst». | en samtale med elevene bruker hun
fagbegrepet «kontrast», og sier: «kontrast ... stor-liten, hgy-lav» (viser med kroppssprak i tillegg).
Mortadha nikker og svarer «ja», fgr han starter med & skrive pa sin datamaskin.

Denne sekvensen demonstrerer hvordan Margrete bruker en enspraklig undervisningsstrategi
gjennom et forenklet ordforrad i kombinasjon med kroppssprak. Hvordan Margrete
reflekterer rundt denne observasjonssekvensen kommer frem i intervjuet. A planlegge en

undervisning som er tilpasset de enkelte elevene krever mer forberedelse, og ikke mulig i alle



timer, sier Margrete. Margrete poengterer at en slik tilrettelegging i klasserommet er
ekskluderende for de tospraklige elevene, fordi «de gjorde en annen oppgave enn resten av
klassen, og da blir det litt at de skiller seg ut, og det liker jeg ikke» (Leererintervju, 23. januar
2020). Dette kan stattes opp i Mortadhas eget utsagn om ekskludering i norskundervisningen,
da han mener at bade plasseringen i klasserommet og a fa ulike oppgaver distanserer han fra

klassefellesskapet.

Utdrag 16. Elevintervju. 21.januar 2020.
¢ saxall 7 A Gl s & sanall (4o 2al g s (s

Fatima: Sa du feler deg som en del av fellesskapet, og ikke ekskludert fra klassen?
Ao sandl 7 A Mo el

Mortadha: Jeg faler meg ekskludert fra klassefellesskapet.
T

Fatima: Hvorfor? ‘ ‘
Jas el LUl 1 A ae s S5 man 51y 058 (M @S dard s Jad Galla Y

Mortadha: Fordi jeg sitter alene. Og nér vi skal jobbe i gruppe, gar de bak meg sammen med
de som er bak dem igjen. Det er ingen som sitter foran meg, sa jeg ma jobbe
alene.

Mortadha forteller at han fgler seg ekskludert fra klassefellesskapet, fordi leereren ikke aktivt
tar initiativ til gruppeinndeling i tillegg til at de far andre oppgaver. Problemet er at han ender

opp med & gjere oppgavene alene. Det skyldes ogsa at Mahdi ofte er borte.

4.2.2 Pedagogisk differensiering: niva og tempo
Niva- og tempodifferensiering blir av leerere benyttet flittig for a tilrettelegge
norskundervisningen for tospraklige elever. Ved a gi elevene enklere oppgaver eller mer tid

til & lase oppgavene bidrar det til at elevene inkluderes i klassefellesskapet i starre grad.

Humlebi skole

Pa et sparsmal til skoleledelsen pa Humlebi om bruk av bevisste undervisnings- og
leeringsstrategier, svarer rektor at skolen ikke benytter seg av noen spesifikke metoder for
tilrettelegging for inkludering av tospraklige elever. Ansvaret hviler pa norskleereren, da
avdelingsleder sier at «laereren ma ta aktive grep i klassen sin for a sgrge for at ingen blir
staende pa utsida» (Ledelsesintervju 4. september 2019), og en bevisst strategi er a starte pa
elevens niva. Nar vi senere i intervjuet diskuterer ekskludering, blir nivadifferensiering tatt
opp som en sentral strategi for at eleven ikke skal fgle seg ekskludert fra klassefellesskapet.
Kort oppsummert, forteller skoleledelsen at de ikke har en bestemt plan for arbeidet med

tilrettelegging og inkludering, men at det er viktig a starte pa elevens niva for at eleven som
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ikke mestrer det norske spraket skal fale seg ekskludert fra klassefellesskapet, og i verste fall

trekke seg unna.

Nar det gjelder hvordan lzrere bruker ulike differensieringsstrategier for a inkludere
tospraklige elever i norskundervisningen, argumenterer Heidi for at det er krevende. Hun
mener at undervisningen starter pa et alt for hgyt niva, ergo er det lite tilpasning for at

tospraklige elever skal inkluderes. I intervjuet beskriver Heidi at norskundervisningen slik:

For darlig. Vi begynner pa et for hgyt niva. Fordi de ma falge klassen, vi klarer ikke holde et eget
opplegg med dem. De ma ha oppfelging hele tiden. Det er en frustrerende brannslukking vi holder
pa med. (...). For darlig struktur. Vi kunne satt de til & gjare noe annet i timen, men vi kan ikke
falge dem opp nar det er 25 andre der som er pa et annet sted. Vi har 6 stykker som er pa et helt
annet sted enn resten av klassen, jeg skulle gjerne vart blekksprut. Det er for darlig, alt for darlig.

Nar Heidi sier «Jeg skulle gjerne vart blekksprut» belyser hun hvor frustrerende det er &
matte tilpasse norskundervisningen til alle elevene i en hel klasse. De tospraklige elevene
trenger oppfalging hele tiden, og derfor vil det ikke veere mulig & gi dem en annen oppgave a
jobbe med. Det betyr at undervisningen er lik for hele klassen, pa tross av at elevene er «pa et
annet sted». For at hun skal kunne hjelpe Hussain i like stor grad som resten fremkommer det
i et annet utsagn at det er best for eleven & ga for & fa tospraklig fagopplering i norsk. Da
kommer eleven tilbake til norskundervisningen i helklasse og «har med seg flere verktay inn
i klassen». Det gjer det enklere for Heidi a tilpasse norskundervisningen til Hussain nar hun

benytter seg av nivadifferensiering.

Utdrag 17. Lererintervju. 4. september 2019.

Heidi: Som regel far de ikke velge oppgaver, vi lager en oppgave til dem. Som regel far
de en annen oppgave, og sa plukker vi ut det enkleste hvis det er skriveoppgaver,
som vi tror de klarer og har ord om.

Fatima: Sa de far egentlig ikke samme oppgave, men oppgaver innenfor samme tema?

Heidi: Nei, de far som regel den samme, men vi graderer oppgavene. Den planken, lages
ofte sann at de skal.. vi plukker ut en av oppgavene der. Vi bruker ofte Gyldendal
sine skriveoppgaver, og da plukker vi ut som regel den vi tror de kan klare & si
noe om.

Hussain far i norskundervisningen jobbe med samme oppgaver som resten av klassen, men
som regel far han ikke velge hvis det er valgmuligheter. Da velger norskleareren ut den
oppgaven hun tror han «klarer og har ord til», altsa tilpasset hans utviklingssone (Vygotsky,
1978). Dette er Hussain bevisst pa da han selv sier i intervjuet at han far « 4 s (e (388 5f) G
(A4S, 51) agdl ia Jel» (Samme oppgave, men litt enklere slik at jeg skal forstd oppgaven) (21.
januar 2020).



Henrik, i likhet med Heidi, gir Hawra oppgaver som er tilpasset hennes niva. Han forteller at
han gir Hawra den oppgaven han vet er enklere, fordi det det ogsa vil vaere enklere for henne
a si noe om. I tillegg gir Henrik i andre tilfeller Hawra lenger tidsfrist, ergo at hun far jobbe

med en oppgave i flere timer enn hva resten av klassen gjar. Dette skjer nar resten av klassen

har nynorskundervisning, da hun har fritak fra sidemal.

Utdrag 18. Lererintervju. 4. september 2019.

Fatima: Hvordan praver dere a legge til rette for at eleven blir inkludert i klassen i
norskundervisningen?

(sidesekvens utelatt)

Henrik: For a legge til rette. Noen ganger hvis vi har tre oppgaver og jeg vet at den ene er
mye enklere og for eksempel na har vi hatt en oppgave hun holder pa med med
Haidar og litt selv, som bade er om skoleuniformer og voldtekt, og skrive
draftende greier, og sa har de mobilfri skole. Jeg har pratet med Hawra og
kommet fram til at det virker enklere for hun & si noe om. Det blir litt sann
smating noen ganger, men jeg er ikke forngyd nei.

(sidesekvens utelatt)

Henrik: Nar det gar pa tilrettelegging til Hawra, s& gnsker jeg & gi henne en oppgave som
hun kan lgse. Og sa er det noen ganger, og spesielt i nynorsk, for det har hun ikke
at hun ikke jobber med den oppgaven der men heller en annen oppgave som skal
komme seinere, eller at de har fatt to nesten samtidig. Sa far hun jobbe med den
sa hun far mer tid til & jobbe med en annen oppgave, for da kan hun vare med
Haidar flere ganger og jobbe med en oppgave, enn da en annen som kanskje hun
tar igjen ved at vi har en liknende vurdering i bokmal.

Utdraget over viser at Henrik bade tar i bruk niva- og tempodifferensiering for a tilrettelegge
norskundervisningen for Hawra. Ved & la henne delta i klassen, samt jobbe med
skriveoppgavene med Haidar, vil det kunne bidra til at hun fgler seg mer inkludert i

klassefellesskapet.

