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Samandrag
| denne masteroppgava har eg sgkt svar pa problemstillinga Korleis oppfattar norsklerarar

nynorsk som sidemal i eit sprakdidaktisk perspektiv?. Til problemstillinga hayrer tre

forskingssparsmal som lyder:

e Kva verkar inn pa lerarkognisjonen som gjeld nynorsk som sidemal hos tre
norsklerarar?
e Kva vektlegg tre norsklerarar i sidemalsoppleeringa der nynorsk er sidemal?

e Kva vektlegg tre norsklerarar nar dei vurderer elevtekstar pa sidemal?

For & svare pa desse spgrsmala har eg gjennomfart ein tematisk analyse av kvalitative
forskingsintervju med tre norsklararar som jobbar i omrade der nynorsk er sidemal. | tillegg
har eg analysert tilbakemeldingar dei same tre laerarane har gitt pa sidemalstekstane til sine

eigne elevar.

Hovudfunna fra analysane er at rammefaktorane negative elevhaldningar og tidsnaud som

folgje av emnetrengsel i norskfaget er mest framstaande i leerarkognisjonen til informantane.
Mgtet med nynorsk i leerarutdanninga og erfaringar med nynorsk fra eigen skulegang er ogsa
sentrale faktorar, men har meir individuell innverknad pa leerarkognisjonen om nynorsk som

sidemal.

| sidemalsoppleringa vektlegg informantane haldningsrelatert undervisning og formell
sprakopplaering i sidemal. Haldningsarbeidet blir stort sett gjort med morosame aktivitetar,
medan sprakoppleringa skjer gjennom tradisjonell grammatikkundervisning, lesing, skriving
og etterarbeid med tilbakemeldingar. | tekstvurderinga fortel informantane at dei vektlegg
innhald meir enn sprak, noko som ikkje kjem klart fram i tilbakemeldingane deira, der
spraklege feil er sterkt framheva, om enn pa ulike matar.

Til saman kan alt dette seie at norsklararane i denne undersgkinga har eit delt sprakdidaktisk
perspektiv pa nynorsk som sidemal. Pa den eine sida ser dei sidemalsopplearinga som ei
utviding av ferstespraket, men pa den andre sida ser ut til 2 behandle nynorsk som
framandsprak i undervisninga, til demes ved a vektleggje tradisjonell

grammatikkundervisning.



Abstract

The question this Master’s thesis addresses is: how do teachers of Norwegian perceive
Nynorsk as a second-choice written variety (sidemal) from a language-pedagogical

perspective? In addition to this thesis question, the work responds to three research questions:

e Which factors have an impact on the language teacher cognition about Nynorsk as a
second-choice written variety of three teachers of Norwegian?

e What do three teachers of Norwegian emphasise when teaching Nynorsk as a second-
choice written variety?

e What do three teachers of Norwegian look for when they mark pupils' texts written in

Nynorsk as a second-choice written variety?

| have interviewed three teachers of Norwegian that work in areas where Nynorsk is the
second-choice written variety and have analysed the conversations with thematic analysis. In
addition to the interviews, | have analysed the markings the same three teachers have given

on their own pupils’ texts in Nynorsk as a second-choice written variety.

The main findings of this study are that contextual factors, especially negative attitudes of the
pupils, and the lack of time in the Norwegian lessons have the most impact on language
teacher attitudes towards Nynorsk as a second-choice written variety. The professional
coursework of the teachers and experiences from schooling are also important, but the impact
varies also on an individual level. I have also found that teachers focus on attitude-related
language instruction by engaging with entertaining activities in lessons. The text marking
analysis showed that the teachers emphasise language errors more than the actual content of
the text, although they say in the interviews that the content is more important than the
language when grading the texts.

Altogether the findings of this study imply that teachers of Norwegian perceive the teaching
of Nynorsk as an extension of students’ first language knowledge. Additionally, they treat it

as a foreign language in the lessons by spending more time on grammar exercises.



Forord
Med desse orda set eg no punktum for fem fine ar pa grunnskuleleerarutdanninga ved

OsloMet — storbyuniversitetet. Da eg byrja pa leerarutdanninga pa Hegskolen i Oslo og
Akershus i 2013, hadde eg ikkje trudd at eg skulle ga ut herifrd med ein mastergrad. Likevel
har eg i lgpet av desse ara blitt meir og meir engasjert skulefaglege tema, da serleg
norskfaglege problemstillingar knytt til nynorsk og sidemalsopplearinga, noko som no har

resultert i denne masteroppgava.
| lzpet av dette aret har eg hatt fleire viktige stattespelarar, som alle fortener ein stor takk.

Farst og fremst vil eg takke dei kloke, engasjerte rettleiarane mine, Trine Gedde-Dahl og Pal
Lundberg. Takk for at de har hatt trua pa meg og prosjektet mitt fra dag éin, og for fridomen
de har gitt meg i dette prosjektet. Takk ogsa for at de har sagt fra nar eg har vore pa ville
vegar, og hjelpt meg tilbake nar eg har gatt meg vill i ideane mine. Hjelpa og statta fra dykk
har vore uvurderleg i prosessen det er a skrive ei masteroppgave.

| tillegg ma eg takke informantane mine for & ha stilt opp til intervju og, ikkje minst, for a ha
gjort ein stor jobb med a samle inn signaturar fra elevar og fgresette samt anonymisere alle
elevtekstane slik at eg skulle kunne bruke dei i studien min. Dette i ein elles travel

arbeidskvardag.

Takk ogsa til studievennar, familie og andre vennar for stette, gjennomlesing, korrekturlesing

og etterlengta pausar innimellom. Aret hadde ikkje vore det same utan dykk.

Elise Tarring
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1  INNLEIING

Temaet for denne studien er sidemalsdidaktikk sett fra eit leerarperspektiv.
Sidemalsundervisninga skil seg pa mange matar fra andre fag og emne i skulen fordi sidemal
ikkije eit eige fag, men ein del av norskfaget som elevane far eigen standpunktkarakter i etter
grunnskule og vidaregaande utdanning, dersom dei ikkije har rett til fritak fra

karaktervurdering.

Sidan 1889 har bade landsmal og riksmal hatt plass i lereplanane. Farst var det lesing som
var tyngst vektlagd (Landsskoleloven, 1889), men fra 1907 matte ein ogsa levere ein tekst pa
sidemal dersom ein skulle ta artium (Skjong, 2011b). Etter dette har skrivinga hatt ei
veksande rolle i sidemalsundervisninga (sja Kirke- og undervisningsdepartementet, 1948,
1974; Kirke- og utdanningsdepartementet, 1991; Kirke-, utdannings- og
forskningsdepartementet, 1996). No er hovudregelen at norske elevar bade skal lzre a lese og
skrive pa begge dei norske malformene, medan nokre elevgrupper har fritak fra

karaktervurdering, og nokre fra opplaring i sidemal.

Dei lovgitte rammene for sidemalsoppleringa finn ein i oppleeringslova, forskrift til
opplaringslova og LK06. Oppsummert seier desse at elevane skal fa opplearing i bade
nynorsk og bokmal fra og med dei to siste ara i grunnskulen (Opplaringslova, 1998, § 2-5),
og at dei etter tiande trinn skal kunne lese ulike teksttypar pa nynorsk og bokmal, skrive ulike
teksttypar pa hovudmal og sidemal og meistre formverk, ortografi, samt ha stort nok
ordforrad til & kunne uttrykke seg presist og variert (Utdanningsdirektoratet, 2013b).
Kompetansemala som gjeld lesing og skriving, presiserer at bade elevane sitt hovud- og
sidemal er inkludert i dei aktuelle mala. Det gjer ikkje dei som handlar om formverk,
ortografi, tekstbinding, men sidan eit underliggande premiss for leereplanen i norsk er at
norsk er bade nynorsk og bokmal, gjeld likevel dette siste kompetansemalet ogsa for

sidemalsopplearinga.

Med sidemalsoppleering falger eit mangfald av meiningar om sidemal og kva rolle sidemalet
skal ha i skulen og norskfaget. Nynorsken er bade djupt elska og sterkt hata, og har vore
gjenstand for diskusjon sidan fer han kom inn i skulen pa den maten han er i dag. Likevel
finst det lite forskingsbasert kunnskap om nynorsk som sidemal. Denne oppgava er eit bidrag
til meir kunnskap om eit tema som, meir eller mindre fagleg, har blitt diskutert sidan slutten
av 1800-talet.



1.1 Bakgrunn

| Igpet av ara mine som student ved grunnskuleleerarutdanninga 5-10 og masterprogrammet i
skuleretta utdanningsvitskap har eg utvikla ein sarskild interesse for nynorsk i skulen, og
ogsa nynorsk som sidemal. Eg finn det seerleg interessant at eit tema som vekker sa sterke
kjensler, bade hos dei som elskar og dei som hatar nynorsk, ikkje er meir forska pa enn det er.
Per i dag finst det berre éi doktorgrad om nynorsk som sidemal, gjennomfart av Kristin

Kibsgaard Sjghelle (2016) og ein del masteroppgaver.

Leararane og undervisninga far ofte mykije av skulda for at sidemalsordninga ikkje fungerer.
Meir kunnskap om korleis sidemalsopplaringa fungerer er ogsa etterlyst i statsmelding
nummer 30, Kultur for leering (Kunnskapsdepartementet, 2003-2004). Noko av arsaka til at
leerarane far skulda kan vere at fleire ser leeraren som ein ngkkelperson i sprakoppleeringa, og
at det farste medvitne matet mellom bokmalselevar og nynorsk ofte skjer i skulen (Skjong,
2011a; Skjong & Vederhus, 2008b). Derfor er det eit behov for a vite meir om korleis

norsklaerarar oppfattar nynorsk som sidemal, og korleis det gir utslag i sidemalsopplaringa.

1.2 Presentasjon av problemstilling og forskingsspgrsmal
Med bakgrunn i dette har eg utforma problemstillinga:

Korleis oppfattar norsklaerarar nynorsk som sidemal i eit sprakdidaktisk perspektiv?

Dette er ei omfattande problemstilling som det truleg er behov for & undersgke i fleire
omgangar og pa fleire matar. Eg har likevel valt & la ho vere sa omfattande, fordi denne
studien, med si kvalitative tilnrming, kan byrje a ngste opp i dette store og omfattande

temaet.

For & synleggjere kva omrade eg undersgker i denne oppgava, har eg konkretisert

problemstillinga i tre forskingsspgrsmal. Desse er:

e Kva verkar inn pa laerarkognisjonen som gjeld nynorsk som sidemal hos tre
norsklaerarar?
e Kva vektlegg tre norsklerarar i sidemalsopplearinga der nynorsk er sidemal?

e Kva vektlegg tre norsklerarar nar dei vurderer elevtekstar pa sidemal?

Dei tre forskingssparsmala dekker ulike delar av problemstillinga, og er utforma for a fa best
mogleg oversyn over korleis norsklararane som deltar i undersgkinga oppfattar sidemal i eit
sprakdidaktisk perspektiv. Derfor har eg, ved hjelp av kvalitative forskingsintervju, valt &

undersgke kva som inngar i leerarkognisjonen deira knytt til nynorsk som sidemal, det vil seie



kva slags tankar og teoriar dei har om sidemalsopplaring og kva som verkar inn pa desse
tankane (Borg, 2003, 2015). Ein sentral del av undersgkinga har vore a undersgke kva dei tre
leerarane vektlegg i sidemalsoppleringa for & fa informasjon om korleis lzerarkognisjonen
utspeler seg i sidemalsoppleringa. | tillegg var det ogsa nyttig a fa innblikk i kva lerarane
vektlegg i sidemalsvurderinga, noko eg har undersgkt ved a analysere tilbakemeldingar

informantane har gitt til sine eigne elevar.

1.3 Avgrensing

| dette prosjektet har eg valt & undersgke nynorsk som sidemal hos lararar som jobbar pa
ungdomssteget i bokmalsdominerte omrade. Pa grunn av omfanget og temaet til studien har
eg valt & berre fokusere pa nynorsk som sidemal, og dermed ikkje bokmal som sidemal, sjglv
om det ogsa kunne vore eit interessant perspektiv. Sidemal, sidemalsundervisning og
sidemalsopplzring kan ein derfor forsta som nynorsk som sidemal i resten av oppgava
dersom ikkje noko anna er presisert. Eg har heller ikkje konsentrert meg om
sidemalsoppleringa i sakalla sprakdelte kommunar der det bade finst nynorsk- og

bokmalselevar.

Sidan mykje av forskinga som er gjord pa nynorsk som sidemal til no har undersgkt elevar
og/eller leerarar i den vidaregaande skulen (sja til demes Sjghelle, 2016), har eg valt a rette
undersgkinga mi mot norskleerarar pa ungdomstrinnet. Dette fordi det er i ungdomsskulen

bokmalselevane etter lova skal fa formell oppleering i nynorsk (Opplearingslova, 1998), og
truleg er det ogsa i der dei fleste bokmalselevane far mgte nynorsken for farste gong (TNS
Gallup, 2006). Det gjer det bade aktuelt og relevant a undersgke norsklararar pa

ungdomstrinnet.

1.4 Oppbygging og struktur i oppgava

Strukturen i oppgava er slik at eg byrjar med a presentere relevant teori og forsking, fer eg
gar nzrare inn pa denne undersgkinga. Dei tre farste kapitla er vigde til teoretiske perspektiv.
| kapittel to presenterer eg ulike moglege sprakdidaktiske perspektiv pa nynorsk som sidemal.
Med utgangspunkt i diskusjonen om nynorsk og bokmal er ulike sprak eller ikkje (Eiksund,
2018; Vangsnes, 2018; Vulchanova et al., 2013; Walton, 2015), forklarer eg korleis ein kan
sja nynorsk som eit farstesprak eller ein del av fgrstespraket, eit framandsprak eller
andresprak, og kva didaktiske konsekvensar det eventuelt kan fa for sidemalsopplaringa.
Vidare, i kapittel tre, legg eg fram teori og forsking om leeraren si rolle i oppleringa, og gir ei

grundig innfgring i det teoretiske rammeverket for denne studien, leerarkognisjonsteorien til



Simon Borg (2003, 2015), og knyter denne studien opp mot teorien. Kapittel fire er eit
djupare innblikk i sidemalsdidaktikken som forskingsfelt. Der presenterer eg farst eit
normativt perspektiv pa sidemalsdidaktikk slik det er lagt fram av sentrale fagfolk pa feltet
(Brunstad, 2018; Budal, 2015; Jansson, 2011a; Sjghelle, 2016; Skjong & Vederhus, 2008b).
Vidare legg eg fram eit meir deskriptivt perspektiv a sidemalsopplaringa med utgangspunkt i
kartleggingar av undervisningspraksis og haldningar til sidemal (Kittelstad, 2015; Nordal,
2004; Pran & Johannesen, 2011; TNS Gallup, 2006). | metodekapitelet, kapittel fem, gjer eg
greie for dei metodiske vala eg har gjort i samband med denne oppgava og skildrar

framgangsmatane eg har brukt i analysane.

Sidan eg har undersgkt to materiale i denne studien, har eg ogsa gjennomfagrt to analysar, som
har fatt kvart sitt kapittel. | kapittel seks legg eg fram ein analyse av dei innsamla
tilbakemeldingane ved a farst skildre vurderingspraksisen til dei tre informantane, og sa
presentere funna og drgfte dei opp mot mellom anna Ellis (2009) sin teori om ulike
tilbakemeldingsstrategiar. Kapittel sju er ein tematisk analyse av intervjumaterialet. Ogsa her
dreftar eg funna fortlgpande. Kapittel atte er ei oppsummerande dregfting av
forskingsspgrsmala og problemstillinga, der eg til slutt konkluderer.



2 ER NYNORSK EIT SPRAK?

Sparsmalet om nynorsk og bokmal er ulike sprak eller ikkje, er det ikkje semje om. Den
vanlege nemninga for desse to norske skriftspraka er at dei er ulike malformer av spraket
norsk, det vil seie at dei er to spraklege varietetar som er sapass like at dei gar innunder den
same spraklege paraplyen (Vikgr, 1996). Samtidig hevdar fleire at det ikkje er noko «... i
vegen for a kalla bokmal og nynorsk for ulike sprak» (Nymark, 2011, s. 251). Nar eg no
stillar dette spgrsmalet, er det for a leggje eit grunnlag for a kunne gi ulike perspektiv pa

korleis det er mogleg a oppfatte nynorsk i ein sprakdidaktisk samanheng i kapittel 2.2.

| det falgjande greier eg farst ut om ulike definisjonar av sprak, far eg vidare set ulike syn pa
om nynorsk og bokmal er ulike sprak eller ikkje opp mot kvarandre (Eiksund, 2017;
Vangsnes & Soderlund, 2015; Vangsnes, Soderlund & Blekesaune, 2017; Vulchanova et al.,
2013; Walton, 2015). Vidare avsluttar eg med a greie ut om kva sprakdidaktiske
konsekvensar tre moglege perspektiv pa sidemalsopplering; nynorsk som farstesprak,
framandsprak eller andresprak kan ha for sidemalsopplaringa med utgangspunkt i
definisjonane som er brukte av Utdanningsdirektoratet (2016). Dette kapittelet gir med andre

ord bakgrunn for & undersgke og drafte problemstillinga.

2.1 Kva er eit sprak?
For & svare pa om nynorsk er eit sprak eller ikkije, er det farst ngdvendig a definere kva eit

sprak er. Det finst ei rekke definisjonar av sprak, fra materielle definisjonar som definerer
sprak som kommunikasjonsmiddel, til at sprak er kognitive verktay og uttrykk for identitet. |
det falgande legg eg fram to sprakdefinisjonar. Den farste er relativt streng, medan den andre
har ei meir open og fenomenologisk tilngerming til sprak, og skil mellom sprak ut fra
lingvistiske kriterium framfor politiske. Begge desse perspektiva er, som me skal sja,

relevante for den norske spraksituasjonen.

Den britiske lingvisten Andrew Dalby definerer sprak som «ein standardvariant av tale og
skrift som gjerne har offisiell status i nasjonal samanheng» (Dalby i Walton, 2015, s. 19).
Denne definisjonen spring truleg ut fra det kjende sitatet der sprak blir definert som «en
dialekt med egen her og flate» (Weinreich hos Sprakradet). Begge desse definisjonane knyter
tette band mellom sprak og ein nasjon, noko som ogsa illustrerer dei tette banda mellom
sprak og politikk. Eit sprak er ofte knytt til eit geografisk omrade, om ikkje ngdvendigvis til
eit land. Oftast finst det fleire sprak i same land, og det er berre unnataksvis at land berre har



eitt sprak (Nymark & Theil, 2011). Spraksituasjonen i Sapmi, der det finst fleire sprak som er
meir nzrliggande & knyte til urbusettinga enn til landa det strekker seg over, er eit levande
dgme pa at sprak og land ikkje alltid er knytt saman. Dalby trekker dessutan ogsa fram at eit
sprak skal ha bade ein munnleg og ein skriftleg dimensjon for & kunne definerast som sprak
og ikkje, til dgmes, ein dialekt eller ein sprakvarietet (Dalby i Walton, 2015). Desse
temmeleg strenge krava ekskluderer sprak som ikkje har skriftsprak, teiknsprak, og reine
skriftsprak utan talemal, til demes esperanto og, som eg gar neerare inn pa i kapittel 2.2,
bokmal og nynorsk.

| eit meir sprakvitskapleg perspektiv definerer ein sprak som «eit system som bygger pa eit
lite antal grunneiningar som ikkje har sjglvstendig tyding eller funksjon» (Vikar, 1996, s. 11).
Det vil seie at meininga kjem fram ut fra ulike kombinasjonar av grunneiningane, morfem,
ord, setningsledd og sa vidare, og det er da desse grunneiningane og korleis dei fungerer
saman i dei ulike systema som skil sprak fra kvarandre, uavhengig av geografisk tilknyting

og tal pa sprakbrukarar.

For a skilje mellom ulike sprak utan a knyte dei til eit land eller ein nasjon, kan ein skilje
mellom avstandssprak, som har sveert ulike system og ikkije er gjensidig forstaelege, og
utbyggingssprak, som i starre grad liknar kvarandre, til dgmes ved & vere gjensidig
forstaelege (Viker, 1996). Det er relativt enkelt a skilje mellom avstandssprak, til demes
engelsk og kinesisk, medan det med utbyggingssprak kan vere meir utfordrande a avgjere
kvar grensa gar mellom sprak og dialektar. Dei skandinaviske spraka er gode dgme pa
utbyggingssprak, sidan dei i det store biletet er gjensidig forstaelege. Likevel er det vanleg &
sja dei som ulike sprak, sidan bade norsk, svensk og dansk er storleikar som har utvikla
«sareigne spraklege uttrykk — i skrift og tale — for tre nasjonar, der dei er normerte og
utbygde som uavhengige standardsprak» (Viker, 1996, s. 13). Her trekker Vikar inn
nasjonskriteriet, altsa andre kriterium enn forstaelegheit og ulikskapar i dei lingvistiske
systema, noko som viser at spgrsmalet om kva som kan definerast som eit sprak, ikkje er eit
enkelt ja- eller nei-sparsmal. I nokre tilfelle ma ein ogsa flette inn element fra fleire

definisjonar for & definere kva eit sprak er.

Dei definisjonane av sprak eg har gjennomgatt her, er begge relevante for a gi eit nyansert
bilete av den norske spraksituasjonen, og vidare leggje til rette for a kunne reflektere over
korleis ein skal sja pa nynorsk i didaktisk samanheng. | kapittel 2.2 undersgker eg korleis ein,
for det farste, kan definere nynorsk, og om ein kan definere nynorsk (og bokmal) som eigne

sprak.
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2.2 Korleis definere nynorsk?
Stephen Walton, professor i kulturfag ved Universitetet i Sgraust-Noreg, har gitt klart uttrykk

for at nynorsk ikkje kan definerast som eit eige sprak. Med utgangspunkt i sprakdefinisjonen
til Dalby, som er referert i kapittel 2.1, peikar han pa at korkje nynorsk eller bokmal har
utbreidde talemal, og derfor ikkje kan kategoriserast som fullverdige sprak. Dessutan peikar
han pa eit paradoks i den norske spraksituasjonen: At nynorsken, som i utgangspunktet skulle
vere eit skriftsprak for alle dei norske dialektane, ikkje ngdvendigvis blir brukt av dei med
nynorsknare dialektar. Dette meiner han tyder pa at sprakbrukarane sjaglve, serleg dei som
talar nynorsknare dialektar og skriv bokmal, ikkje oppfattar nynorsk som eit sprak (Walton,
2015). Poenget om sprakbrukarane understrekar han ytterlegare ved & peike pa at det neppe er
slik at «den store gruppa med nynorskelevar som i lgpet av skulekarrieren skifter fra nynorsk
til bokmal, opplever skiftet som noko sa dramatisk som eit sprakskifte» (Walton, 2015, s. 20).
Spraket er altsa norsk, og nynorsk og bokmal er malformer av norsk. Falgjeleg kan ein korkje
kalle nynorsken eit minoritetssprak eller eit mindre brukt sprak, nettopp fordi at «... dersom
nynorsken er eit sprak, er han ikkje mindre brukt. Dersom han derimot er ei malform som er
mindre brukt, er han ikkje noko sprak» (Walton, 2015, s. 22). For Walton handlar det altsa
om at nynorsk ikkje kan vere bade sprak og malform pa same tid. Han kritiserer ogsa staten
for & vere terminologisk inkonsekvente ved & kalle nynorsk béade skriftsprak, malform og
nasjonalspraket, utan a ta hggde for kva konsekvensar det far for framtidig sprakpolitikk.
Omgrepsforvirringa rundt nynorsken som Walton peikar pa, er pa fleire matar reell. Det betyr
rett nok ikkje at det ikkje finst gode motiv for & undersgke andre perspektiv pa nynorsk (og

bokmal) enn at dei er malformer, eller varietetar av norsk.

Med bakgrunn i at elevane i Sogn og Fjordane, der om lag 97 % har nynorsk som
opplaeringsmal, far uventa gode resultat pa dei nasjonale prgvene samanlikna med den
forventa sosiogkonomiske statusen i fylket, blir det no forska pa om dette grunnar i at desse
nynorskelevane veks opp med nynorsk rundt seg og har det som skulemal og samtidig far
mykje input fra bokmal gjennom barnelitteratur, barne-TV og samfunnet elles (Vangsnes &
Soderlund, 2015; Vangsnes et al., 2017). Dei forskar rett og slett pa om det finst nynorske
tospraksfordelar hja elevar i Sogn og Fjordane, og om nynorsk-og-bokmal-tospraklegheita gir
dei same kognitive fordelane som mykje andrespraksforsking viser til (Vangsnes &
Sdoderlund, 2015; Vangsnes et al., 2017; Vulchanova et al., 2013). Det at forskarane forskar
pa nynorske tospraksfordelar, kan i seg sjglv tyde pa at dei ser nynorsk som eit sjglvstendig

sprak, iallfall at det er eit sparsmal som er verdt a stille og undersgke. Vangsnes og Soderlund



peikar pa den lingvistiske avstanden mellom nynorsk og bokmal, og trekker fram at dei: «...
like fullt er det to distinkte lingvistiske varietetar med klare avgrensingar. Skriv du eg, sa
skriv du ogsa ikkje, skriv du jeg, sa skriv du ikke ...» (2015, s. 108). I forklaringa av dette
trekker dei fram eit deme der dei samanliknar bokmal, nynorsk og svensk, og illustrerer at
den lingvistiske skilnaden er like stor mellom nynorsk og bokmal som mellom dei andre
skandinaviske spraka (Vangsnes & Soderlund, 2015). Dette viser, meiner dei, at forklaringa
pa at nynorsk og bokmal vanlegvis blir omtalte som malformer og ikkje sprak, er meir
politisk enn lingvistisk fundert (Vangsnes & Soderlund, 2015). Konklusjonen til VVangsnes og
Soderholm bygger oppunder dette synet, da resultata deira viser at det truleg er ein
samanheng mellom den norske tospraklegheita elevane i Sogn og Fjordane veks opp med og
dei gode preveresultata. Dette tyder pa at reell, produktiv kompetanse i nynorsk og bokmal
kan gi dei same kognitive og lingvistiske fordelane som tospraklegheit med to avstandssprak
(Vangsnes & Séderlund, 2015; Vangsnes et al., 2017).