Manta skole

| intervjuet med skoleledelsen pa Manta skole forteller avdelingsleder at «i norsk 11 gruppen
jobber vi ut fra et felles leereverk og de jobber i eget tempo med samme boken»
(Ledelsesinterviju, 29. oktober 2019). De forteller ogsa at elevene deles i grupper etter deres
niva nar resten av klassen har norskundervisning. Utgangspunktet for inndelingen er at
elevene far tospraklig fagopplearingen, og at de derfor har behov for ekstra hjelp med spraket.
Nar jeg videre spgr om hvordan de legger opp undervisningen i en slik gruppe, svarer
avdelingsleder at «disse elevene fglger boka Norsk pa 1-2-3. Nar de har lzert mer norsk vil det
veere enklere for dem a fale seg inkludert. Det er en innfyllingsbok, sa de kan jobbe i eget
tempo» (Ledelsesintervju, 29. oktober 2019). Det er spesielt ved arbeid med grammatikk at

elevene far arbeide i eget tempo. Dette ble bekreftet da jeg observerte den tospraklige
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fagopplaeringen hvor Maryam hjalp elevene med verbbgying (Feltnotat. 29. oktober 2019).
Her fikk elevene beskjed om a streke under verb etter a ha lest en tekst sammen. Elevene skal

individuelt presisere verbets tid, og deretter bruke fortid av verbet i en setning.

Norskundervisningen med Marianne i mindre grupper tar hensyn til elevenes spraklige og
faglige niva. Marianne tilrettelegger for en inkluderende undervisning ved & ha
variasjonsmuligheter nar det gjelder elevenes niva, da elevene ikke er pa det samme nivaet
faglig eller spraklig. Hun «praver a gjere det apent for alle a klare det» (Lererintervju. 30.
januar 2020), derfor tar hun hensyn til ulike nivaer i de sma gruppene. Nivadifferensiering
blir brukt som metode bade i planleggingsprosessen og i undervisningen i mindre grupper.
Nar alle elevene opplever a fa samme oppgave, men som er tilpasset deres niva, vil det kunne
virke inkluderende. Som tidligere nevnt i 4.2.1 differensierer Margrete norskundervisningen
nar hun gir Mahdi og Mortadha en oppgave tilpasset deres niva. A gi dem en annen oppgave
betraktes av Mortadha som ekskluderende, og virker dermed mot sin hensikt da eleven ikke

har lyst til & jobbe alene og fale seg ekskludert fra klassefellesskapet.

4.3 Statusen til arabisk i norskoppleeringen

For & gi arabisk status i norskundervisningen, er det viktig & anerkjenne og verdsette elevenes
spraklige bakgrunn. Et viktig funn er at norsklaererne ikke legger opp til bruk av arabisk i
norskundervisningen, noe som farer til en opplevelse av ekskludering blant de tospraklige
elevene. Jeg vil i den farste delen av dette delkapittelet fokusere pa leereres kunnskap om
elevenes tidligere skolebakgrunn (4.3.1). | andre del, «Arabisk som en stgtte eller et anker?»

(4.3.1), belyser jeg elevenes syn pa bruk av morsmal i norskoppleeringen.

4.3.1 Kjennskap til elevenes tidligere skolebakgrunn
Norsklererne har lite kjennskap til elevenes tidligere skolebakgrunn i motsetning til de
tospraklige leererne. Pa grunn av lite samarbeid mellom norsklaerere og tospraklige lerere blir

ikke denne kunnskapen videreformidlet fra den tospraklige leereren til norskleereren.

Humlebi skole
For at elevene skal kunne bruke sin sprakkompetanse som ressurs i undervisningen,
forutsetter det at lzererne har kjennskap til det. Pa Humlebi skole beskriver leererne at de har

lite kjennskap til elevenes skolebakgrunn annet enn det elevene forteller. Larerne har ogsa



tatt initiativet til a sparre om elevenes tidligere skolebakgrunn og sprakkompetanse, men pa

den andre siden har de ikke fatt noe ut av det da elevene ikke apner seg opp for norsklaererne.

Utdrag 19. Leererintervju. 23. januar 2020.

Fatima: Har dere kjennskap til elevenes tidligere skolebakgrunn?

Heidi: Det far vi vite veldig lite om selv om vi spgr. Vi far vite lite om det, det er ofte
det ikke kommer papirer eller.. de forteller ikke mye selv, og det er ikke alltid vi
kan stole pa det de sier.

Fatima: Har du spurt eleven?

Heidi: Jo, jeg har spurt Hussain. Det har jeg gjort. Men det kommer veldig vage
hentydninger om hva han har gjort. Men de elevene vi har hatt fra [navn land] har
som regel en grei skolebakgrunn. Men vi ser at Hussain for eksempel har hull i
matematikk. Sa jeg har hatt fa timer ute alene med Hussain, men det er det andre
leerere som har gjort. Han har et veldig lavt ordforrad, sa hvis jeg skulle ha hatt en
sd inngaende samtale sa matte jeg hatt en tolk. Det er bakdel.

Hvis eleven selv ikke er villig til & fortelle om sin egen spraklige kompetanse og
skolebakgrunn, sa er det vanskelig a tilpasse undervisningen til den aktuelle eleven. Dermed
vil leereren tilpasse norskundervisningen etter det gjennomsnittlige nivaet i klassen, som
bevisst er et for hayt niva. Heidi sier det slik: «Vi begynner pa et for hgyt niva. Fordi de ma
folge klassen, vi klarer ikke holde et eget opplegg med dem» (Lererintervju, 23. januar,
2020). Elevens eget forhold til morsmalet og tidligere skolebakgrunn er faktorer som pavirker
om eleven tar i bruk arabisk som en ressurs i undervisningen eller ei (Danbolt & Hugo,
2012). For eksempel er situasjonen til Hawra utenom det vanlige, da hun verken kan lese
eller skrive pa morsmalet sitt. Det eneste hun har er en muntlig kompetanse i morsmalet.
Dette observerer jeg i norskundervisningen nar hun ikke forstar et ord, og heller ikke tar i
bruk andre hjelpemidler for & finne ut av hva ordet betyr. Klassen holder pa med dramas, og
de har fatt i oppgave a finne kjennetegn pa sjangeren (Feltnotat. 06. november 2019). Hun
bruker internett til 4 sgke pa «dramasjanger», men etter a ha lest en stund legger hun fra seg
oppgaven og gjegr utenomfaglige aktiviteter. Som deltakende observatar tar jeg initiativ og
spgr om hun trenger hjelp med oppgaven, og hun svarer ja. | samtalen kommer det frem at
spraket er vanskelig, og at det derfor er vanskelig a finne kjennetegn pa sjangeren. Jeg sper
derfor om hun kan sgke pa hva som kjennetegner et drama pa arabisk, og her svarer hun at
hun ikke kan lese og skrive pa arabisk. | utdraget under ser vi at Henrik ikke har kjennskap til

dette, men det er noe bade Hawra og den tospraklige laereren forteller om i intervjuene.

Utdrag 20. Leererintervju. 23. januar 2020.

Fatima: Hva med Hawra?

Henrik: Jeg vet dessverre ikke s& mye om hennes skolebakgrunn, og det skal legges ved
at jeg heller ikke er kontaktleereren hennes, sa det er mulig kontaktlzereren har fatt
mer informasjon om det sann sett. Men jeg vet ikke annet enn at hun har gétt pa
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[navn innfaringsklasse] her en stund far hun kom til oss. Fra [navn land] skjenner
jeg at hun har gatt pa skole der.

Fatima: Hun nevnte at hun ikke har noe skolebakgrunn fra tidligere. At hun har hatt
hjemmeundervisning i matematikk og engelsk. Sa hun kan verken lese eller
skrive arabisk.

Henrik: Oi, det hadde ikke jeg trodd.

Henrik tror at Hawra tidligere har gatt pa skole, og blir overrasket over at hun verken kan
skrive eller lese pa arabisk. Sprakferdigheter kan deles inn i muntlige og skriftlige ferdighet
(Svendsen, 2016, s. 43). Stort sett mestrer tospraklige elever de muntlige reseptive
sprakferdighetene, altsa lytte og forsta. Dette er ferdigheter de ikke trenger & lzere seg
gjennom skolen, men skjer oftest i hjemmet. P& den andre siden mestrer ikke alle tospraklige
elever de skriftlige produktive sprakferdighetene, som & lese og skrive. Dette kan skape
utfordringer for leereren nar undervisningen skal tilpasses slik at ogsa den tospraklige eleven
kan inkluderes i arbeidet i norsktimen. I intervjuet med Hawra kommer det frem at hun
verken kan lese eller skrive pa sitt morsmal. I tillegg er norsk et helt nytt sprak for henne med
tanke pa at hun kun har veert i Norge i litt over ett ar. Det er viktig & vaere oppmerksom pa at

hun har gatt i en innfaringsklasse i ett ar, men falger na ordiner leereplan i norsk (NOR1-05).

Manta skole

Margrete papeker i intervjuet at hun har noe kjennskap til elevenes tidligere skolebakgrunn,
men veldig lite ndr det gjelder innhold (Lererintervju. 23. januar 2020). Det er kun hva de far
inn i papirer som gir dem grunnlaget for a tilrettelegge for en inkluderende undervisning som
er tilpasset elevenes niva spraklig og faglig. Marianne er enig i dette ved a si at de har lite
kjennskap til elevenes skolebakgrunn, men at hun selv prgver a ta initiativ og setter seg inn i

bakgrunnen til elevene nar hun skal planlegge undervisning (Lererintervju. 30. januar 2020).

4.3.2 Arabisk som en statte eller et anker?

Det legges ikke opp til bruk av arabisk i norskundervisningen verken pa Humlebi eller Manta
skole. Norsklererne ser ikke hvordan de kan benytte elevenes morsmal som ressurs i
norskundervisningen nar de ikke behersker det arabiske spraket. De tospraklige elevene
opplever sitt morsmal som et anker, og praver i starst mulig grad & unnga bruk av arabisk i

norskundervisningen.



Humlebi skole
Norskleaerernes forstaelse av sprak kan ha sammenheng med hvorvidt de ser pa elevenes
flerspraklige kompetanse som en ressurs. Heidi og Henrik mener at man ikke skal unnga bruk

av elevenes morsmal, men at det avhenger av om de har kompetanse i spraket eller ei.

Utdrag 21. Leererintervju. 23. januar 2020.

Fatima: Tenker dere at norskleerere som ikke kan arabisk likevel kan bruke elevenes
morsmal som ressurs i opplaringen, eller tenker dere man bgr unnga det?

Heidi: Nei, det tenker jeg man kan. Man bgr kunne noe om ordstillinger, men det kan vi
for lite om. Selvfglgelig ma vi bruke morsmalet som statte.

Henrik: Jeg tror de vil fale de blir sett og inkludert, og at de i klassen ogsa. Jeg har noen

elever jeg kan tulle med pa somali ord og uttrykk, men jeg skulle gjerne kunnet
arabisk som kunne hjulpet i undervisningen.

Heidi: Man kan likevel bruke for & henvise til, for eksempel grammatikkundervisning «i
arabisk er det sénn og sann», sa vi har muligheten til det sa inkluderer vi det. Og
det mener jeg vi skal i forhold til alle.

Henrik gjar et forsgk pa a bruke elevenes morsmal i undervisningen for & inkludere. Han sier
at han ikke har kompetanse i arabisk, og at det er en grunn til at han ikke kan inkludere eller
vise at eleven blir sett. Heidi sier tidligere at «selvfglgelig ma vi bruke morsmalet som
statte», men nar eleven ikke kan skrive eller lese pa morsmalet endres denne oppfatningen.
Norskleereren ser ikke lenger pa at arabisk kan brukes som en ressurs og stette i en slik

situasjon.

Utdrag 22. Leererintervju. 23. januar 2020.

Fatima: For eksempel Hawra som ikke kan lese pa arabisk, hvordan kan man tilrettelegge
for henne?
Heidi: Det er vanskeligere, for da har hun lite peiling pa oppbygging av spraket sitt. |

mine gyne Vil det ikke vere en stgtte, da man ma ha kompetanse om eget sprak
for & kunne utnytte det.

A bare kunne et sprak muntlig skal i like stor grad kunne brukes som en ressurs, men det er
ikke Heidi eller Hawra bevisst pa (Garcia & Wei, 2019). Hawra forteller i intervjuet at hun
ikke gnsker a bruke arabisk, da hun ikke kan lese eller skrive. Samtidig vil hun ikke at Haidar
skal veere tilstede i klasserommet, slik at hun ikke skal fgle seg annerledes og ekskluderes fra
fellesskapet. Nar hun er ute i gruppe og har tospraklig fagopplearing derimot, opplever hun at
arabisk er en ressurs, og at en kombinasjon av arabisk og norsk bade styrker morsmalet og

andrespraket.

I norskundervisningen observerte jeg at Hussain skjulte sin bruk av arabisk i

norskundervisningen. Han krysset ut nettsider pa arabisk da jeg gikk forbi og han klappet
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igjen datamaskinen sin da jeg sa at han brukte Google Oversetter. Bruken av arabisk skjer
uoppfordret av leereren, og det er noe hans selv tar initiativ til i norskundervisningen. |

intervjuet konfronterte jeg Hussain om han bruker oversettelsesprogram, og der svarer han:

Utdrag 23. Elevintervju. 21. januar 2020.
oV el i

Hussain: Ja, for & forsta undervisningen.
S oyt ol Ll Lgtiagid] Lo AalS (S g dalrall = 55 (40 (i
Fatima: Sa nar leereren underviser og du ikke forstar et ord, spar du om hjelp eller praver

du a finne ut av det selv?
AV Jld st L 1) LSl
Hussain: Jeg praver a finne det selv, men hvis jeg ikke finner det sper jeg lereren.
Det som menes med a finne ut av det selv er bruk av egne ressurser, som Google Oversetter
og Clarify som er de to oversettelsesprogrammene Hussain nevner han bruker. Det kan se ut
som Hussain ikke gnsker & vise medelevene sine at han er flerspraklig, og prever a skjule sin
flerspraklige kompetanse ikke bare for meg men ogsa medelevene og norsklareren. Dette kan
forklares ut fra at Hussain ikke gnsker & fa samme oppgaveark bade pa norsk og arabisk.
s e S slul 21 e (salad e ae Salae ol 2 ja o yall g alasl il a5 3 s T 13 GuSally o0 L
s Al Jie gle yuals ST 5380 4 5V a5 i) 2O
Jeg vil ikke. Tvert i mot, hvis jeg tar det norske oppgavearket er det bedre for meg for a lzre, da

jeg ikke vil glemme arabisk. Jeg snakker arabisk med familien sa jeg vil ikke glemme alt men noe
av spraket. Jeg ma velge norsk oftere for & bli som resten av mine norske klassekamerater.

Hussain vil ikke fagle seg annerledes, og ser ikke verdien av a bruke arabisk som ressurs. Han
ser pa arabisk og norsk som to adskilte sprak som ikke kan brukes sammen. Hussains syn pa
sprak er dermed ikke dynamisk, da hans oppfatning kan minne om en folkelig teori om
tradisjonell tospraklighet (Baker, 1988). A ta i bruk norsk alene, ser han pa som en méte &
inkluderes i klassefellesskapet. Han gnsker for eksempel ikke & ha en tospraklig leerer med i
norskundervisningen, for da faler han seg ekskludert. Ser vi pa det fra en annen vinkel, sa er
Hussain sveert positiv til bruk av arabisk nar han skal gjgre oppgaver i den tospraklige
fagoppleeringen. Arabisk blir ikke verdsatt og synliggjort i norskundervisningen med Heidi,
og det farer til at Hussain ikke ser pa spraket sitt som en ressurs og velger a distansere seg fra
det.

| den tospraklige fagopplaringen argumenterer Haidar for at arabisk flittig blir brukt som en
statte og en ressurs for a lzre elevene norsk (Lererintervju, 16. januar 2020). Han viser til at

elevene kan overfgre kunnskapen fra morsmalet til norsk, og at sprakleering derfor henger



sammen. Man skal ikke se pa sprak som adskilte enheter, da «Morsmal forsterker norsk, og

norsk forsterker morsmalet». Han sier der slik:

Ja, vi bruker morsmal som hjelpemiddel for & laere ny kunnskap pa norsk. Ogsa vi kobler
kompetanse fra morsmal til norsk, og de hjelper hverandre. Morsmal forsterker norsk, og norsk
forsterker morsmalet. De utvider hverandre. Elevene mine, jeg har erfaring, som har god
kompetanse i morsmal, arabisk, fra [navn land] spesielt, de leerer norsk med en gang uten problem.
Bedre enn de som har vaert i Norge fra 1.klasse. Fordi de overfgrer kunnskapen til norsk. De leerer
ikke nye ting. De bruker bakgrunnskulturen eller kulturkapitalen de har med seg, og overfarer den
til norsk. Og de tilpasser den til den norske konteksten.

Haidar ser altsa pa sprak som dynamisk, hvor det ikke er et skille mellom ulike sprakene
(Garcia, 2009; Garcia & Wei, 2019). Elevene skal kunne ta i bruk det spraket de gnsker, sa
lenge det er leringsfremmende og det beste for eleven.

Rektor pa Humlebi skole mener at det ikke er en verdi i a la en tospraklig lerer undervise
elevene i norsk, «fordi norsklaererne kan norsk bedre» (4. september 2019). Dette viser
hvilken oppfatning skolelederen har om den tospraklige lzererens sprakkompetanse, og evne
til & undervise i norskfaget for en tospraklig elev. Det viser ogsa en manglende forstaelse for
hvordan sprak sammen kan bli brukt til elevens fordel. Jeg observerte at elevene i alle timene
med tospraklig fagopplaring ber om hjelp med norskfaget, og siden de har en farende hand
her sa far de hjelp med norskfaget av Haidar. Haidar mener selv at han er en ressurs for

skolen og elevene, men at han bare er en brikke i et stort spill.

Vi er en ressurs for skolen og neermiljget. Vi er en ressurs, men hvordan skolen bruker oss og
hvordan lererne bruker oss, og elevene. Vi har ikke mye makt, men vi vet at vi er en ressurs. Jeg
har vert pa skolen, fordi jeg vet elevene trenger meg.

Manta skole
Skoleledelsen pa Manta skole anser elevenes morsmal som en ressurs, sa lenge det er en
balansegang. Deres forstaelse av spraklearing viser at de tar hensyn til at elevene har behov

for & bruke bade arabisk og norsk i undervisningen.