Forskingsgruppa ved Spraktileignings- og prosesseringslaben ved Noregs teknisk-
naturvitskaplege universitet (NTNU) (Vulchanova et al., 2013) har gjennomfart eit
eksperiment der 51 norske sprakbrukarar skulle identifisere ord som anten bokmal, nynorsk
eller oppdikta. Ein av konklusjonane i rapporten deira er at dei grammatiske forskjellane er
store nok til at hjernen oppfattar nynorsk og bokmal som ulike sprak (2013). Eksperimentet
deira skulle teste korleis nordmenn les ord fra bade nynorsk og bokmal, og resultata var
mellom anna at bokmalsord blir prosessert raskare enn nynorskord og at sarleg skriftleg bruk
av nynorsk har positiv effekt pa ordidentifisering i nynorsk og bokmal: Jo oftare ein skriv
nynorsk, jo raskare kjenner ein att ord, uavhengig av om orda er pa nynorsk eller bokmal
(Vulchanova et al., 2013). Med dette viser dei at det dei kallar «flerspraklighet i Norge»
(Vulchanova et al., 2013, s. 1), som her omfattar nynorsk, bokmal og ulike dialektar, kan ha
den same positive kognitive effekten nar det gjeld kognitiv utvikling, som fleirspraklegheit

med avstandssprak (Vulchanova et al., 2013), slik ogsa Vangsnes og Soderholm hevdar.

A definere nynorsk er, som me har sett, ikkje heilt uproblematisk. Men nar mykje tyder pé at
hjernen oppfattar nynorsk og bokmal som ulike sprak, og norsk fleirspraklegheit truleg gir dei
same kognitive fordelane som anna fleirspraklegheit, er det relevant & vurdere kva for
didaktiske konsekvensar dette far. Ifalge nyare forsking pa den norske tosprakssituasjonen, er
det grunn til & tru at nynorskbrukarar og bokmalsbrukarar har ulike oppfatningar av om
nynorsk og bokmal er eitt eller to sprak. Hjalmar Eiksund (2018) hevdar at nynorskelevar i

stgrre grad enn bokmalselevar veks opp i tospraklege samfunn der bade nynorsk og bokmal



er aktivt i bruk, noko som truleg farer til at dei oppfattar nynorsk og bokmal som eitt sprak:
norsk. Bokmalselevane, pa si side, veks opp i meir einspraklege spraksamfunn og treng
derfor i sterre grad a leere a skrive nynorsk, noko som farer til at dei oppfattar nynorsk og
bokmal som ulike sprak. Vidare farer skilnadene til at nynorsk- og bokmalselevar har ulike
faresetnader for & lzre seg sidemalet sitt, og dermed ogsa for eventuelt & oppna kognitive
fordelar i kraft av & vere tospraklege (Eiksund, 2017, 2018; Vangsnes, 2018). Desse
skilnadene er noko ein begr vere merksam pa og ta omsyn til i sidemalsopplaringa, sidan det
truleg ogsa betyr at bokmalselevar treng ei anna oppleering enn nynorskelevane. Eiksund har

formulert det slik:

Den underliggande konflikten er altsa om bade bokmal og nynorsk blir definerte som
ein naturleg og ngdvendig del av den spraklege utbygginga av den spraklege basen
(S1), eller om sidemalet blir definert sa avvikande at det krevst eksplisitt
grammatikkopplaering og dermed har mykije til felles med framandsprak (Sr), som ein

ungdvendig ekstrakompetanse til farstespraket. (Eiksund, 2017, s. 263)

Med utgangspunkt i dette utspelet plasserer eg no nynorsk som sidemal i tre sprakdidaktiske

perspektiv: nynorsk som farstesprak, framandsprak eller andresprak.

2.1.1 Nynorsk som fgrstesprak eller del av f@rstespraket?
Omgrepet farstesprak kan ein forsta som «En persons muntlige, eventuelt ogsa skriftlige,

hovedsprak. Farstesprak er som oftest synonymt med morsmal» (Utdanningsdirektoratet,
2016). Dersom ein skal sette dette inn i ein norsksprakleg kontekst, kan ein seie at
farstespraket til bokmalselevane er bokmal. Likevel er det ikkje vanleg a bruke farstesprak
som nemning nar ein snakkar om bokmal og nynorsk i skulen, men hovudmal og sidemal.
Det botnar i at nynorsk og bokmal er eitt av to offisielle norske skriftsprak, og som har vore

offisielt jamstilte sidan 1885.

LKO6 tar utgangspunkt i at nynorsk og bokmal er ulike varietetar av det same spraket, og
behandlar falgeleg dei to relativt likt. | utgangspunktet skal elevane ha lik sprakkompetanse i
bokmal og nynorsk etter grunnskulen, det vil seie at dei skal kunne lese og skrive ulike
tekstar pa nynorsk og bokmal. Alle kompetansemala som handlar spesifikt om sidemal i
LKO06, handlar om tekstproduksjon pa sidemalet i ei eller anna form, men dei handlar ogsa
om hovudmal (Utdanningsdirektoratet, 2013b). Dette kan ein sja som eit uttrykk for at

lereplanen legg opp til ei sidemalsopplaring der sidemalet blir ei utviding av forstespraket.



Bokmalselevane har ofte ei fareforstaing av nynorsk nar dei mgter han i skulen, og truleg har
dei ogsa matt nynorsk eller nynorsknzre dialektar i barnehagen, pa barne-TV eller i
barnebgker. Likevel er nynorsk lite synleg i dei fleste samanhengar, serleg i sterkt
bokmalsdominerte omrade, til demes i Oslo og Akershus, og det er ikkje uvanleg at dei fleste
elevane har sitt fgrste medvitne mgte med nynorsk i ungdomsskulen (Eiksund, 2018; Skjong
& Vederhus, 2008b; Vangsnes, 2018). Med tanke pa det me veit om at bokmalselevar har
andre faresetnader for sidemal enn nynorskelevar, og at negative haldningar til nynorsk
mellom elevar er sveert vanleg (Reed, 2010; TNS Gallup, 2006), er det truleg ikkje realistisk
a tenke seg at elevane opplever nynorsk som ein del av farstespraket sitt. Nar me ogsa veit at
fleire bokmalselevar har negative haldningar til sidemal (Reed, 2010; TNS Gallup, 2006), er
det truleg grunn til & vurdere om det er tenleg a utvide det didaktiske perspektivet pa
sidemalsopplaringa noko, til demes ved a inkludere fleire sprakdidaktiske perspektiv.

2.1.2 Nynorsk som framandsprak?
Den definisjonen av framandsprak Utdanningsdirektoratet bruker lyder: «Fremmedsprak er et

sprak som ikke er en persons farstesprak og som vedkommende larer eller har leert utenfor
miljger hvor det er i allmenn bruk som dagligsprak» (Utdanningsdirektoratet, 2016). Dette er
nok ein definisjon som pa nokre matar kan stemme for mange bokmalselevar. Dei skal lere
nynorsk utanfor milja der nynorsk er i allmenn bruk som kvardagssprak. Sjglv om
bokmalselevane mgter nynorsk i media pa ulike matar, opplever nok mange at nynorsk er
fjernt (Eiksund, 2017, 2018; Reed, 2010).

Slik Eiksund skriv (sja sitatet nedst i kapittel 2.2), kokar sidemalsundervisninga ned til
spgrsmalet om nynorsk og bokmal er ulike sprak eller ikkje, og vidare om det er ngdvendig
med eksplisitt grammatikkopplaering for at elevane skal kunne tileigne seg reseptive og
produktive sprakferdigheiter eller ikkje. Som eg ogsa var inne pa i kapittel 2.2, overlappar
store delar av ordforrada og grammatikkane, og nynorsk og bokmal er gjensidig forstaelege.
Dette gjer det uaktuelt a kalle nynorsk for eit framandsprak. Samtidig veit me at tradisjonell
grammatikkopplaring er ein mykije brukt metode i sidemalsundervisninga (Kittelstad, 2015;
TNS Gallup, 2006), noko som kan tyde pa at lzerarane behandlar nynorsk som eit
framandsprak. Som Eiksund skriv, kan grammatikkopplaringa vere eit teikn pa at nynorsk
blir handtert som eit framandsprak i undervisninga, og saleis som ein «ungdvendig

ekstrakompetanse til farstespraket» (2017, s. 263).
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Det er med andre ord bade problematisk & sja nynorsk som sidemal som eit farstesprak, og
det er problematisk a sja det som eit framandsprak, sjglv om begge desse perspektiva er

«vanlege». Eit tredje mogleg didaktisk perspektiv er a sja nynorsk som eit andresprak.

2.1.3 Nynorsk som andresprak?

Utdanningsdirektoratet definerer andresprak som eit
sprak som en person ikke har som farstesprak, men som vedkommende leerer eller har
leert i et miljg der det er i allmenn bruk som dagligsprak. Andresprak kan ogsa
betegne ethvert sprak som ikke er en persons farstesprak, dvs. bade andresprak og

fremmedsprak. (Utdanningsdirektoratet, 2016)

Dersom ein no vel a sja pa nynorsk som eit sprak, slik forskinga til Vulchanova og
forskarteamet hennar tyder pa at hjernen gjer, og som Eiksund (2018) hevdar at
bokmalselevane gjer, er det ogsad mogleg a sja nynorsk i eit andrespraksperspektiv i det
norske spraksamfunnet, bade i den farste og andre forstainga av andresprak som kjem fram i
definisjonen ovanfor. Igjen er «miljg» eit definisjonsspgrsmal, men ein kan likevel seie at
sidan nynorskelevane larer nynorsk i Noreg, og sidan nynorsk er i allmenn bruk som

daglegsprak i Noreg, om enn i varierande grad, er det mogleg & sja nynorsk som andresprak.

Fleire av dei som forskar pa og skriv om nynorsk- og sidemalsdidaktikk har henta inspirasjon
fra andrespraksteori, og saleis trekt parallellar mellom andrespraksdidaktikk og
nynorskdidaktikk (sja t.d. Eiksund, 2017; Sjghelle, 2016; VVangsnes et al., 2017; Vulchanova
et al., 2013). Sjaglv om ikkje alt ved andrespraksdidaktikken er overfarbart, er det mogleg a
overfare ein del didaktiske perspektiv til nynorskdidaktiske problemstillingar med noko
tilpassing. Eit deme kan vere 4 sja til mellomspraksteori, som er ein utbreidd teori innanfor
andrespraksdidaktikken (Hilditch & Aasrather, 2008; Selinker, 1988). I resten av dette
kapittelet om nynorsk som andresprak skal eg forklare teoretisk korleis ein kan overfare delar

av mellomspraksteorien til Selinker til sidemalsdidaktikken.

Ifalge mellomspraksteorien utviklar andrespraksinnleararen eit mellomsprak, det vil seie ein
eigen, personleg grammatikk, pa vegen fra farstespraket til malspraket, altsa spraket dei skal
lere. Mellomspraket omfattar dei «... spraklige og de kognitive, ubevisste prosessene som
foregar ved tilegnelsen av et nytt sprak, og til selve spraket som en innlarer produserer
muntlig og skriftlig» (Hilditch & Aasraether, 2008, s. 46). Dette personlege mellomspraket er
eit grammatisk system som er sett saman av sprakkunnskapane sprakinnlararen har fra

morsmalet sitt og dei kunnskapane han har om og i malspraket sitt. Mellomspraket er ogsa
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paverka av andre ting, som kva dei gjer i undervisninga og kva strategiar sprakinnleararen
bruker for & laere seg malspraket. Selinker har identifisert fem sentrale strategiar for
sprakinnlararen. Desse strategiane, forklart ut fra Selinkers artikkel «Interlanguage» (1988),

er:

o Overfgring fra farstespraket: Nar sprakinnlaeraren overfgrer grammatiske strukturar
fra farstespraket til malspraket meir eller mindre konsekvent

o Overfgring fra undervisning: Nar spraklege fenomen som er tematisert i
undervisninga blir inkludert mellomspraket

« Overgeneralisering av reglane i malspraket: Nar sprakinnlararen bruker dei
grammatiske reglane han eller ho kjenner til i malspraket pa fleire stader enn det som
er korrekt

o Bruk av leringsstrategiar: Korleis sprakinnlararen medvite eller umedvite bruker
ulike strategiar for a laere seg spraket

« Kommunikasjonsstrategiar: Nar behovet for & bli forstatt paverkar dei spraklege

strukturane, til demes ved at sprakinnleraren praver seg fram

A sette desse faktorane inn i sidemalsinnlaringa kan pé fleire métar vere problematisk, til
dgmes ved at nynorsk «manglar» ein munnleg dimensjon og at all sprakproduksjonen til
sprakinnlararen derfor skjer skriftleg, eller at nynorsk og bokmal er gjensidig forstaelege, og
behovet for a bli forstatt ikkje er like stort som nar malspraket er eit avstandssprak. Viss ein
vel & sja bokmal som eit slags skriftleg farstesprak for bokmalselevane, og nynorsk som eit
skriftleg malsprak, er nokre av Selinkers strategiar dermed ikkje relevante. Mange av dei

andre strategiane har derimot overfgringsverdi, noko som kjem fram av figur 1 pa neste side.

Den siste kategorien, kommunikasjonsstrategiar, er ikkje overfarbar fordi nynorsk og bokmal
er gjensidig forstaelege, noko som gjer at elevane stort sett forstar kvarandre og blir forstatt
nar dei skriv nynorsk til leeraren eller kvarandre. Dei resterande kategoriane, overfgring fra
farstespraket og undervisninga, overgeneralisering av reglane i malspraket og bruk av

leeringsstrategiar, er derimot overfgrbare til sidemalsinnlaringa.
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Mellomspraksstrategiar Sidemalsstrategiar

Overfaring fra farstespraket | Overfaring fra bokmal

Overfering fra undervisning | Overfaring fra undervisning (grammatikk/metaspraklege samtaler.)

Overgeneralisering av Til dgmes:

reglane I malspraket o Hokjgnnsbgying i fleirtal fglger hankjgnnsbgyinga (jentar,

druar)
e E-verb og sterke verb far a-verbending (lesar, syngar,
skrivar)
Laringsstrategiar Til demes (henta fra Sjehelle, 2016, s. 130)

o Eigen eller andre sin dialekt som strategi i einkvan grad
e Ordbok- og grammatikkstatte

e Overdriving av nynorskformer for & auke avstanden til
bokmal

e Aktiv bruk av nynorsklitteratur som skrivemodell

Kommunikasjonsstrategiar Ikkje overfarbar fordi nynorsk og bokmal er gjensidig forstaelege.

Figur 1: Tilpassing av strategiar for mellomsprak (Selinker, 1988) til sidemalsdidaktikk. Laringsstrategiane
er henta fra doktorgradsarbeidet til Sjghelle (2016).

Overfgring fra undervisninga er det nerliggande & tenke seg at skjer, nar me veit at elevane
farst og fremst mgter nynorsk gjennom undervisninga pa skulen (Sjghelle, 2016; Skjong &
Vederhus, 2008b; TNS Gallup, 2006). Overgeneralisering av reglane i malspraket kan til
dgmes vere a bgye femininumssubstantiv med maskulin bgying i fleirtal, slik at «ei jente» far
den feilaktige fleirtalsforma «jentars eller «jentane». Dette er ein svert vanleg nynorskfeil

(Seyland, 2002), noko som ogsa gjer det rimeleg a trekke parallellar til mellomsprakstrekk.

Nar det gjeld leringsstrategiar, har Sjghelle vist at elevane bruker fleire skrivestrategiar nar
dei skriv nynorsk, mellom anna & ta utgangspunkt i eigen dialekt, dialekten til vennar og
kjende, bruke skrivehjelp i form av ordbgker eller andre oppslagsverk, og ved a bruke
nynorsk litteratur som faredgme (2016). Desse leeringsstrategiane, eller skrivestrategiane er
noko elevane kan bruke pa ulike matar pa vegen mot malspraket. Det er heller ikkje
usannsynleg at ferske nynorskskrivarar testar ut hypotesar om kva som er rett nynorsk ut fra
farekunnskapen eller fordommar dei har om nynorsk fra far. Slike hypoteseutpravingar kjem

ofte til uttrykk gjennom inkonsekvente bgyingar i teksten (Selinker, 1988).
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2.3 Samanfatning: plukk-og-miks-didaktikk?

| dette kapittelet har eg sgkt svar pa om ein kan kalle nynorsk for eit sprak eller ikkje, og
korleis ulike didaktiske perspektiv pa nynorsk i sa fall kan (eller bar) verke inn pa
sidemalsopplaringa. Ved a undersgke to ulike definisjonar av sprak og vidare orientere meg i
diskusjonen om korleis ein skal definere nynorsk og bokmal i eit sprakperspektiv, har eg vist
tre matar a forsta sidemal i eit sprakdidaktisk perspektiv pa. Sjglv om ein vanskeleg kan kalle
nynorsk for eit eige sprak pa alle matar, har me sett at den lingvistiske skilnaden mellom
bokmal og nynorsk er stor nok til at hjernen kan oppfatte dei som ulike sprak (Vulchanova et
al., 2013). Samtidig ser me at LKO6 stiller like krav til hovud- og sidemal fra ungdomssteget
av, noko som vitnar om eit syn pa sidemalsopplaringa, i dette tilfelle nynorskoppleringa,
som ei utdjuping av farstesprakskompetansen. Derfor kan det vere hensiktsmessig a sja til
tilgrensande forskingsfelt, som framand- og andrespraksdidaktikken, for & vurdere om
element derfra kan bidra til & utvikle og utvide perspektivet pa sidemalsdidaktikken, slik at
det ogsa blir tatt omsyn til sjglve sprakinnlaringa i sidemalsopplaringa — ein slags plukk-og-
miks-didaktikk.

14



3 LARAREN | SIDEMALSOPPLARINGA

| dette kapittelet rettar eg sekelyset mot leeraren som ein sentral faktor for laering av nynorsk
som sidemal. Det gjer eg ved farst a leggje fram forsking som grunngir denne pastanden
(Hattie, 2008; Nordenbo, Larsen, Tiftikci, Wendt & @stergaard, 2008), og sa greie ut om
ulike perspektiv pa sentral kunnskap for leerarar (Ball et al., 2008; Shulman, 1986). Vidare
gar eg djupare inn pa leeraren som fenomen ved a greie ut om Simon Borg sin teori om
leerarkognisjon, og gar med det «bak» det leraren gjer i arbeidet sitt, og ser pa kva som,
ifelge denne teorien, verkar inn pa dei didaktiske vala lzerarar gjer i arbeidet sitt. Fordi Borg
star bak det teoretiske rammeverket som ligg til grunn for bade problemstillinga og den
tematiske analysen, forklarer eg ogsa korleis eg forstar teorien, og korleis eg knyter han opp
mot nynorsk som sidemal, som jo er temaet for denne avhandlinga. Dette kapittelet gir ogsa
relevant bakgrunn for & undersgke forskingsspgrsmalet Kva verkar inn pa leerarkognisjonen

som gjeld nynorsk som sidemal hos tre norsklaerarar?.

3.1 Den viktige leeraren
Fleire studiar har vist at leeraren er ein sveert sentral faktor for lzeringa til elevane (Nordenbo

et al., 2008). Seerleg viktig er den didaktiske kompetansen og relasjonskompetansen til
leeraren (Hattie, 2008; Nordenbo et al., 2008). I det inngar «... using particular teaching
methods, teachers with high expectations for all students, and teachers who have created

positive student-teacher relationships...» (Hattie, 2008, s. 126), iallfall er det desse faktorane

som blir trekte fram som mest trulege til &

ha effekt pa leeringa til elevane. | tillegg er

Fagkunnskap
(subject matter content
knowledge)

faktorar som klasseleiing og regelleiing
sveert sentrale (Nordenbo et al., 2008).
Sidan lzeraren er ein sa sentral faktor for

leeringa til elevane, er det relevant a sparje

Pedagogisk og
didaktisk kunnskap
(pedagogical
content
knowledge)

Leereplankunnskap

seg kva slags kunnskap som er viktig for

(curricular conent
knowledge)

lerarar. Fleire har kome fram til at

leerarkunnskap er sveert samansett og

Figur 2: Vendiagram som illustrerer samanhengen tverrfagleg (Ball et al., 2008; Borg, 2003,

mellom dei tre kunnskapstypane i )
leerarkunnskapsomgrepet (teacher knowledge) til 2015; Shulman, 1986).

Shulman (1986). Diagrammet er utforma av meg med
utgangspunkt i artikkelen.
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Utdanningspsykologen Lee Shulman har trekt fram tre kunnskapsomrade som bgr vere pa
plass hos leeraren: fagkunnskap, pedagogisk og didaktisk kunnskap og leereplankunnskap
(Shulman, 1986). Desse tre kunnskapsomrada er ngdvendige for at lzeraren, med
utgangspunkt i leereplanen, skal kunne ta avgjerder om kva elevane skal laere, nar i
studielgpet dei skal leere det, korleis han eller ho skal ga fram for at kvar enkelt elev skal lere

og gjennomfare denne planen (Shulman, 1986).

Matematikkdidaktikarane Domains of Mathematical Knowledge for Teaching
Ball, Thames og Phelps
SUBJECT MATTER KNOWLEDGE PEDAGOGICAL CONTENT KNOWLEDGE

(2008) har utvikla ein — | T
modell for leerarkunnskap ommon P

° . content c:riv;ner. ag:do
pa grunnlag av kategoriane ©0 " | spocaizea | HOTSEES) |

content of content

til Shulman. 1 denne Horizon nowedge (SCH) Suriculum

content

knowledge Knowledge of

content and
teaching (KCT)

modellen er fagkunnskap

delt inn i tre

i \-‘_“—___________f/
underkategoriar:
allmennkunnskap, Figur 3: Ball et al. si oppteikning av ngdvendig leerarkunnskap i

matematikk (2008, s. 403). Modellen tar tydeleg utgangspunkt i
Shulman sitt skilje mellom fagkunnskap (subject matter knowledge) og
seie evna til & sja pedagogisk og didaktisk kunnskap (pedagogical content knowledge).
Lereplankunnskap (curricular knowledge) er her plassert under
pedagogisk og didaktisk kunnskap.

horisontkunnskap (det vil

leeringssituasjonen som del
av ein heilskap) og
spesialisert fagkunnskap, som er tillagt starst vekt i fagkunnskapskategorien (Ball et al.,
2008). | tillegg kjem pedagogisk kunnskap, som ogsa er delt opp i tre: kunnskap om
fagstoffet og elevane, kunnskap om Korleis ein kan lere bort fagstoffet til elevane, og
kunnskap om kva lereplanen seier dei skal kunne (Ball et al., 2008). Pedagogisk og didaktisk
kunnskap er delt opp i kunnskap om stoffet og elevane, kunnskap om Korleis ein kan leere
bort fagstoffet til elevane og kunnskap om kva leereplanen seier elevane skal kunne (Ball et
al., 2008). Laereplankunnskapen, som er ein eigen kategori hos Shulman, er inkludert i
pedagogisk og didaktisk kunnskap i modellen til Ball, Thames og Phelps.

Synngve Skjong har trekt fram viktigheita av leerarkompetanse for god sidemalsopplering
(Skjong, 2011a). Forskrift om plan for grunnskuleleerarutdanninga 5-10 slar fast at alle
leerarstudentar, uavhengig av om dei har norsk i fagkrinsen, «behersker norsk muntlig og
skriftlig, bade bokmal og nynorsk, og kan bruke spraket pa en kvalifisert mate i

profesjonssammenheng» (2016, § 2) etter enda utdanning. Dei nasjonale retningslinene for
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grunnskulelzrarutdanninga 5-10 slar ogsa fast at studentane med norsk i fagkrinsen i tillegg
skal vurderast i bade bokmal og nynorsk, vere eigna til & vere norskleerarar for bade nynorsk-
og bokmalselevar, vere sikre sprakbrukarar pa bokmal og nynorsk og ha god kunnskap om
gjeldande normeringar (Nasjonalt rad for leererutdanning, 2018). Norsklerarar skal med
andre ord meistre bokmal og nynorsk like godt (Staalesen, Wedde & Bugge Solheim, 2014).
Samtidig treng dei meir enn berre kunnskap i og om spraket — dei ma ogsa ha didaktiske og
pedagogiske kunnskapar om korleis dei kan lzere bort nynorsk, bade som hovudmal og

sidemal.

3.2 Laerarkognisjon — bak dei didaktiske vala
Nar det er slatt fast at laeraren har mykje a seie for leeringa til elevane, er det interessant a

finne ut meir om det ligg bak dei didaktiske vala leeraren gjer i undervisninga. Lerartenking,
didaktiske avgjerder, leerarkunnskap, leerarhaldningar og sa bortetter har blitt forska pa sidan
1970-talet, men i forskjellige former og med ulike omgrepsapparat (Borg, 2003, 2015). For a
«rydde» i denne forskinga pa profesjonsutevinga til lzerarar, og for a gi eit teoretisk
rammeverk til eit stort og omfattande forskingsfelt, har andrespraksforskar Simon Borg gjort
ein omfattande litteraturstudie av forsking pa den kognitive dimensjonen til leerarar: «what
teachers know, believe and think» (2003, s. 81). Pa bakgrunn av denne litteraturstudien har
han utvikla teorien om teacher cognition, eller lerarkognisjon, som er den omsettinga eg har

valt & bruke i denne avhandlinga.

Marthe Monsen har tidlegare nytta omsettinga leeraroppfatning i doktoravhandlinga si om
leeraroppfatningar om eksterne lesepraver i skulen (2013). Omsettinga til Monsen hadde eg i
utgangspunktet tenkt & bruke, men sidan mykje av forskinga som er gjord pa nynorsk
tidlegare har tematisert haldningar til sidemal, har eg valt & bruke eit omgrep som truleg gir
feerre assosiasjonar til haldningsforsking aleine. Dette gjorde eg fordi eg, i lgpet av arbeidet
med denne studien, erfarte at leeraroppfatningar ofte blei forveksla med laerarhaldningar nar
det ikkje lag fare ei omfattande forklaring. Sidan denne studien tar fare seg meir enn
leerarhaldningar, og det er eit poeng at han tar fare seg meir enn lerarhaldningar, gnskte eg a
unnga denne forvirringa. Det har eg altsa lgyst med a bruke omgrepet leerarkognisjon. | det
fglgande forklarar eg teorien til Borg far eg til slutt forklarar koplinga mellom denne studien
og leerarkognisjonsomgrepet (sja figur 5).