Utdrag 24. Ledelsesintervju. 29. oktober 2019.

Avdelingsleder: Det er en balansegang mellom for mye og for lite, men begge deler bgr vaere lov
til rett tid.

Fatima: Selv i norsktimene?

Avdelingsleder: Kanskje hvis det kan lgse opp noen knuter hvis de ikke skjgnner hva

undervisningen gar ut pd. Men man kan ikke bare snakke arabisk for da blir det
ikke norsktime.

Rektor: Men av og til kan arabisken veere til hjelp for & forsta det temaet som blir tatt opp
i norsk pa en bedre mate. Og da er det en kjempehensikt.
Fatima: Sa arabisken kan bli brukt som et stillas for & arbeide videre i norsktimene?
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Avdelingsleder: Men ikke ha undervisningen om norsk pa arabisk. Da blir det noe helt annet. Ikke
det at jeg kan arabisk.

Skoleledelsen ser pa det som positivt & la elevene bruke arabisk som en ressurs i
norskundervisningen, men hele undervisningen skal ikke forega pa arabisk «for da blir det
ikke en norsktime». | helklasse og i gruppeundervisningen tar elevene i bruk morsmalet sitt i
liten grad, fordi Mahdi og Mortadha faler de ekskluderer seg selv nar de bruker morsmal med
andre elever til stede. | den tospraklige fagoppleeringen derimot, bruker de arabisk i mye
starre grad. Dette er et eksempel pa hvordan bruken av arabisk bade blir sett pa som et anker

0g en ressurs ut fra settingen morsmalet brukes i.

Grunnen til at arabisk ikke blir synliggjort av norsklaererne i helklasse og
gruppeundervisning, er at leererne ikke behersker det arabiske spraket. De ser derfor pa det
som vanskelig & ta i bruk andre sprak nar de ikke har god nok kompetanse. Utdragene under
et eksempler pa hvordan Marianne og Margrete tenker rundt bruk av arabisk som en ressurs i

deres timer.

Utdrag 25. Lererintervju. 30. januar 2020.

Fatima: Tenker dere at dere som norsklerere kan bruke arabisk som ressurs?

Marianne: Helt sikkert, hadde jeg kunnet det hadde jeg veert kjempeglad.

Fatima: Kanskje i samarbeid med tospraklig leerer?

Marianne: Ja, det hadde veert flott om vi hadde fatt til det. Jeg har dremt om 4 fa til det noen
ganger.

Utdrag 26. Lererintervju. 23. januar 2020.

Fatima: Tenker du at norskleaerere som ikke kan arabisk ogsa kan bruke elevenes morsmal
som ressurs i norskundervisningen? Eller bgr man unnga bruk av morsmalet?
Margrete: Jeg synes det er viktig at alle bruker morsmal pa en eller annen mate. Man skal

ikke glemme det. Selv om jeg har starre forstaelse for engelsk enn arabisk, sa ma
jeg sette meg inn i det. Leere litt mer om spraket, det grammatiske. Det er viktig at
jeg som lzrer forstar det grammatiske. (...). Sa jeg ma ha kjennskap til sprakets
historie, grammatikk og oppbygging. Bare det at man skriver en annen vei. Jeg
kommer ikke til & melde meg til arabiskkurs, men jeg ma ha kjennskap til spraket.

Marianne sier at hun helt sikker kan bruke arabisk som en ressurs, men at hun ikke gjar det.
Det er derimot et gnske om a samarbeide med tospraklig larer for a legge til rette for en
undervisning som en inkluderende ved a ta i bruk arabisk ogsa i norskundervisningen. Vi ser
ogsa at Margrete mener at arabisk er viktig, og at det ma kunne brukes som ressurs. «Jeg
kommer ikke til 8 melde meg til arabiskkurs, men jeg ma ha kjennskap til spraket», sier hun.
Deres forstaelse viser hvordan de ser pa det som et krav & kunne arabisk for & synliggjgre og

vise elevene at de kan ta i bruk sitt eget morsmal som en ressurs i norskundervisningen.



5 Avslutning

Tospraklige elever er en synlig elevgruppe i dagens norske skole. Formalet med denne
masteroppgaven har veert & undersgke hvordan det legges til rette for inkludering av
tospraklige elever med arabisk som morsmal i norskundervisningen. Dette ble belyst fra flere
deltakerperspektiver i skolens hierarki pa to ungdomsskoler. For & svare pa problemstillingen
valgte jeg en kvalitativ tilneerming med deltakende observasjon og semistrukturerte intervjuer
av skoleledelsen, norsklaerere, tospraklige laerere og tospraklige elever. Datamaterialet
utgjorde dermed feltnotater og transkripsjoner bade pa arabisk og norsk. Ngkkelord i denne

masteroppgaven er inkludering, tospraklig fagopplering og transspraking.

| det femte og siste kapittelet diskuterer jeg masteroppgavens funn i lys av teori, tidligere
forskning og politiske dokumenter (5.1). Diskusjonen er basert pa problemstillingen:
Hvordan legges det til rette for inkludering av tospraklige elever med arabisk som morsmal i
norskundervisningen? Med utgangspunkt i problemstillingen og studiens tre hovedfunn,
utgjer denne delen svaret pa problemstillingen. Jeg avslutter oppgaven med didaktiske

implikasjoner og veien videre (5.2).

5.1 Diskusjon

Som Opplearingsloven papeker, har alle elever rett til tilpasset oppleering og en
klasseinndeling som ivaretar deres behov for sosial tilhgrighet (Oppleringslova, 1998). |
analysen kommer det frem at lzererne mener de forsgker a tilpasse norskundervisningen til
elevenes niva for at de tospraklige elevene skal fgle seg inkludert i undervisningen. P den
andre siden argumenterer leererne for at det i praksis er for vanskelig 4 tilpasse
undervisningen til alle elevene i et klasserom, og ender derfor ofte opp med a legge opp
undervisningen pa et for hgyt niva. Det betyr at undervisningen ikke er tilpasset elevenes
proksimale utviklingssoner, noe som farer til at elevene ikke klarer & mestre
arbeidsoppgavene pa tross av at de far hjelp av en leerer eller en medelev (Vygotsky, 1978).
A tilpasse undervisningen til elevenes spraklige niva, bidrar til en opplevelse av inkludering
(Engen & Ryen, 2009). Dette bekrefter elevene i denne studien, da de deltar aktivt i timene
med tospraklig fagopplaring som er tilpasset deres niva sprak- og innholdsmessig.

Inkludering handler om a veere en del av et fellesskap og muligheten for deltakelse (Haug,
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2014; Skaalvik & Skaalvik, 2013), noe elevene i denne studien opplever nar undervisningen
foregar i mindre grupper. Nar undervisningen ikke er tilpasset elevenes proksimale
utviklingssone vil det kunne fare til at elevene faler seg ekskludert, slik jeg observerte pa
Manta skole. Det kan forklares med at elevene faler pa en sprakskam som videre hemmer
leeringen (Daugaard, 2019). Dette stemmer overens med funnene til Nilsson (2017), der de
nyankomne elevene faler seg ekskludert fordi undervisningen ikke er tilrettelagt pa

individniva.

Jeg tror at en slik manglende tilrettelegging kan forklares med et fravaerende samarbeid
mellom norsklearere og tospraklige lzerere. Dette viser Dewilde (2013) til, da hun poengterer
at selv med et mer eller mindre direkte samarbeid, sa er det ikke alltid leerere klarer & mate
tospraklige elevers behov i norskundervisningen. Analysen viser at det bade pa Humlebi
skole og Manta skole er lite eller nesten ingen samarbeid mellom norsklerere og tospraklige
leerere ndr det gjelder tilrettelegging for inkludering. Tidligere forskning viser at et
manglende samarbeid mellom norsklarere og tospraklige lerere lenge har veert et faktum i
norske skoler. Myklebust sine studier bade fra 1993 og 2006 viser at samarbeidet ikke er godt
nok og at det er flere utfordringer knyttet til det. | utdrag 6 i analysen (4.1.2) papeker
norsklaereren at det hadde vert ypperlig med et samarbeid, men at det ikke er tilfelle pa
Manta skole. | Palm og Lindquist (2009) sin studie far de frem at det er flere lerere som ikke
har oversikt over hva som foregar i den tospraklige fagoppleaeringen, men at de stoler pa at
den tospraklige lereren gjer jobben sin. Den samme tendensen ser vi pa Humlebi skole i
utdrag 4 hvor samarbeidet mellom norsklarerne og den tospraklige leereren ikke er
organisert, men skjer i forbifarten. Norsklarerne stoler pa arbeidet den tospraklige lzereren
gjer, da de ser nytten av den i sin undervisning nar elevene kommer tilbake og har
norskundervisning i helklasse. Det skyldes at elevene har med flere verktay inn i klassen slik

Heidi opplever med Hussain.