Lerarkognisjon kan forklarast som den komplekse tankeverksemda som verkar inn pa vala

leerarar gjer nar dei planlegg undervisninga og/eller underviser (Borg, 2003), nearare bestemt

kva leeraren trur, meiner og/eller veit om faget eller temaet han eller ho skal undervise i,

17



elevane sine, leereplanen, lzeringsaktivitetar, leering, kollegaer med meir. Ifglge Borg er
leerarkognisjon ein avgjerande faktor nar leeraren tar val i undervisningssamanheng, noko han
ogsa understrekar at leerarar til ein kvar tid gjer (2003, 2015). Lerarkognisjonen blir utvikla
under paverknad av ei lang ei lang rekke faktorar, og omfattar bade ting som kan knytast til
leerarens personlege meiningar og oppfatningar, og det som inngar i profesjonen. Altsa
handlar lzerarkognisjon om dei kognitive og psykologiske prosessane som ligg bak korleis
leerarar utgver jobben sin, og forsking pa leerarkognisjon handlar om a identifisere det som
inngar i desse prosessane. Ifglge Borg er dei mest sentrale faktorane som inngar i og paverkar
leerarkognisjon (2003):

¢ eigen skulegang (schooling)

e lzerarutdanning/utdanning (professional coursework)

e rammefaktorar i og utanfor skulen (contextual factors)

e erfaringar fra eigen praksis (classroom practice including practice teaching)
Samanhengen mellom dei fire faktorane og leerarkognisjon er framstilt i figur 4, som er henta
direkte fra Borg (2003). Modellen inneheld bade ei omfattande opplisting av kva
leerarkognisjon er og kva som inngar i dei fire faktorane. Alle forklaringane er markerte med
kursivert skrift. | tillegg viser pilene i modellen samspelet mellom leerarkognisjonen og dei
fire innverknadsfaktorane. Pilene som viser koplinga mellom lararkognisjon og eigen
skulegang, og leerarkognisjon og rammefaktorar, peikar berre mot leerarkognisjon, medan dei
resterande pilene peikar i begge retningar. Det illustrerer at eigen skulegang og
rammefaktorar kan verke inn pa leerarkognisjonen, utan at leerarkognisjonen, ifglge Borg, har
innverknad tilbake. Lerarutdanning og undervisningspraksis verkar derimot inn pa
leerarkognisjon samtidig som laerarkognisjon verkar inn pa utbyte av leerarutdanninga og

undervisningspraksis.
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Extensive experience of May affect existing cognitions

classrooms which defines early although especially when
cognitions and shapes teachers'  unacknowledged, these may limit
perceptions of initial training. its impact.
" I
Schooling [Prufessmnal Cnursework]
Beliefs, knowledge, \ About teaching,

theories, attitudes , teachers, learning,
] TEACHER students, subject

images, assumptions,

metaphors, COGNITION matter, curricula,

conceptions, materials, instructional

perspectives. / \ activities, self.

1 Practi
anntextual Factors ]—{ Classroom Practice ]

including practice teaching
v v
Influence practice either by Defined by the interaction of
modifying cognitions or else cognitions and contextual factors. In
directly, in which case turn, classroom experience influences
incongruence between cognition cognitions unconsciously and/or
and practice may result. through conscious reflection.

Figur 4: Borg sin modell for Teacher cognition. Henta fra (Borg, 2003, s. 82)

3.2.1 Eigen skulegang

Det er vist at den tidlege opplaringa eller skuleringa i eit sprak, det Borg kallar «prior
language learning experience» (2003, s. 86), ofte fra da leraren sjglv var elev, verkar inn pa
lerarkognisjonen han eller ho utviklar om faget eller spraket (Bailey et al. i Borg, 2003). Dei
didaktiske avgjerdene er altsa forankra i dei personlege opplevingane leraren hadde av
undervisninga han eller ho blei utsett for (Borg, 2003). Denne paverknaden kan bade ha eit
negativt og eit positivt utgangspunkt, altsa at leeraren anten tar i bruk eller tar avstand fra dei
didaktiske vala til den gamle lzeraren sin. Heilt enkelt forklart kan det til dgmes vere at ein
leerar som har negative erfaringar med a leere grammatikk gjennom pugging, kanskje ikkje

kjem til & leggje opp til at elevane skal pugge i opplaeringa, og motsett.
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| sidemalsdidaktisk samanheng er dette interessant nettopp fordi det finst ei allmenn
oppfatning om at dei fleste elevar har negative erfaringar med sidemalsundervisning, kanskje
serleg der nynorsk er sidemal. Korleis leeraren deira har lagt opp undervisninga, snakka om
emnet, og ikkje minst korleis klassemiljget har vore, kan derfor ha verka inn pa korleis
leeraren oppfattar sidemalsopplearinga, noko som igjen paverkar den undervisninga leeraren

no legg opp til i undervisningspraksisen sin.

3.2.2 Leerarutdanning
Den andre faktoren Borg peikar pa som sentral for leerarkognisjonen, er laerarutdanninga,

rettare sagt den kunnskapen og erfaringa leeraren fekk gjennom lerarutdanninga. Dei
personlege oppfatningane lzerarstudentar har om leering, fag og didaktikk nar dei byrjar i
leerarutdanninga kan bli paverka av ny informasjon og erfaring i kombinasjon med refleksjon
i lerarutdanninga (Cabaroglu og Roberts i Borg, 2003). Leararutdanninga kan bade forsterke
og/eller endre dei tankane lerarstudenten har med seg fra eigen skulegang, men det skjer
ikkje ngdvendigvis noka endring. Denne prosessen er sa kompleks og individuell at det er
vanskeleg a vise til konkrete tiltak for & endre eller justere det lerarstudentane allereie har
med seg fra eigen skulegang (Borg, 2003). Med andre ord er det slett ikkje sjalvsagt at
leerarutdanninga verkar inn pa laerarkognisjonen i sarleg grad. Cabaroglu og Roberts tilrar
likevel at studentar far utfordra sine eigne teoriar tidleg i lzerarutdanninga dersom ein gnsker
a endre lzrarkognisjonen til leerarstudentane. Borg peikar ogsa pa at paverknadskrafta til
leerarutdanninga er sveert individuell, og at det ikkje ngdvendigvis er samanheng mellom
kognitive endringar hos lzrarstudenten og endring av undervisningspraksisen hans eller
hennar (2003). Han peikar ogsa pa at studiar som undersgker endringar i lzerarkognisjon ved
institusjonar der det er sett inn tiltak for & nettopp endre leerarkognisjonen, ikkje ngdvendigvis
er til & stole pa, da studentane kan vere paverka av ei kjensle av at dei ma melde om til dgmes

haldningsendringar for a sta i faget (Borg, 2015).

For denne studien er dette siste interessant fordi me veit at nynorsk og nynorskdidaktikk er
sveert ulikt prioritert i leerarutdanningane (Staalesen et al., 2014), og at nokre
leerarutdanningsinstitusjonar har sett inn tiltak for at det skal skje endringar i haldningane til
elevane. Dette gar eg naerare inn pa i kapittel 4.2.3. Desse tinga gjer det relevant for denne
studien a sja pa korleis leerarutdaninga har vore med pa a forme lararens noverande

oppfatning om nynorsk.
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3.2.3 Rammefaktorar
Det Borg kallar contextual factors, kallar eg rammefaktorar. Rammefaktorar er alt rundt

sjglve undervisninga som paverkar undervisninga i starre eller mindre grad, sjelv om det
ikkje eigentleg har noko med sjglve faget a gjere. Det kan vere elevsamansettinga i ei gruppe,
timeplanen, kva midlar skulen har tilgjengeleg, korleis klasserommet er organisert og
liknande (Engelsen, 2012). Borg peikar pa fleire sentrale rammefaktorar for spraklararar, og
at desse kan vere pa fleire niva. Mellom anna trekker han fram «...parents, principals’
requirements, the school, society, curriculum mandates, classroom and school layout, school
policies, colleagues, standarised tests and the availability of resources» (Borg, 2003, s. 94).

Han kategoriserer ogsa mangel pa tid som ein sentral rammefaktor.

Dei rammefaktorane Borg har trekt fram, kan seiast a vere universelle. Det vil seie at dei
truleg ogsa er aktuelle i norsk skulekontekst. | samband med sidemalsoppleringa er det
likevel nokre faktorar som er s&rleg interessante. Sidan nynorsk generelt og nynorsk som
sidemal spesielt, er eit mykje omdiskutert tema i skulepolitikken og samfunnet elles, er det
rimeleg a tenke seg at debatten om nynorsk og bokmal er ein rammefaktor som er sveert

aktuell i denne samanhengen.

3.2.4 Undervisningspraksis
Forholdet mellom undervisningspraksis og leerarkognisjon paverkar kvarandre gjensidig, slik

det kjem fram av pilene i figur 4, som i eit symbiotisk forhold (Borg, 2003). Det vil seie at
erfaringar fra undervisningspraksisen til leerarane kan verke inn pa leerarkognisjonen, men det
vil samtidig seie det motsette: At leerarkognisjonen kan verke inn pa undervisningspraksisen.
Slik det kjem fram hos Borg, kan det likevel sja ut til at lerarkognisjonen har starre
innverknad pa undervisningspraksisen enn omvendt, sidan han oftare framstiller bakgrunnen

for undervisninga enn sjglve undervisninga (Borg, 2003, 2015).

Hovudpoenget nar det gjeld undervisningspraksis som faktor for laerarkognisjonen, er at dei
didaktiske vala leraren gjer i klasserommet, spring ut fra ei rekke faktorar bade i og utanfor
undervisninga. | tillegg til rammefaktorane som blei skildra i 3.2.3, er erfaring ein faktor som
har stor innverknad pa leerarkognisjonen; kor mykje erfaring leeraren har, er avgjerande for
kognisjonen hans eller hennar. Kva som ligg i denne erfaringa er da ogsa sentralt. Andre
grunnar leerarar oppgir for undervisningsvala sine, er at det skal skje ei kognitiv endring hos

elevane, eller at elevane skal vere motiverte (Borg, 2003).
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3.2.5 Leerarkognisjon knytt til nynorsk som sidemal
Som nemnt, er leerarkognisjonsteorien til Borg det teoretiske rammeverket for denne

oppgava. Med utgangspunkt i utgreiinga som ligg fare i kapittel 3.2, knyter eg no prosjektet

mitt opp mot teorien.

Ei utfordring med leerarkognisjon som teoretisk rammeverk er at litteraturstudien som ligg til
grunn for han, tar utgangspunkt i alle engelsklerarar, uavhengig av om dei leerer bort engelsk
som farste-, andre- eller framandsprak. Ei anna utfordring er at studiane som blir analyserte i
litteraturstudien, har alle ulike metodiske tilnaermingar. Desse utfordringane gjer det
vanskeleg & generalisere mgnster i dei ulike faktorane, noko som ogsa blir problematisert av
Borg sjglv (2003, 2015). Sidan eg har brukt teori om leerarkognisjon som rammeverk for a
undersgke eit tema innanfor sidemalstematikken, var det derfor nadvendig a konkretisere
korleis lzerarkognisjon knytt til nynorsk som sidemal passar inn i denne teorien. Den mest
effektive maten a gjere det pa var ved & tilpasse modellen til Borg og teikne

sidemalsdidaktikken inn i han, slik eg har gjort i figur 5 under.

Erfaringar med nynorsk (som . Nynorsk i
sidemal) fra eigen skulegang leerarutdanninga/utdanninga
Tru, kunnskap, teoriar, k / elevane si mottaking
hgldningar, bilete, av nnsm, faginnhald,
antakingar, meta'fora'; LararkogniSjon knytt til nynorsk i seq sjolv,
oppfatningar, | gijemalsopplaeringa der nynorsk | /zreplan/

perspektiv om @ leere

: 2 rammedokument i
bort nynorsk som er sidemal Hiisi
S/dlemal (nn.sm), andre leeringsaktivitetar,
aerarar. i/om nnsm, P siglv/personlege
leering av nnsm, " oppfatningar
Rammefaktorar — Undervisningspraksis
I skulen Utanfor skulen Vurderingspraksis ‘

Figur 5: Leerarkognisjon knytt til nynorsk som sidemal. Mi tilpassing og omsetting gjord med
utgangspunkt i Borg sin modell av Teacher cognition (sja figur 4).
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Den tilpassa modellen er farst og fremst ei konkretisering av korleis leerarkognisjon og
nynorsk som sidemal passar saman, sekundart er det ei omsetting av fagomgrepa. Han er
bygd opp pa same mate, og pilene som illustrerer samanhengen mellom faktorane og

leerarkognisjonen svarar til dei i figur 4.

Som i leerarkognisjonsmodellen til Borg, er forklaringa av hovudomgrepet, som her er
leerarkognisjon knytt til nynorsk som sidemal, markert med kursivert skrift. Konkretiseringa
skjer i hovudsak i avgrensinga av dei fire kategoriane til Borg. Kategorien «schooling» har
blitt til «erfaringar med nynorsk (som sidemal) fra eigen skulegang», og knyter kategorien
narare temaet. For a synleggjere at leerarar i bokmalsomrade ikkje ngdvendigvis har vakse
opp med nynorsk som sidemal, er dette sett i parentes. «Nynorsk i
leerarutdanninga/utdanninga» er ei avgrensing av «professional coursework». Skiljet mellom
leerarutdanninga og utdanninga er markert med ein skrastrek, og skal synleggjere at ikkje alle
leerarar har fagleg bakgrunn fra leerarutdanninga. Til kategorien «rammefaktorar» (tidlegare
«contextual factors») har eg lagt til eit skilje mellom rammefaktorar i og utanfor skulen for a
syne fram skiljet mellom ulike typar rammefaktorar. Som eg var inne pa i kapittel 3.2.3, er
dette skiljet serleg relevant nar det gjeld nynorsk som sidemal. Kategorien
«undervisningspraksis» (tidlegare «classroom practice including practice teaching) er
innhaldet det same, men eg har valt & synleggjere at vurderingspraksisen, i denne konteksten
vurdering av skriftleg arbeid, er ein sentral del av innhaldet i sidemalsopplaringa, ved &

skrive det inn i modellen under undervisningspraksis.

| dette kapittelet har eg gjort greie for kvifor lzeraren speler ein sentral rolle i opplaeringa, og
vidare presentert det teoretiske rammeverket for denne studien: Borg sin teori om
leerarkognisjon. Denne teorien er sentral for analysen av intervjumaterialet og i drgftinga, og
kjem igjen i kapittel 6, 7 og 8.