Selve arbeidet med tilrettelegging for inkludering av elevmangfoldet starter med
skoleledelsen (Andersen, 2017). A tilby elevene tospréklig fagoppleering i arabisk er
avhengig av skolens kapasitet, og er i seg selv en mate 4 tilrettelegge pa. Vi ser at begge
skolene i denne studien tilbyr elevene som har rett og behov for tospraklig fagopplering
denne muligheten. For at en tospraklig elev skal oppleve a veere inkludert pa i klassen, er det
viktig at elevens sprak anerkjennes og synliggjgres (Aamodt, 2017). Det 4 tilby tospraklig

fagopplering i arabisk er i seg selv en mate a synliggjere sprak pa i skolen. En annen mate a



synliggjere sprak pa og vise at spraket anerkjennes og verdsettes, ser vi pa Humlebi skole (jf.
3.3.3), der et ord pa arabisk i likhet med andre sprak star skrevet ved hovedinngangen. Med
andre ord er det en likhet mellom min studie og forskningen til Danbolt og Hugo (2012), som
viser at elevene opplever det som positivt at sprak synliggjeres gjennom bilder, eller her

plakater, som inkluderer flere sprak.

A bli anerkjent pa skolen i sin helhet kan ha en pévirkningskraft pa elevens deltakelse i
norskundervisningen. Humlebi skole har skapt det spraklige fellesskapet og gitt rom for
tospraklige elever ved a eksplisitt synliggjere deres sprak for det blotte gye. Det er nemlig
skoleledelsen og lerernes ansvar a organisere en opplaring og undervisning som er
inkluderende og tilpasset den enkelte elev uansett sprakbakgrunn. P& Manta skole er arabisk
mindre fremtredende, og bar fa en starre plass i skolen noe ogsa Hvistendahl (2009) papeker.
Elevenes spraklige kompetanse ma fa starre plass i opplearingen for at de skal inkluderes og
oppleve aktiv deltakelse (Hvistendahl, 2009, s. 91). Aktiv deltakelse inngar under ledelsens

definisjonen pa inkludering pa Manta skole (Intervju, 04.september 2019).

At skoleledelsen pa Humlebi skole og Manta skole ser pa inndeling i mindre grupper som en
inkluderende tilretteleggingsstrategi, henger nok sammen med elevenes positive
tilbakemeldinger og opplevelser. Dette er spesielt tydelig i utdrag 3 og i observasjonene, da
elevene melder seg ut av undervisningen i helklasse men er aktive og engasjerte nar
norskundervisningen foregar i mindre grupper. Arsaken kan vare synliggjeringen av
morsmal som far dem til & fale en anerkjennelse og tilhgrighet til gruppen som viser interesse
for elevenes spraklige repertoar. De ulike sprakene blir i de mindre gruppene gjort
tilgjengelig og de blir ikke fremmedgjort. Slikt er viktig i et inkluderende skolemiljg, nemlig
at sprakene blir «equally respected, valued and visible» (Krulatz et al., 2018, s. 144). Det a
bevisst ta i bruk flere sprak i undervisningen synliggjar at spraket har en verdi, og oppleves
av elever som positivt, noe som tidligere forskning har dokumentert (Danbolt & Hugo, 2012;
Torpsten, 2018). Hvordan norsklarerne kan ta dette med seg inn i klasserommene er blant
annet avhengig av deres samarbeid med den tospraklige leereren. En grunn til at
norskundervisningen i helklasse har en overvekt av enspraklige strategier kan veere den
manglende kommunikasjonen og samarbeidet mellom de to aktgrene i skolen. En annen

grunn er at norsklarerne ikke har kompetanse i det aktuelle spraket til eleven.
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| denne studien kommer det frem at norsklaererne mer eller mindre er bevisste pa at de nesten
kun benytter enspraklige undervisningsstrategier i norskundervisningen. Den fravaerende
flersprakligheten i norskundervisningen kan skyldes skolens og leerernes oppfatning av sprak
og spraklearing. En helhetlig oppfatning jeg dannet meg ut fra datamaterialet, er at alle
deltakerne i studien i bunn og grunn ser pa sprak som adskilte enheter. Rektor pa Humlebi
skole henviser til at norsklearere kan norsk bedre, og at tospraklige lzerere derfor ikke skal
undervise elevene i norsk. Den samme tendensen dukker opp hos Dewilde (2013) nér en
norsklearer i hennes studie ikke gnsker at tospraklige leerere skal bruke norsk i sin opplering.
Leererne ser her pa sprak som avgrenset, og at man ma veere en perfekt sprakbruker for &
kunne bruke spraket som ressurs. Elevene deler ogsa skoleledelsens oppfatning av
spraklering da de ikke gnsker a bruke arabisk som en ressurs i flere sammenhenger enn de
allerede gjer i frykt for at de ikke leerer norsk godt nok. Skolen har makt over sprakbruk, og
ved a skjule elevenes morsmal i undervisningen vil ikke elevene se pa spraket sitt som
verdsatt, og dermed blir ikke elevene anerkjent som tospraklige elever (Garcia & Wei, 2019,
s. 70; Svendsen, 2009, s. 55). Norskfaget kan bli sett pa som spesielt enspraklig fordi en fort
tenker at elevene ma lare seg norsk for a kunne bruke det i samfunnet. Det er kanskje derfor
skoleledelsen og norsklearere bare forholder seg til det norske spraket. Jeg haper at
norsklarere med tiden blir bevisste pa hvordan de kan bruke transspraklige strategier og

skape rom for flerspraklighet i sine undervisningstimer.

Dette viser til at en enspraklig skole fortsatt eksisterer. For a fa en endring i dette kreves det
at norsklarere og tospraklige leerere komplementerer hverandre og ikke ser pa hverandre som
konkurrenter i spraklering. Man trenger nemlig ikke vaere en perfekt sprakbruker for a kunne
bruke et sprak som ressurs, slik vi ser med Hawra som verken kan lese eller skrive pa
morsmalet sitt. I den dynamiske opplaringsmodellen til Garcia og Wei (2019) viser de til at
alle kan bruke sprak som en ressurs uansett hvor mye av et sprak de kan. Denne
transspraklige tankegangen vil apne for at elevene kan utnytte hele sitt spraklige repertoar i
undervisningen og bane vei for lering (Creese & Blackledge, 2010). Det er altsa viktig a
skape et transsprakingsrom slik vi ser leereren i studien til Beiler (2019) har gjort ved a la
eleven skrive pa det spraket eleven mestrer i startsfasen. Utviklingen i ordforradet til en
tospraklig elev henger sammen med stgrrelsen pa ordforradet i morsmalet (Lunde, 2017).
Bruk av oversettelsesprogram er en annen mulig tilnaeerming der en tospraklig elev kan statte
seg pa morsmalet, men igjen avhenger det av bakgrunnskompetansen til elevene (Garcia &

Wei, 2019). Dette sier Heidi at hun gjer, men hun legger opp til bruk av ordbok i papirform.



For de som har litt svakere produktive ferdigheter vil Clarify og Google Oversetter veare til
mer hjelp slik jeg observerer med bade Hawra og Hussain. Leareren kan styre transsprakingen
i klasserommet, men som tidligere forskning har vist sa er det en mangel pa offisiell
transspraking i klasserommene (Palmborg, 2018; Rimer, 2019).

Analysene av resultatene antyder at norsklererne gjar lite for a trekke inn arabisk som en
ressurs i norskundervisningen. A bruke elevenes morsméal som ressurs i norskundervisningen
krever ikke at leererne har kompetanse i de aktuelle sprakene (Garcia & Wei, 2019). Analysen
viser at norsklererne bade pa Humlebi skole og Manta skole ser pa det som et hinder at de
ikke behersker det arabiske spraket, og at det er arsaken til at de ikke legger opp
norskundervisningen slik at elevene kan bruke sitt spraklige repertoar i oppleringen. Det er
rett og slett en mangel pa offisiell transspraking i skolene, da jeg kun observerer at elevene
frivillig tar i bruk arabisk i situasjoner hvor sprakferdighetene i norsk ikke strekker til.
Transsprakingen skijer altsa naturlig fra elevenes side. De tar i bruk sitt spraklige repertoar i
skjul, men malet med en slik handling er at de skal fale seg inkludert slik resten av elevene i

klasse faler at de er etter den tospraklige elevens egen oppfatning.

Skolen bidrar til hvordan en tospraklig elev oppfatter seg selv og oppfattes av andre
(Svendsen, 2009). Den enkelte skole har pavirkning pa hvilken status eller verdi et sprak
ilegges, enten det er hgyt eller lavt. Utenomeuropeiske sprak far ofte lav status i skolen, selv
arabisk som er et av verdens starste sprak (Svendsen, 2009). A fremmedgjere elevens
morsmal i skolen farer til ekskludering, spesielt nar elevens sprakkompetanse ikke blir sett pa
som en ressurs (Garcia & Wei, 2019). Slik blir alle andre sprak enn norsk sett pa som et
problem i opplaringen (Ruiz, 1984). | trad med dette viser analysene mine at arabisk blir
fremmedgjort og skjult i norskundervisningen av lerere. Elevene opplever det som
ekskluderende og skjuler dermed ogsa sin egen bruk av morsmalet i undervisningen for a

ikke fale seg annerledes enn resten av medelevene som ikke er flerspraklige.