23



4 NORMATIVT OG DESKRIPTIVT
INNBLIKK | SIDEMALSOPPLARINGA

| dette kapittelet legg eg fram teori og forsking som gir ulike innblikk i sidemalsoppleringa.
Farst presenterer eg eit normativt syn pa sidemalsoppleeringa slik sentrale fagpersonar hevdar
sidemalsoppleringa bar ga fere seg (Budal, 2015; Jansson, 2011a; Sjghelle, 2016; Skjong &
Vederhus, 2008b). Eg inkluderer ogsa teori om tilbakemeldingar pa tekst her (Ellis, 2009;
Skjong, 2009; Vederhus, 2013). Vidare legg eg fram tidlegare forsking og granskingar som er
gjorde pa nynorsk som sidemal, og gir slik eit deskriptivt innblikk i sidemalsoppleeringa med
vekt pa det som er relevant i eit leerarkognisjonsperspektiv. Sjglv om dette temaet ikkje er
forska sa mykje pa tidlegare, gir desse granskingane ei viss fareforstaing om tema ein kan sja

i samanheng med laerarkognisjon, og slik dannar eit utgangspunkt for undersgkingane mine.

4.1 Normativt blikk pa sidemalsopplaeringa gjennom
nynorskdidaktikken

Med tanke pa at eg i undersgkingane mine undersgker didaktiske val lerarane gjer, og saleis
inntar eit deskriptivt perspektiv, er det interessant a sja det opp mot kva rgynde fagpersonar
og forskarar hevdar er den beste maten & laere bort nynorsk som sidemal pa. Dette omfattar
bade haldningsarbeid og sprakleg arbeid, til dgmes i tilbakemeldingar pa tekstar i eit
spraklaringsperspektiv. Om det sistnemnde har eg ogsa trekt inn teoretiske perspektiv om
spraklaring og tilbakemeldingar pa tekst (Ellis, 2009).

4.1.1 Integrert nynorskundervisning og nynorsk som brukssprak
Viss ein tar utgangspunkt i den forskinga som er gjord pa nynorsk som sidemal, er det fleire

som trekker fram viktigheita av at elevane far sja og bruke nynorsk som brukssprak
(Brunstad, 2018; Jansson, 2011a; Sjghelle, 2016; Skjong & Vederhus, 2008b). Med tanke pa
at nynorsk er relativt 1agt representert og lite synleg i samfunnet utanfor dei nynorske
kjerneomrada, er det truleg gjennom skulen dei fleste bokmalselevane mgater nynorsk for
farste gong (Brunstad, 2018; Eiksund, 2017, 2018; Skjong & Vederhus, 2008b; VVangsnes,
2018). Det legg eit ekstra ansvar pa leeraren og skulen for a syne fram at nynorsk er eit sprak
som ogsa finst og fungerer utanfor skulesamanheng — eit brukssprak (Brunstad, 2018; Skjong
& Vederhus, 2008b). Dette kan ein gjere ved a gi elevane tekstar pa nynorsk fra alle sjangrar

og samanhengar, ogsa i andre fag enn norsk, og at leeraren bruker nynorsk som tavlesprak, i
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PowerPointar, i informasjonsskriv og liknande, men det er ogsa viktig at elevane far hgve til

a prgve ut og skrive nynorsk sjglv i fleire samanhengar.

Sjehelle (2016) kallar ei slik tilneerming for ein «sprakdusj», ein metafor som er inspirert av
sprakbadspedagogikken. Sprakbad er mykije brukt innanfor andresprakslearing der
andrespraksinnlaerarane skal mgte spraket i sa mange settingar som mogleg, bade munnlege
og skriftlege (Sjghelle, 2016). | samband med doktorgradsavhandlinga si gjennomfarte
Sjehelle ein intervenssjonstudie i sidemalsundervisninga, der ein tredjeklasse ved ein
vidaregaande skule skulle bruke nynorsk som brukssprak i norskfaget eit heilt ar, ogsa der
emna ikkje var eksplisitt knytte til nynorsk. Alle tekstane elevane fekk fra leeraren var pa
nynorsk, ogsa dei som ikkje hadde noko med norskfaget a gjere. Lararen brukte ogsa
nynorsk pa tavla i alle norsktimane, alt elevane skreiv i norsktimane skulle vere pa nynorsk,
og dei blei oppmoda til ogsa a bruke nynorsk privat og i andre fag. Fleire faktorar gjorde det
utfordrande & overfare heile sprakbadspedagogikken til den norske spraksituasjonen, mellom
anna at elevane i liten grad mette spraket utanfor norsktimane, at nynorsk berre er eit skriftleg
sprak, og at nynorsk og bokmal er relativt like skriftsprak. Likevel hevdar Sjghelle at fleire av
elementa er moglege a overfare, om enn i mindre grad. Ho talar derfor for a gi elevane ein
nynorsk sprakdusj, gjerne kvar dag, altsa at elevane mgter noko nynorsk svert ofte, gjerne
kvar dag og gjerne som brukssprak (Sjghelle, 2016). Elevane fra forsgksklassen meinte at ei
slik tilnaerming til nynorskoppleeringa var positiv, fordi dei blei vande med & sja og bruke
spraket, noko som senka terskelen for & skrive nynorsk i skulesamanheng. Dette gjaldt szrleg
dei elevane som opplevde a fa noko eller hggt lzringsutbyte av intervensjonen (Sjghelle,
2016). Sjehelle trekker ogsa fram viktigheita av at elevane bgr fa hgve til a skrive bade
formelle og uformelle tekstar pa nynorsk, og at dei bar fa teste ut og erfare a skrive utan
nynorskordbok, gjerne gjennom digital, spontan skriving (2016).

Etter at Nynorsksenteret blei etablert i 2005, er det gjennomfart fleire sidemalsforsgk med
mal om a finne lgysingar som gir bokmalselevar betre nynorskopplering. Fleire av desse,
mellom anna Holmlia-prosjektet (Jansson, 2011a) og eit prosjekt i Nesset kommune i Mgre
og Romsdal (Dimmen et al., 2013), gjekk ut pa a bruke nynorsk som brukssprak i andre fag
enn norsk. Erfaringane fra desse forsgka er at elevane gjennom a bli eksponerte for nynorsk
ser at det kan brukast til noko anna enn lyrikk. Leerarane som har vore med i forsgka, har gitt
uttrykk for at bade den spraklege og den faglege laeringa fekk eit oppsving av denne typen
leering (Dimmen et al., 2013). Det dukka opp mange metaspraklege samtalar undervegs, som

fremma refleksjon og medvit, bade for leerarane og elevane. Pa Holmlia ungdomsskule i Oslo
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forte det til at uvanleg mange av elevane med rett til fritak fra vurdering i sidemal likevel
valde a fa vurdering med karakter etter tiande trinn (Jansson, 2011a). Terskelen for a sparje
kva fagomgrep betydde blei ogsa lagare, noko som auka den faglege forstainga (Jansson,
2011a).

Bade sprakdusjpedagogikken til Sjghelle og forsgka med nynorsk som sidemal i andre fag
enn norsk er dgme pa sakalla integrert sidemalsopplaring. Tradisjonell og eksplisitt
grammatikkundervisning er ikkje hovudfokuset, men malet er at elevane gjennom a mgte
nynorsk pa fleire omrade skal fa auka forstaing, uformell skrivetrening og at ein skal gi rom
for metaspraklege samtalar og refleksjonar. Sjghelle peikar pa denne integreringa som eit
prov pa at sidemalsopplearinga kan vere effektiv utan a vere eit tidssluk (2016), noko

sidemalsoppleringa ofte blir skulda for a vere.

4.1.2 Langsiktig oppleering med funksjonell respons — mappedidaktikk

Synngve Skjong og Inger Vederhus har forska pa skrivemapper som larings- og
vurderingsform i nynorskoppleringa ferst i allmennlaerarutdanninga, og sa vidare i
grunnskuleleerarutdanninga (GLU), ved Hggskolen i Oslo og Akershus (i dag OsloMet —
storbyuniversitetet), med fokus pa utvikling av nynorskkompetanse og didaktisk refleksjon
(Skjong, 2009; Skjong & Vederhus, 2008a; Vederhus, 2013). Mappemetodikken blir framleis
brukt ved GLU 1-7 og for norskstudentane pa GLU 5-10.

Nynorskmappemetodikken gar ut pa at studentane skal skrive fleire tekstar i ulike sjangrar
som dei skal samle i ei mappe, fa ulike former for tilbakemeldingar pa og revidere. Til
eksamen skal studenten sjalv velje ut nokre tekstar fra arbeidsmappa som han eller ho skal
levere inn til vurdering, saman med ein refleksjonstekst. Alle tekstane skal vere pa nynorsk. |
tillegg til & vere ein del av den nynorske skriveoppleringa til studentane, er det ogsa ein
modell av og trening i didaktisk arbeid med nynorskopplaring. Bak prosjektet ligg ein
hypotese om at det finst ein «<samanheng mellom meistring, haldningar og didaktisk
kompetanse» (Skjong & Vederhus, 20083, s. 2). Gjennom a intervjue studentane i byrjinga av
studiearet, analysere refleksjonstekstane og gjennom ei elektronisk spgrjeundersgking har dei
gjennom fleire studiar fatt grunnlag for a seie at fleire av studentane bade hadde fatt meir
positive haldningar til nynorsk, blitt betre nynorskskrivarar og hadde utvikla hggare
metasprakleg medvit etter eit ar med sterkt fokus pa nynorskskriving og nynorskrefleksjon
(Skjong, 2009; Skjong & Vederhus, 2008a; Vederhus, 2013).
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4.1.2.1 Tilbakemelding pa tekst og spraklaering
Nar det gjeld tilbakemeldingar pa tekst for sprakleg lering, finst det, som Skjong poengterer,

fleire matar & gi desse pa. Andrespraksforskar Rod Ellis har utvikla ein typologi av dei ulike
feilrettingstypane laerarar bruker (2009). Denne har han utvikla pa grunnlag av ulike studiar
om feilretting i skriftlege tekstar. Typologien inneheld bade ulike strategiar leerarar kan bruke
for feilretting, og alternativ for korleis sprakinnlarerane kan jobbe med tilbakemeldingane i

etterkant.

Ellis presenterer seks ulike strategiar for feilretting: direkte feilretting, indirekte feilretting,
metalingvistisk feilretting, elektronisk tilbakemelding og omformulering. Han skil ogsa
mellom tilbakemeldingar som har konsentrert fokus pa ein feiltype, fokuserte
tilbakemeldingar, og tilbakemeldingar der fleire feiltypar i teksten er markerte samtidig,
ufokuserte tilbakemeldingar (2009). Ifglge Ellis er ufokuserte tilbakemeldingar truleg meir
avanserte enn dei fokuserte, da eleven ma prosessere fleire ulike feiltypar pa ein gong og
skilje dei fra kvarandre. Slik sett kan det hende at fokuserte tilbakemeldingar ferer til djupare
leering sidan eleven da far sjansen til a fokusere pa éin feiltype og arbeide skikkeleg med den
(Ellis, 2009). Som han skriv sjglv: «If learning is dependent on attention to form, then it is
reasonable to assume that the more intensive the attention, the more likely the correction is to
lead to learning» (Ellis, 2009, s. 102).

Dei tilbakemeldingsstrategiane som er mest relevante for denne studien er direkte feilretting,
indirekte feilretting og metalingvistisk feilretting, da det er desse strategiane informantane i
denne studien har brukt. Direkte feilretting skjer ved at leeraren gir eleven rett form, anten ved
a skrive det inn i sjglve feilen eller i naerleiken og peike mot feilen. Indirekte feilretting
indikerer overfor eleven at det er ein feil i teksten utan a markere det som er feil. Ifalge Ellis
kan det skje pa to matar, anten ved at leeraren indikerer og lokaliserer feilen for eleven, eller
ved at leeraren berre indikerer at det er ein feil ein stad i teksten eller setninga.
Metalingvistisk feilretting hintar om eller forklarer feiltypane eleven har gjort. Dette kan ogsa
lgysast pa to matar: Gjennom eit kodesystem som kodar dei ulike feila, til demes fargekoding
eller nummerering av feiltypar, eller ved at leeraren gir ei kort grammatisk forklaring av
feilen (Ellis, 2009).

Learingseffekten av dei ulike strategiane er noko omdiskutert, men det ser ut til & vere semje
om at dei gir ulikt potensiale for leering. I hovudsak stiller ein sparsmal om kva slags
prosessering strategien krev av eleven i etterkant. Direkte feilretting krev til demes ikkje at

eleven prosesserer og reflekterer over feilen, medan bade indirekte og metalingvistiske
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feilrettingar oppmodar til djupare prosessering av feilen, og farer derfor moglegvis til meir
langsiktig leering enn direkte feilretting. Samtidig peikar nokre studiar i retning av at direkte

feilretting kan vere god for sprakinnlararar pa lage niva (Ellis, 2009).

Det er heller ikkje semje om kva som farer til mest leering av & bade indikere og lokalisere
feilen pa den eine sida, og berre indikere feilen ved indirekte feilretting pa den andre. Det ser
ut til at indikasjon aleine krev ei djupare prosessering av feilen, og kan vere sveert utfordrande
i ein spraklzringsprosess, medan indikasjon og lokalisering gjer det meir overkomeleg for
eleven a forsta og revidere teksten ut fra rettingane (Ellis, 2009).

Ei vanleg innvending mot metalingvistiske feilrettingar er at det krev mykje av leeraren.
Bruker ein kodesystem, kan det vere vanskeleg & vere konsekvent, og dersom ein skal
forklare feilen til elevane verbalt, kan det vere utfordrande a forklare nyansert og forstaeleg i
tillegg til at det tar mykje tid. Denne feilrettingsstrategien er det heller ikkje semje om
effekten av. Nokre studiar viser at slike tilbakemeldingar var god hjelp i revisjonsarbeidet

med tekstane, men ikkje meir eller mindre enn andre feilrettingstypar (Ellis, 2009).