Transspraking handler ikke bare om at sprak er dynamisk, og at man skal blande sprak for &
forstd en sammenheng. A tilrettelegge undervisningen for hver enkelt elev kan veare
utfordrende og krever at laereren kjenner til elevenes forutsetninger og behov. For
minoritetselever kan det veere sarlig utfordrende dersom de ikke forstar norsk og har en
annen kulturell bakgrunn enn leereren, fordi leereren skal tilrettelegge undervisningen ut fra

elevens behov og forutsetninger slik at de opplever mestring (Aamodt, 2017). Selv om
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norsklarerne pa Humlebi skole og Manta skole trekker veksler pa enspraklige
undervisningsstrategier i norskundervisningen, sa er det basert pa hensyn til de tospraklige
elevene for at de skal oppleve inkludering og en tilpasset opplaring. Elevenes spraklige niva
blir tatt i betraktning, og derfor blir forenklet ordforrad, bilder og kroppssprak benyttet som
strategier pa Humlebi skole. Mens pa Manta skole blir i tillegg flerspraklige strategier
benyttet ved at elevene stgtter seg pa hverandre gjennom a ta i bruk sitt spraklige repertoar.
Disse transspraklige, enspraklige strategiene finner vi ogsa hos Iversen (2020). Hos bade
Iversen (2020) og Beiler (2019) ser vi at elevene bruker hverandre, og at det er bade

lzeringsfremmende og inkluderende.

A ha kjennskap til elevenes tidligere skolebakgrunn legger grunnlaget for arbeidet med
tilrettelegging i norskundervisningen. Norsklzrerne har altsa et ansvar for a tilrettelegge for
en inkluderende undervisning tilpasset alle elevene, inkludert tospraklige elever. Det er derfor
viktig at undervisningen er tilpasset elevenes proksimale utviklingssone bade sprak- og
innholdsmessig for at elevene ikke skal oppleve sprakskam, som igjen vil fare til
ekskludering av tospraklige elever. Som en konklusjon pa denne problemstillingen kan man
si at det er to inkluderingsstrategier hos de to deltakende skolene. Den farste maten skolene
tilrettelegger pa for inkludering av tospraklige elever med arabisk som morsmal er a tilby
dem undervisning i mindre grupper i tillegg til tospraklig fagopplering. Den andre
inkluderingsstrategien er lereres bruk av enspraklige undervisningsstrategier som visuelle
hjelpemidler og differensiering av undervisningen for a tilrettelegge og tilpasse
undervisningen til elevenes niva. Skolene mangler en bevissthet rundt hvordan transspraking
kan brukes som en inkluderings- og tilretteleggingsstrategi da arabisk er fraveerende i

norskundervisningen bade pa Humlebi skole og Manta skole.

5.2 Didaktiske implikasjoner og veien videre

Slik vi har sett, har ulike undervisningsstrategier i norskundervisningen bidratt til en
opplevelse av inkludering, szrlig gjelder dette forenklet ordforrad, bildebruk og
nivadifferensiering. Samtidig har manglende inkludering av elevenes morsmal i
norskundervisningen blitt oppfattet som ekskluderende av tospraklige elever. Denne studien
er en mikroetnografisk studie med fa deltakere og gir dermed ikke et komplett bilde av en
tilretteleggings- og inkluderingspraksis. Jeg mener likevel at funnene kan veere overfgrbare til

andre ungdomsskoler, og ogsa til videregaende skole med tospraklige elever i integrerte



klasser. Det hadde veert interessant a bygge videre pa denne problemstillingen og se hvordan
flere skoler tilrettelegger for inkludering i norskundervisningen og andre fag, og kanskje
finne en ideell undervisningsmetode som virker laeringsfremmende for en stor andel
tospraklige elever i integrerte klasser. Jeg haper at norsklaerere med tiden blir bevisste pa
hvordan de kan bruke transspraklige strategier og skape rom for flerspraklighet i sine
undervisningstimer. Det betyr ogsa at vi i dag har et behov for forskning pa offisiell
transspraking, ergo leererstyrt transspraking i klasserommene. Slik kan vi minke et skille
mellom «o0ss» og «dem», og skape et felles «vi» gjennom et godt tilretteleggings- og

inkluderingsarbeid i norskundervisningen spesielt.

Jeg gnsker at denne masteroppgaven bidrar til & gjere norskleerere bevisste pa hvor viktig det
er at de tar i bruk elevenes morsmal som en ressurs i deres undervisning, pa tross av at
lererne ikke behersker de ulike sprakene. Na som transspraking er pa pensum for
lektorstudenter i norskfaget, vil de nye lererne ga ut i skolen med et oppdatert syn pa
hvordan de kan bidra til a tilrettelegge undervisningen for & inkludere alle elevene i et
klassefellesskap. Jeg haper at dette vil endre undervisningspraksisene i skolene fremover ved
a ga bort fra enspraklig undervisning, altsa skape et dynamisk syn pa sprak og ikke se pa

sprak som adskilte enheter.

Det siste aret har leert meg mye om tospraklige elever i norskundervisningen, og om hvordan
undervisning kan tilrettelegges for at tospraklige elever kan inkluderes. For det farste har jeg
vokst som person og for det andre som laerer ved a fa innsikt i skolens, lerernes og elevenes
egne refleksjoner rundt tilrettelegging og inkludering. Som norsklerer har jeg blitt mer
oppmerksom pa utfordringer leerere mgter med en sammensatt elevgruppe i forbindelse med
sprak, og hvordan elevers oppfatninger og opplevelser avviker fra leererens og skoleledelsens.

Dette vil jeg ta med meg inn i arbeidslivet.
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Vedlegg

Vedlegg 1: Intervjuguide

Intervjuguide for skoleledelsen:
1. Inklusjon — inkludering
2. Eksklusjon — ekskludering

3. Tospraklig undervisning — inkluderende eller ekskluderende?

Humlebi skole
Intervjuguide for norsklaerere — Henrik og Heidi:
1. Kan dere fortelle litt om deres utdanningsbakgrunn? Hvor lenge dere har jobbet i
skolen, og med tospraklige elever?
Har dere kjennskap til elevenes tidligere skolebakgrunn?
Hvordan vil dere beskrive undervisningen deres for tospraklige elever?

Hvilke barrierer og vanskeligheter kan oppsta i klasserommet?

o~ w N

Hva tenker dere pa nar dere legger opp undervisningen i en klasse med tospraklige
elever?

Hvilke strategier benytter dere?

Hvorfor gjar dere det pa denne maten?

Pa hvilken mate vil dere beskrive undervisningen som inkluderende?

© o N o

Hvordan tror dere det er & vaere en tospraklig elev med arabisk som morsmal i
klasserommet?
10. Hva synes dere om at leerere bruker bilder for & forklare hva ord betyr?

a. Hva med PowerPoint, statteark, kroppssprak?
11. Jeg har observert at du spesielt fokuserer pa ordforrad i helklasseundervisning. Er du

bevisst pa det, og hvorfor?

a. Parallell jobbing med sprakutvikling og fag?
12. Du bruker norsk som undervisningssprak. Jeg har observert at eleven i 9. klasse noen
ganger ikke forstar, selv etter & ha fatt hjelp fra norsklareren. Fordi jeg ogsa snakker

arabisk, spurte jeg om hun trengte hjelp. Da jeg oversatte et par ord til arabisk lgsnet



det for henne og hun startet pa oppgavene. Hvordan kan dere tilpasse undervisningen
slik at alle blir inkludert selv om deres norskkompetanse er under utvikling?
a. Tenker du at norskleerere som ikke kan arabisk, likevel kan bruke elevenes
morsmal som ressurs i opplaringen. Eller tenker du at det er noe man bar

unnga?

13. Samarbeider dere norsklzerere med den tospraklige leereren?

a. Hva med samarbeid med andre arabisktalende elever eller foreldre?

Intervjuguide for tospraklig leerer — Haidar:
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1. Kan du fortelle litt om din utdanningsbakgrunn og arbeidserfaring?

falenll oS5 53 5 alal) lliand e LB L as o (S da
Har du kjennskap til elevenes tidligere skolebakgrunn?
0 DUall Aalal) Ayl 4818 e e slae 2S00 Ja
Hjelper du elevene i klasserommet eller ute i gruppe?
e gana 4 4a A 5l Caall Jals GOl ae b Ja
Hvem planlegger den tospraklige undervisningen?
AR L 5l gl 3] Jalady (e
Hvilket sprak foregar den tospraklige undervisningen pa, hvorfor?
9130l clia Zall) LRI Lyl Gaasy Al 40
a. Hva er dine undervisningssprak?
9l Aalall Gyl Al s Lo
b. Mener du at norsklarere ogsa kan bruke arabisk som en ressurs, og om du og
andre tospraklige leerere kan bruke norsk pa samme mate?
SlISAl (S 13 Lo g ¢ yauaaS Ay yal) Zall) aladinl Wiyl agiSay Cpmamg s 5l (s yaall of Siied o
$48y Hdall iy Ayay o5l Aadll alasiiad ARl LD s jaall 5 sl
Du har tidligere nevnt at eleven kan fa hjelp i alle fag, ogsa norskfaget. Pa hvilken
mate kan den tospraklige undervisningen bidra til at elevene blir inkludert i

norskundervisningen?

b a5l salall Glls L Lay ol sall mpen i Bae bl o J sanl) alldall (S 40l (Gl <5 8 < yS3 sl

€ sl adedll L LoV e Ul alll U ()5 ae by o (S 48y 5k



Intervjuguide for tospraklige elever — Hawra og Hussain:
1. Kan du fortelle litt om din bakgrunn?
S L8 L5 of (S s

N

Hvilke tidligere skoleerfaringer har du pa arabisk?
€ pal) ARl S )5 A6l L y0al S5 las L L
3. Hvordan opplever du det a vaere tospraklig her pa skolen?
¢ 4alll AL 2SS e Ayl 8 L () slilai (S
4. Hva synes du om maten norsklareren underviser pa?
Cemas ) alaall Ly ooy Gl ARy yhall b el e
5. Hva synes du om maten den tospraklige leereren underviser pa?
S2alll S alaall gy alay 0 45 )l b ol L
6. Hvilken undervisningsmate foretrekker du, hvorfor?
913l clebats Al Gy il 43y 5 o e
7. Hvor mange sprak bruker du i norsktimene?
Sy 5 i) A Hall el 8 g geadin 3l cilalll axe L
8. Hvor mange sprak bruker du i den tospraklige undervisningen?
Soialy (i) (8 Led geadind Al GGl dae L
9. Hvordan liker du & jobbe i norsktimene?
Aan sl Gy all 8 ) shaat () () 303 S
10. Hvordan liker du & jobbe i timene med tospraklig undervisning?
FAalll 405 J gosd 8 Jeally aiaindi S
11. Bruker du Google translate, andre oversettelsesprogrammer eller ressurser pa arabisk
som for eksempel nettsider? Hvorfor, og hvor ofte?
&S 5 13l Sl claiin Jia Ay pall Aallls AT 35050 b (AT Lan i el sl daa il Ja s ali gy oo o
AW
12. Hvilket sprak gnsker du a fa hjelp pa?
g backus o Jsanll e 3 AR o L
a. Hvorfor?
¢13Lal
13. Hva synes du om at laereren bruker bilder for a forklare hva ord betyr?
Sl e 2 58 ) saall aleall alasinly &4 136
a. Hva med PowerPoint, statteark, kroppssprak?

ol sl g acall 31 ) (s sall) geabisg aladind e 13k



Manta skole

Intervjuguide for norsklaerere — Marianne og Margrete:

1.

a > N

© o N o

10.

11.

12.

13.

14.

Kan dere fortelle litt om deres utdanningsbakgrunn? Hvor lenge dere har jobbet i
skolen, og med tospraklige elever?
Har dere kjennskap til elevenes tidligere skolebakgrunn?
Hvordan vil dere beskrive undervisningen deres for tospraklige elever?
Hvilke barrierer og vanskeligheter kan oppsta i klasserommet?
Hva tenker dere pa nar dere legger opp undervisningen i en klasse med tospraklige
elever?
Hvilke strategier benytter dere?
Hvorfor gjar dere det pa denne maten?
Pa hvilken mate vil dere beskrive undervisningen som inkluderende?
Hvordan tror dere det er & vaere en tospraklig elev med arabisk som morsmal i
klasserommet?
Hva synes dere om at leerere bruker bilder for a forklare hva ord betyr?
a. Hva med PowerPoint, statteark, kroppssprak?
Elevene er sjeldent med i klasserommet nar det er norskundervisning, hvorfor?
a. | gruppetimene bruker du ofte engelsk og bilder for & nd ut til elevene, er det
en bevisst strategi?
Jeg observerte at elevene fikk et alternativt opplegg enn resten av klassen, hvorfor?
a. Var det bevisst bruk av bilder for a styrke ordforradet til elevene?
Tenker du at norsklerere som ikke kan arabisk, likevel kan bruke elevenes morsmal
som ressurs i opplaringen. Eller tenker du at det er noe man bgr unnga?
Samarbeider dere norsklaerere med den tospraklige leereren?

a. Hva med samarbeid med andre arabisktalende elever eller foreldre?

Intervjuguide for tospraklig leerer — Maryam:

1.

2.

3.

4.

92

Kan du fortelle litt om din utdanningsbakgrunn og arbeidserfaring?
filonl) o5 8 5 alal) lluan e SUIE U as of (S
Har du kjennskap til elevenes tidligere skolebakgrunn?
¢l AaLd) A yaall 4l e e slaa 2S5l Ja
Hjelper du elevene i klasserommet eller ute i gruppe?
fie sane A4 )la ol Caall Jals (Ol aclas Ja

Hvem planlegger den tospraklige undervisningen?



93

AR A il o slu¥ 1 13 Jalady e
5. Huvilket sprak foregar den tospraklige undervisningen pa, hvorfor?
13l el Aalll U (il Chaagy A A0
a. Hva er dine undervisningssprak?
0l dualal) Gyl sl o e
b. Mener du at norsklarere ogsa kan bruke arabisk som en ressurs, og om du og
andre tospraklige laerere kan bruke norsk pa samme mate?
SISl (S 13 L g ¢ pauaaS Ay yal) Zalll aladin) Uiyl agiSay Cpamy s il Cpmayaal) of aiias Ja
$4, Hall ity dpay o5l Al aladio) ARl SN G jaall 5
6. Du har tidligere nevnt at eleven kan fa hjelp i alle fag, ogsa norskfaget. Pa hvilken
mate kan den tospraklige undervisningen bidra til at elevene blir inkludert i
norskundervisningen?
b Ao, Balall @l 8 Lay ) sall apen A Baclusall e J seand) ClUall (€ 45 b <5 8 < S0 )
9ol aalaill L rlexi¥) e DUl el AU Gy i aeloy of Sy 485k
7. Jeg har observert at du jobber mye med lesing, ordforrad og spesielt verbbgyning.
Hvorfor?
L Jlad) Cay o (yam guadlly gl jaall | Bl Al e 1588 35S 55 el calaaY il

Intervjuguide for tospraklige elev — Mortadha:

1. Kan du fortelle litt om din bakgrunn?
€Sy D8 U 58 3 o oSSy o

N

Hvilke tidligere skoleerfaringer har du pa arabisk?
9 yal) Zallly cilS 3l 5 ARl A jaal) S0 Hlad 4 L
3. Hvordan opplever du det a vaere tospraklig her pa skolen?
¢ Al U A5 S e Ayl L ) sdilati (RS
4. Hva synes du om maten norsklareren underviser pa?
feemas il alaall Ly oo Gl ARy yhall b el e
5. Hva synes du om maten den tospraklige lzereren underviser pa?
Sl AU aleal) Loy aley il 48y 5kl 8 el ) L
6. Hvilken undervisningsmate foretrekker du, hvorfor?
93] clgliads ) gyl 3y 5l Lo
7. Hvor mange sprak bruker du i norsktimene?
iy 5l Al )all el A L seading 31 clall) sae Lo



8. Hvor mange sprak bruker du i den tospraklige undervisningen?
€ oyiay Gyl 8 g geading Al clalll 2ae L
9. Hvordan liker du & jobbe i norsktimene?
aamy 55l gl 8 ) slant () ) a3 oS
10. Hvordan liker du & jobbe i timene med tospraklig undervisning?
FAalll 405 J gmd 8 Jeally aiindi CasS
11. Bruker du Google translate, andre oversettelsesprogrammer eller ressurser pa arabisk

som for eksempel nettsider? Hvorfor, og hvor ofte?

éj\iw?%}\amdhaﬁ)‘l\w\.j&ﬁiA_)\}nji&Fihﬁ@n\ﬁji&a;)ﬂd;ﬁ@u_ﬁem&

94

%
12. Hvilket sprak gnsker du a fa hjelp pa?
flpaclus Je Jpanll e 3 Al 4N o L
a. Hvorfor?
f1akdd
13. Hva synes du om at laereren bruker bilder for a forklare hva ord betyr?
Sl e 7 58 ) saall alaall alasinly &40 136
a. Hva med PowerPoint, stgtteark og kroppssprak?
Sanall sl g acall 31 ) (s sall) gl pladind e 13k
14. Fgler du at undervisningen i norsk grammatikk, og spesielt verbbgyning, er hjelpsomt
pa arabisk?
gy pel) 22l ae s Shale )5S, Ui iy yoa Al 5 my s i) A2l s 8 535 (o (95 pns
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Vedlegg 2: Tilbakemelding om behandling av personopplysninger

NSD Personvern
30.07.2019 13:39

Det innsendte meldeskjemaet med referansekode 520427 er na vurdert av NSD.
Felgende vurdering er gitt:

Det er var vurdering at behandlingen vil vaere i samsvar med personvernlovgivningen, sa fremt den gjennomferes i trad med det
som er dokumentert i meldeskjemaet den 30.07.2019 med vedlegg, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og NSD.
Behandlingen kan starte.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere nedvendig a melde dette til NSD ved
a oppdatere meldeskjemaet. Fer du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til 4 lese om hvilke type endringer det er nadvendig
a melde:

nsd.no/personvernombud/meld_prosjekt/meld_endringer.html
Du ma vente pa svar fra NSD far endringen gjennomferes.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle saerlige kategorier av personopplysninger om etnisk opprinnelse og alminnelige personopplysninger frem
1il 18.12.2020.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger
opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 nr. 11 og art. 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig
bekreftelse, som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke tilbake.