Ein viktig del av skriveopplaringa i mappemetodikken er at studenten far respons pa tekstane
sine, anten fra ein lerar eller ein medstudent, og at han eller ho far tid og have til a reflektere
over si eiga skrivarutvikling (Skjong, 2009). | samband med nynorskmappeprosjektet til
Skjong og Vederhus har norskleaerarane pa leerarutdanninga prgvd ut ulike responsstilar, og
begge forskarane har, i separate studiar med ulikt materiale, sett etter ein samanheng mellom
tilbakemeldingsstrategi og leeringsutbyte for studenten. Nokre av lerarane gav detaljerte
tilbakemeldingar og kombinerte fargekoding av feiltypar, margkommentarar og
sluttkommentar, andre samla alle tiloakemeldingane pa alle tekstnivaa opp i
sluttkommentaren (Skjong, 2009). Margkommentarane inneheldt ogsa forskjellige typar
respons. Nokre gav grammatiske forklaringar pa feilen som blei gjord, medan andre oppgav
kva studenten hadde gjort feil og gav studenten rett form. A oppgi rett form er ifalge Skjong

den mest dominerande responstypen, men at

... slik respons gir bare endringshjelp til den konkrete teksten. Tidlegare deme
(student fra F-gruppa [studentar som har fatt karakteren F]) viser at slik respons ogsa
bare kan stimulere til ei «<mekanisk» endring, dvs studenten endrar bare der feilen er
kommentert av leraren og bryr seg ikkje med a leite systematisk i resten av teksten
etter same feilen. (Skjong, 2009, s. 15)
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Det Skjong og Vederhus kallar respons som gir hgg stette, er derimot a gi respons pa ulike
matar som fremmar metasprakleg kunnskap og medvit. Dette tvingar fram medvit om det
nynorske spraksystemet. Studentane som fekk denne typen respons fekk gjerne betre resultat
pa eksamen (Skjong, 2009). Skal ein bruke typologien til Ellis her, kan ein kalle den farste
strategien ein ufokusert tilbakemeldingsstil som kombinerer direkte, indirekte og
metalingvistiske tilbakemeldingar, og den andre ein ufokusert, indirekte tilbakemeldingsstil
som ikkje lokaliserer feilen for studentane. Studiane til Skjong (2009) og Vederhus (2013)
indikerer at detaljerte tilbakemeldingar farer til starre endring i studenttekstane, men at
korleis studentane jobbar med tekstane etter tilbakemelding, uansett delvis er avhengig av

ferdigheitsnivaet til studenten.

4.1.3 Haldningsendring gjennom sprakleg erfaring og legitimering
Budal (2015) peikar pa at det trengst ei haldningsendring hos elevane nar det gjeld det

nynorske skriftspraket, og hevdar at denne haldningsendringa ma kome gjennom at det
norske sprakmangfaldet og nynorsken far hggare verdi for elevane. Ho star seg pa bade
Hattie og Dewey, og hevdar denne verdiauken kjem til & kome som falgje av at elevane
utviklar eigarskap til det norske sprakmangfaldet gjennom & arbeide aktivt for & oppdage det
sjelv og utvikle medvit rundt spraklege problemstillingar (Budal, 2015). Dette kan dei til
demes gjere ved a forske pa sprakmangfaldet som finst rundt dei og reflektere rundt det. Ho
understrekar at dette er arbeid som krev nyfikne, kunnskapsrike leerarar som er villige til &
forske saman med elevane, og at det krev sprakkunnskapar og metasprakleg kompetanse av
elevane. Ho skriv sjglv at «a gjera spraket sitt mangfald til forskingsobjekt aukar medvitet til
elevane om begge malformene, om opphavet deira, moglegheitene innanfor kvar av dei og
banda mellom skriftsprak og talemal, sprakhistorie og historie» (Budal, 2015, s. 101). Ifalge
Budal opnar altsa slike prosjekt for ei rekke metaspraklege refleksjonar og diskusjonar,
utgangspunkt for skriftleg arbeid og moglegheit for a jobbe tverrfagleg — ei didaktisk
gullgruve, med andre ord. Ho trekker ogsa fram at det er viktig a ha tru pa elevane,
anerkjenne farekunnskapen og tileigningsevna deira i tillegg til at det krev erfaring og
eigeninnsats med nynorsken for a fa til ei haldningsendring, og med det betre leering (2015).

Brunstad argumenterer for at sidemalsopplearinga har stort potensiale for djupnelearing, som
er svert aktuelt i samband med lereplanrevisjonen, fordi kunnskapen elevane far gjennom ho
har overfaringsverdi til andre kunnskapsomrade, til demes sprakhistorie, og andre
leeringssituasjonar, og dessutan gir gylne moglegheiter for gvingar i metakognisjon (2018).

Med utgangspunkt i forstainga av at nynorsk- og bokmalselevar har ulike faresetnader for a
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tileigne seg sidemalet sitt (Eiksund, 2017, 2018), hevdar Brunstad at ein i skulen ma
kompensere for at bokmalselevane ikkje er vane med a mgte og bruke nynorsk i kvardagen
ved a knyte nynorsken til fagstoff og situasjonar som er relevant for elevane, slik at

nynorsken blir meir normal i auga deira.

Vulchanova og forskarteamet hennar trekte ogsa fram at engasjementet til elevane er ein
viktig faresetnad for spraklaeringa. Dei meiner at dei kognitive og kulturelle fordelane ved a
meistre bade nynorsk og bokmal ber klargjerast for elevane, og at dette kjem til a vekke
engasjement hja elevane (2013). Komparative studium av dialektar og skriftsprak, nabosprak
og norsk, samt utvikling av metasprak og metasprakleg refleksjon og tidlegare start, blir ogsa
trekt fram som viktige innspel til sidemalsundervisninga (Vulchanova et al., 2013).

Det er ikkje uvanleg at elevar krev ei legitimering av faga i skulen, noko som i s&rleg grad
gjeld sidemalsoppleeringa, og da szrleg den skriftlege delen av ho (Hamre, 2017). Sidan
diskusjonen om sidemal i skulen er utbreidd og kjensleladd, er det ogsa fleire matar a gjere
denne legitimeringa pa. Jansson hevdar at det at sidemalsopplaringa er sterkt prioritert i ei
rekke offentlege dokument er ei legitimering i seg sjglv (2011b). Utover det listar ho opp ei
rekke legitimeringar av skriftleg sidemalsopplaering: den demokratiske legitimeringa, den
sprakhistoriske legitimeringa, nyttelegitimeringa og utvikling av skrive- og sprakkompetanse.
(Jansson, 2011b) Desse fire legitimeringane kan me grovt plassere i to hovudkategoriar:
danningslegitimering, det vil seie sprakhistoriske og demokratiske argument, og
nyttelegitimering, som inneber nytteargumentet og argument om auka sprak- og
skrivekompetanse.

4.2 Tidlegare kartleggingar av haldningar og

undervisningspraksis
| det falgande legg eg fram tal fra kvantitative og kvalitative undersgkingar som pa einkvan

mate er relevant for nynorsk som sidemal i skulen (Nordal, 2004; Pran & Johannesen, 2011;
Staalesen et al., 2014; TNS Gallup, 2006). Eg trekker ogsa inn resultat og funn fra relevante
masteroppgaver (Bergset-Leite, 2018; Kittelstad, 2015). Eg presenterer ikkje alle resultata fra
desse kartleggingane, men har valt & fokusere pa dei funna som er mest relevante for
leerarkognisjon: haldningar til sidemal, lzerarutdanning, rammefaktorar og

undervisningspraksis for & gi ei innfgring i den empirien som ligg fare om temaet.

Nordal (2004) kartla haldningar til og undervisningspraksis i sidemal hos norskleerarar i
Beerum i samband med granskinga «Nynorsk i bokmalsland» som ein del av prosjektet
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«Betre sidemalsopplaering i Baerumy, initiert av Baerum Mallag (Nordal, 2004). TNS Gallup
(2006) gjennomfarte ei omfattande kartlegging av sidemalsundervisninga pa tiande trinn og
VK1 allmennfagleg retning (dvs. det farste aret pa studiespesialiserande line i vidaregaande
skule) i 2006. Sjglv om kartlegginga blei gjord under L97 og R94, og ikkje gjeldande
lereplan, LKOB, gir resultata eit inntrykk av undervisningspraksisen i sidemalsoppleeringa pa
dette tidspunktet, noko som kan gi eit bilete av arbeidssituasjonen til dagens norsklararar.
Engasjementet lerarane falte for sidemalsundervisninga blei ogsa kartlagt her. 1 2011
undersgkte Synovate, no Ipsos, haldningane eit representativt utval av norsklararar i
ungdomsskulen og pa vidaregaande hadde til norskfaget. Sidemal var eit sentralt tema i
undersgkinga, og leerarane blei mellom anna spurde om nar dei byrjar & undervise i sidemal,
kva dei meiner om jamstillinga av hovud- og sidemal i den farste versjonen av LKO06 (Pran &
Johannesen, 2011). Nar det gjeld leerarutdanning, kartla PROBA samfunnsanalyse korleis
ulike leerarutdanningsinstitusjonar sikrar nynorsk- og bokmalskompetansen til

leerarutdanningane i 2014 (Staalesen et al., 2014).

4.2.1 Haldningar

Leerarhaldningane til sidemal i skulen er farst og fremst undersgkt i «Norsklzreres holdning
til eget fag» (Pran & Johannesen, 2011), men det er ogsa tematisert hos Nordal (2004) og
TNS Gallup (2006). Trass i at haldningar er sentrale undersgkingspunkt i alle desse
granskingane, er det berre Nordal som gjer greie for kva forstaing av haldning ho legg til
grunn for undersgkinga: «Haldningar kan ein seie har tre komponentar: ein kognitiv, ein
affektiv og ein konativ, det vil seie at haldningar er samansette av bade tankar, kjensler og
handling» (Nordal, 2004, s. 24). Denne definisjonen finst ogsa hos Venas (1991).

Kort samanfatta faler norskleerarane seg stort sett kompetente nok i nynorsk til & undervise i
nynorsk som sidemal (Nordal, 2004; TNS Gallup, 2006), eit stort fleirtal kjenner engasjement
for nynorskundervisninga (Nordal, 2004; Pran & Johannesen, 2011; TNS Gallup, 2006), men
dei har svaert delte meiningar om plassen sidemal har i skulen og leereplanane med tanke pa
nytteverdi for elevane og standpunktkarakterar (Kittelstad, 2015; Nordal, 2004; Pran &
Johannesen, 2011).

Eit stort fleirtal av norsklerarane seier dei har god nok kompetanse i nynorsk. Dette resultatet
gar igjen i alle dei tre undersgkingane. | undersgkinga til Nordal melder 73 % at dei har nok
fagleg kunnskap til & gi elevane sine fullgod nynorskundervisning (2004). 82 % melder det
same til Gallup (2006), og hja Pran og Johannesen melder 80 % om at dei har sveert eller

ganske god kompetanse i nynorsk (2011). I alle desse undersgkingane er det norsklerarane
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sjelve som vurderer sin eigen nynorskkompetanse. Det vil seie at svara kan vere baserte pa
ulike meiningar om kva som er «god nok» kompetanse. At laerarane sjglve har vurdert sin
eigen kompetanse som god, kan likevel seie noko om at dei kjenner seg trygge pa a undervise
i nynorsk, noko som igjen kanskje kan paverke haldningane deira.

Dei fleste norsklerarane svarer at dei fgler engasjement for sidemalsundervisinga. 82 %
melde at dei var ganske eller i sveert stor grad engasjerte i sidemalsundervisninga i 2006
(TNS Gallup). Nordal, som undersgkte leerarar i baerumsskulen, fann at 60 % kjenner seg
engasjerte, medan 40 % ikkje gjer det (2004). TNS Gallup spurde ogsa nerare 4000 elevar
om Korleis dei opplevde nynorskhaldningane til leeraren. 61 % av elevane med nynorsk som
sidemal svarte at dei opplevde haldninga til leeraren som litt eller veldig positiv, og 5,5 % av
svarer at leeraren har litt eller veldig negative haldningar til sidemalet. 19 % svarer at leeraren
er ngytral. Resten veit ikkje kva slags haldningar dei meiner norsklaeraren har til

sidemal (TNS Gallup, 2006). Dette kan, ved farste augekast, gi inntrykk av at eit stort fleirtal
av lzerarane har positive haldningar til nynorsk som sidemal i skulen. Nar det gjeld den
sidemalsopplzaringa den gjeldande skulepolitikken legg opp til, er norsklararane derimot

mindre samde om kva som er den beste lgysinga.

Organiseringa av sidemalsundervisninga i skulen og kor stor plass ho skal ta, er det altsd meir
delte meiningar om. Fleirtalet svarte sidemalsundervisninga er ein ganske eller litt viktig del
av norskfaget, men heile 47 % meinte det held at ungdomsskuleelevar leerer & lese bade
nynorsk og bokmal. 48 % meiner at ungdomsskuleelevane bar kunne skrive og lese begge
malformene (Pran & Johannesen, 2011). | tillegg har 61 % av norsklerarane i Baerum svart at
det ikkje er ein fordel for elevane & leere nynorsk (Nordal, 2004). Meiningane er ogsa delte
nar det gjeld likestillinga av nynorsk og bokmal i den farste utgava av LKO06. 48 % er ueinige
i jamstillinga, medan 39 % er einige (Pran & Johannesen, 2011). Det er heller ikkje semje om
nar i skulelgpet ein bar starte opp med sidemalsopplaring. Halvparten av respondentane,

51 %, meiner ein bar undervise i begge dei to skriftspraka pa alle arsstega fra ungdomsskulen
og ut tredje klasse pa vidaregaande, medan 41 % er imot. Av motstandarane meiner rett nok
19 % at sidemalsundervisninga ber starte allereie pa barneskulen (Pran & Johannesen, 2011).
Det kjem ikkje fram nar denne gruppa meiner sidemalsundervisninga i sa fall skal bli
avslutta. Dette understrekar at leerarane ikkje er samde om sidemalsordninga i grunnskulen og

den vidaregaande oppleringa.