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vaere den registrertes uttrykkelige samtykke, jf. personvernfarordningen art. 6 nr. 1
a), jf. art. 9 nr. 2 bokstav a, jf. personopplysningsloven § 10, jf. § 9 (2).

PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil felge prinsippene i personvernforardningen om:

- lovlighet, rettferdighet og &penhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til
behandlingen

- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal,
og ikke viderebehandles til nye uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og nedvendige for formalet med
prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nadvendig for & oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
S4 lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha felgende rettigheter: apenhet (art. 12), informasjon (art. 13),
innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20).

NSD vurderer at informasjonen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en
maned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
NSD legger til grunn at behandlingen cppfyller kravene i personvernforerdningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og

konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, mé dere felge interne retningslinjer og eventuelt rédfere dere med
behandlingsansvarlig institusjon.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET
NSD vil felge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Karin Lillevold
TIf. Personverntjenester: 65 58 2117 (tast 1)



Vedlegg 3: Samtykkeskjema

Samtykkeskjema for skoleledelsen:

Vil du delta i forskningsprosjektet
”Tospraklige elever i norskundervisning”?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & undersgke
samspillet mellom tospraklig undervisning og norskundervisning. I dette skrivet gir vi deg
informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebare for deg.

Formal
Dette prosjektet gnsker & studere tospraklige elevers arbeid i norskundervisningen. Denne
datainnsamlingen er en masteroppgave i norskdidaktikk.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Det utdanningsvitenskapelige fakultet ved Universitetet i Oslo.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Prosjektet skal studere tospraklige elever med arabisk som morsmal, og norsk som et
andresprak. Forskningen vil se pa hvordan undervisningen for tospraklige elever foregar i
klasserommet.

Hva inneberer det for deg a delta?
Hvis du velger & delta i prosjektet, innebaerer det deltakelse i et semistrukturert
gruppeintervju.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykke tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger &
trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til formalene jeg har fortalt om i dette skrivet. Jeg
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
e De som har tilgang til dine opplysninger er kun meg og min veileder. Det vil si at
ingen her pa skolen eller andre pa universitet vil ha tilgang.
e Navnet og kontaktopplysningene dine vil jeg erstatte med en kode som lagres pa egen
navneliste adskilt fra gvrige data.
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e | tillegg vil alt bli kryptert og lagret slik at uvedkommende ikke kan fa tilgang.
e Du vil heller ikke kunne bli gjenkjent i oppgaven.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Prosjektet skal etter planen avsluttes 18.12.2020. Opplysningene vil ligge pa et trygt sted hos
universitetet hvor ingen andre enn min veileder og eventuelt sensor har tilgang, og vil bli
slettet fra alle andre steder.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- afarettet personopplysninger om deg,
- faslettet personopplysninger om deg,
- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- asende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Universitetet i Oslo har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt
med:
Fatima Reda
o 47351004
o Fatimr@student.uv.uio.no og f97reda@gmail.com
e Joke Dewilde, fgrsteamanuensis
o 48186402
o joke.dewilde@ils.uio.no
e Vart personvernombud: personvernombud@uio.no

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller telefon: 5558 21 17.

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig
Fatima Reda
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mailto:personverntjenester@nsd.no

Samtykkeerklearing

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Tospraklige elever i norskundervisning,
og har fatt anledning til a stille sparsmal. Jeg samtykker til:

O adeltai intervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca.
Desember 2020

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Samtykkeskjema for leerere:

Vil du delta i forskningsprosjektet
*Tospraklige elever i norskundervisning*?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & undersgke
samspillet mellom tospraklig undervisning og norskundervisning. I dette skrivet gir vi deg
informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzre for deg.

Formal
Dette prosjektet gnsker a studere tospraklige elevers arbeid i norskundervisningen. Denne
datainnsamlingen er en masteroppgave i norskdidaktikk.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Det utdanningsvitenskapelige fakultet ved Universitetet i Oslo.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Prosjektet skal studere tospraklige elever med arabisk som morsmal, og norsk som et
andresprak. Forskningen vil se pa hvordan undervisningen for tospraklige elever foregar i
klasserommet.

Hva inneberer det for deg a delta?

Hvis du velger a delta i prosjektet, innebzrer det at jeg observerer deg i
norskundervisning/tospraklig fagoppleering. Jeg vil intervjue norsklaererne sammen i et
semistrukturert gruppeinterviju. Intervjuet med den tospraklige faglaereren er et individuelt
intervju. Intervjuet vil inneholde spgrsmal om hva som har skjedd i norsktimene, og hvordan
arbeidet foregikk.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykke tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a
trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til formalene jeg har fortalt om i dette skrivet. Jeg
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
e De som har tilgang til dine opplysninger er kun meg og min veileder. Det vil si at
ingen her pa skolen eller andre pa universitet vil ha tilgang.
e Navnet og kontaktopplysningene dine vil jeg erstatte med en kode som lagres pa egen
navneliste adskilt fra gvrige data.
o | tillegg vil alt bli kryptert og lagret slik at uvedkommende ikke kan fa tilgang.



e Du vil heller ikke kunne bli gjenkjent i oppgaven.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Prosjektet skal etter planen avsluttes 18.12.2020. Opplysningene vil ligge pa et trygt sted hos
universitetet hvor ingen andre enn min veileder og eventuelt sensor har tilgang, og vil bli
slettet fra alle andre steder.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- afarettet personopplysninger om deg,
- faslettet personopplysninger om deg,
- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- asende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Universitetet i Oslo har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt
med:
Fatima Reda
o 47351004
o Fatimr@student.uv.uio.no og f97reda@gmail.com
e Joke Dewilde, farsteamanuensis
o 48186402
o joke.dewilde@ils.uio.no
e Vart personvernombud: personvernombud@uio.no

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller telefon: 5558 21 17.

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig
Fatima Reda
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Samtykkeerklearing

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Tospraklige elever i norskundervisning,
og har fatt anledning til a stille sparsmal. Jeg samtykker til:

O adelta i observasjon
O adeltaiintervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca.
Desember 2020

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Samtykkeskjema for tospraklige elever pa arabisk:
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Samtykkeskjema for tospraklige elever pa norsk:

Vil du delta i forskningsprosjektet
*Tospraklige elever i norskundervisning*?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & undersgke
samspillet mellom tospréaklig undervisning og norskundervisning. | dette skrivet gir vi deg
informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzre for deg.

Formal
Dette prosjektet gnsker a se pa tospraklige elevers arbeid i norskundervisningen. Denne
datainnsamlingen er en masteroppgave i norskdidaktikk.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Det utdanningsvitenskapelige fakultet ved Universitetet i Oslo.

Hvorfor far du spgrsmal om & delta?
Studien skal se pa tospraklige elever med arabisk som morsmal, og norsk som et andresprak.
A veere tospraklig vil si at du behersker mer enn ett sprak.

Hva inneberer det for deg & delta?

Hvis du velger & delta i prosjektet, innebeerer det at jeg observerer deg i alle skoletimene i én
uke. I tillegg vil jeg intervjue deg, og det vil ta ca. 45 minutter uken etter observasjonen.
Intervjuet vil inneholde spgrsmal om hva som har skjedd i norsktimene, og hvordan du
arbeidet da. Jeg vil ogsa be din lerer gi noen opplysninger om deg i et intervju. Det vil vare
opplysninger om arbeidsoppgaver som er gitt i timen, og ikke hvordan du presterte. Jeg tar
lydopptak og notater fra intervjuet.

Dine foreldre kan fa se intervjuguiden pa forhand ved & ta kontakt.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nar som helst trekke
samtykke tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a
trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til formalene jeg har fortalt om i dette skrivet. Jeg
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
e De som har tilgang til dine opplysninger er kun meg og min veileder. Det vil si at
ingen her pa skolen eller andre pa universitet vil ha tilgang.
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e Navnet og kontaktopplysningene dine vil jeg erstatte med en kode som lagres pa egen
navneliste adskilt fra gvrige data.

e | tillegg vil alt bli kryptert og lagret slik at uvedkommende ikke kan fa tilgang.

e Du vil heller ikke kunne bli gjenkjent i oppgaven.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Prosjektet skal etter planen avsluttes 18.12.2020. Opplysningene vil ligge pa et trygt sted hos
universitetet hvor ingen andre enn min veileder og eventuelt sensor har tilgang, og vil bli
slettet fra alle andre steder.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- afarettet personopplysninger om deg,
- faslettet personopplysninger om deg,
- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- asende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Universitetet i Oslo har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt
med:

Fatima Reda
o 47351004
o Fatimr@student.uv.uio.no og f97reda@gmail.com
o Joke Dewilde, farsteamanuensis
o 48186402
o ioke.dewilde@ils.ui
e Vart personvernombud: personvernombud@uio.no

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig
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Fatima Reda

Samtykkeerklering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Tospraklige elever i norskundervisning,
og har fatt anledning til & stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

O adeltai observasjon
O adeltaiintervju

O at leerer kan gi opplysninger om meg til prosjektet

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca.
Desember 2020

(Signert av foresatte, dato)
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