Eit av hovudfunna til Pran og Johannesen var at haldningane lararen har til sidemal i

norskfaget, i stor grad heng saman med om lararen bruker nynorsk eller bokmal til vanleg,
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kva utdanning dei har og kor lang erfaring dei har (2011). Leerarane som bruker nynorsk til
vanleg, hadde ogsa meir positive haldningar til sidemal i skulen enn andre leerarar (2011).
Sidan haldningsomgrepet ikkje er forklart hos Pran og Johannesen, ma eg forklare at eg i
«positiv haldning» legg at leerarane er positivt innstilte til tidleg start med sidemal, einige i

den spraklege jamstillinga i leereplanen, og at dei ser pa sidemalsundervisninga som viktig.

Viss me samanliknar resultata til Nordal, Pran og Johannesen og TNS Gallup, finn me at
norsklaerarane har sveert delte haldningar til nynorsk og kva plass det skal ha i norskfaget,
men samtidig at dei kjenner seg kompetente i nynorsk og er engasjerte i

sidemalsundervisninga.

Det at ein sa stor del av nynorskforskinga tematiserer lerar- og elevhaldningane til sidemal,
seier i seg sjglv noko om ei slags allmenn oppfatning om at haldningane til nynorsk er noko
som er verdt a undersgke, og at desse haldningane paverkar nynorskopplearinga pa einkvan
mate. Leerarkognisjon er svaert samansett, og «beliefs» og «theories» er ein sentral del av
denne samansetninga (Borg, 2003, s. 82). Sett fra det perspektivet er det interessant a
undersgke kva rolle haldningane speler i leerarkognisjonane til informantane som er knytte til

nynorsk som sidemal.

4.2.2 Rammefaktorar
Rammefaktorar er, som forklart i kapittel 3.2.3, alt rundt sjelve undervisninga som paverkar

undervisninga i stgrre eller mindre grad, sjglv om det ikkje eigentleg har noko med sjalve
faget a gjere. Sidan rammefaktorar omfattar sveert mykje, har eg valt ut nokre rammefaktorar
som moglegvis paverkar dei didaktiske vala til leeraren i sidemalsoppleringa: elevane sine
haldningar til nynorsk som sidemal, skuleleiinga si rolle og den sakalla emnetrengselen i

norskfaget.

Det ser ut til & vere brei semje om at norske elevar ikkje trivst med eller er motiverte for a
leere seg eller jobbe med sidemalsfaget (Budal, 2015; Jansson, 2011b; Sjghelle, 2016; Skjong
& Vederhus, 2008a, b). Varen 2018 var det fleire lesarbrev fra yrkesaktive laerarar som
erklaerte seg sjglv som tidlegare nynorskentusiastar, men som no hadde gitt opp
engasjementet sitt fordi dei negative haldningane til elevane prega undervisninga (sja til
demes Pedersen, Johnsen & Olsen, 2018). Dette viser korleis elevhaldningar kan fungere som
rammefaktor for sidemalsundervisninga, ved a snu laerarane sitt engasjement for

undervisninga til & bli det motsette. | fleire undersgkingar gir dei fleste leerarane uttrykk for at
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elevane sine negative haldningar til nynorsk verkar inn pa undervisninga (Nordal, 2004; TNS
Gallup, 2006).

Emnetrengsel er eit vanleg omgrep i norsk skule, serleg nar det er snakk om

norskfaget (Hamre, 2017). Norskfaget er skulens stgrste fag, bade i timetal, innhald og
karakterar. | norskfaget skal elevane mellom anna laere a lese, bruke og tolke ei rekke tekstar
innanfor ulike sjangrar i sakprosa og skjennlitteratur, skrive fleire sakprosa- og
skjennlitteraere tekstar, lere grammatikk, bade nynorsk og bokmal med meir
(Utdanningsdirektoratet, 2013Db). Sjglv i eit stort fag er dette mange emne som krev mykje
tid. | tillegg skal elevane, som kjent, ha tre karakterar fra ungdomsskulen av og ut
vidaregaande. Fleire leerarar har uttrykt frustrasjon, rundt bade emnetrengselen og

dokumentasjonskravet som fglger med karaktersettinga.

4.2.3 Leerarutdanning
| 2013 gjorde PROBA ei undersgking av nynorsk som hovudmal pa oppdrag fra

Utdanningsdirektoratet. | samband med denne undersgkinga kartla dei ogsa korleis dei ulike
leerarutdanningsinstitusjonane sikrar og dokumenterer nynorsk- og bokmalskompetansen til
lerarstudentane. Nynorsk- og bokmalskompetansen til leerarstudentane skal i prinsippet vere
likeverdig etter gjennomfert utdanning (Staalesen et al., 2014). Undervisningsplanane til

institusjonane utgjorde analysematerialet.

Resultata fra rapporten viser at utdanningsinstitusjonane har sveert ulik praksis, og at mange
av dei nedprioriterer nynorskoppleringa (Staalesen et al., 2014). Dette ser dei ved at det er
store variasjonar i kva vurderingsformer det blir lagt opp til, og i kva krav det blir stilt til
malform og korleis dei dokumenterer nynorskkompetansen. Fleire institusjonar stiller ikkje
eksplisitte krav til malform i sluttvurderingar, men legg opp til at studentane i mange tilfelle
kan velje sjglve om dei skal skrive pa bokmal eller nynorsk. Andre stader er
nynorskoppleringa tyngre vektlagd, slik at leerarstudentane far grundig opplering i nynorsk,

mykje skrivetrening og sluttvurdering i nynorsk (Staalesen et al., 2014).

Den store variasjonen kan seie noko om korleis nynorskoppleringa av lararstudentane er
vektlagd, ei opplering rapporten understrekar at studentane treng (Staalesen et al., 2014). | eit
leerarkognisjonsperspektiv er lerarutdanninga ein viktig faktor i danninga av
lerarkognisjonen. Nar me veit at det er sa store skilnader mellom institusjonane, er det

moglegvis grunn til a tru at leerarkognisjonen blir paverka av dette.
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4.2.4 Undervisningspraksis

Nar det gjeld undervisningspraksis, oppgir dei fleste elevane i Gallup-undersgkinga at dei
byrja med sidemalsundervisning pa attande eller niande trinn, av desse byrja 42 % pa niande
trinn (2006). 57 % av norskleararane som svarte pa undersgkinga til Nordal, melder ogsa at
dei byrjar pa niande trinn (2004). Pran og Johannesen finn at 30 % meiner ein bar byrje med
sidemalsundervisning pa niande trinn (2011), noko som vil seie at fleirtalet meiner det er
tilstrekkeleg a laere seg nynorsk pa snaue to ar (1998). Kittelstad (2015) fann derimot i
masteroppgava si at 51 av dei 59 respondentane hennar starta med sidemalsundervisning pa
attande trinn, og at 60 % av desse 51 respondentane meinte at sidemalsopplearinga burde
byrje enda tidlegare. Den seine oppstarten med sidemalsopplaring heng truleg saman med at
opplaringslova berre krev oppleering i nynorsk og bokmal dei to siste ara i grunnskulen
(Opplearingslova, 1998, § 2-5). Funna til Kittelstad kan likevel tyde pa at det kan ha skjedd ei

utvikling i haldningar til tidleg start med sidemal.

Dei fleste har sidemalsundervisning ein time i veka, gjerne periodevis (Kittelstad, 2015; TNS
Gallup, 2006). Ifglge tala til TNS Gallup er det mest vanleg a variere sidemalsundervisninga
mellom éin og fire arbeidsmatar (2006), og nesten dei mest brukte arbeidsmatane individuelt
arbeid, 95 %, og stilskriving, 94 % (2006). Kittelstad finn liknande tal i undersgkinga si:
individuell oppgavelaysing, tekstproduksjon og tavleundervisning er dei arbeidsmatane som
blir brukte oftast (2015). Ho finn ogsa at elevane les og skriv tekstar innanfor skjgnnlitteraere
sjangrar oftare enn sakprega sjangrar, og at eksplisitt grammatikkundervisning er mykje brukt
(2015). At norsklzrarane samarbeider om undervisningsopplegg som skal vere inspirerande

for elevane, er ikkje uvanleg (Nordal, 2004).

Tekstrespons kan ogsa fungere som undervisning (Igland, 2009). Sidan det skriftlege speler ei
stor rolle i sidemalsundervisninga, er ein sentral del av arbeidet til leraren nettopp a gi
respons pa og vurdere elevtekstar. Det er ikkje gjort serleg mykje forsking pa rettepraksis i
sidemalsoppleringa i grunnskulen tidlegare, men dei resultata som ligg fare, viser at leerarane
er strengare enn rettskrivingsnormalen (Sjghelle, 2016). Kittelstad spurde ogsa om korleis
leerarane vektla innhald og formelle ferdigheiter nar dei vurderer sidemalstekstar. Pa dette
svarte eit stort fleirtal av respondentane at dei vektlegg innhald og formelle ferdigheiter like
mykje. Ti av dei 59 respondentane svarte at formelle ferdigheiter er viktigare enn innhaldet i
sidemalstekstane (Kittelstad, 2015).
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4.3 Samanfatning

| dette kapittelet har eg gjennomgatt forsking og faglitteratur om nynorsk som sidemal fra to
perspektiv: eit normativt, representert ved sentrale nynorskdidaktikarar, og eit deskriptivt,
representert ved kvantitative kartleggingar som tematiserer sidemalsopplering. Til saman
utgjer desse ei nyansert fareforstaing for problemstillinga og forskingsspagrsmala som blir
undersgkte vidare i denne studien. Me har mellom anna sett at eit dobbelt fokus pa
haldningsskaping og spraklaring er gjennomgaande i begge perspektiva, men ogsa at medan
haldnings- og spraklaringsarbeid gar hand i hand i sidemalsdidaktikken, blir negative

elevhaldningar farst og fremst problematiserte av laerarane.
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5 METODE

Det styrande elementet for denne studien er problemstillinga med tilhgyrande
forskingsspgrsmal. Problemstillinga, som ogsa blei presentert i kapittel 1.2, er: Korleis
oppfattar norsklararar nynorsk som sidemal i eit sprakdidaktisk perspektiv?.
Problemstillinga har ogsa vore styrande for val av metodar. Sidan eg gnsker a fa innblikk i
kva lerarane tenker og gjer, har eg valt ei kvalitativ tilnaerming pa to ulike materiale:
kvalitative forskingsintervju med norsklerarar, og tiloakemeldingar dei har gitt pa

sidemalstekstane til sine eigne elevar.

Kva metodar eg har brukt, korleis eg har gatt fram, og utfordringar eg har mett pa vegen, blir
skildra i dette kapittelet. Eg plasserer fgrst studien innanfor den kvalitative
forskingstradisjonen. Vidare presenterer og grunngir eg utvalet for undersgkinga og
rekrutteringsprosessen. Sa presenterer eg dei ulike datamateriala, forholdet mellom dei og
korleis det blei samla inn, for eg legg fram og grunngir analysemetodane eg har brukt. Eg
greier sa ut om dei vala eg har gjort for a styrke studien forskingsetisk, far eg til slutt

kommenterer dei grepa eg har gjort for a styrke validiteten og reliabiliteten til studien.

5.1 Ein kvalitativ studie

Sidan forskinga som allereie finst om forholdet mellom laerarar og sidemalsopplaring i stor
grad bygger pa kvantitative data, har eg valt & undersgke temaet kvalitativt. Dette fordi det er
interessant a vite kva som ligg bak statistikken; ikkje berre kva leerarane gjer, men korleis dei
tenker om sidemalsopplaringa i skulesystemet. Dette er kvalitativ forsking sveert eigna til & gi
innsyn i, da ein gjennom kvalitative metodar sgker a finne nyansar, meining og meir av
mgnstra som ligg til grunn gjennom & undersgke farre informantar (Johannesen, Tufte &
Christoffersen, 2016a). Gjennom kvalitative studiar kan ein altsa ikkje kome fram til
absolutte, generelle svar, men finne forklaringar og motiv for ulike handlingar, og slik finne
meining i enkelttilfelle gjennom refleksjon og analyse av desse dataa (Johannesen, Tufte &
Christoffersen, 2016Db).

Det finst ei rekke matar a drive med kvalitativ forsking pa, og fleire av dei hadde nok ogsa
vore passande for denne undersgkinga. Borg hevdar at semistrukturerte intervju er sarleg
godt eigna til & undersgke samanhengen mellom lzrarkognisjon og undervisningspraksis,
seerleg i observasjon (2015). Eg har likevel valt & hente inn materiale ved hjelp av andre

metodar: kvalitative forskingsintervju og analyse av tiloakemeldingar pa sidemalstekstar.
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Intervjumaterialet er hovudmaterialet, medan tilbakemeldingsanalysen har gitt nyttig

bakgrunns- og tilleggsinformasjon om vurderingspraksisen til informantane.

5.2 Utval og rekruttering

Sidan dette er ein kvalitativ studie, er ikkje talet pa informantar ngdvendigvis avgjerande for
kvaliteten pa forskingsresultata. Det viktige er at talet pa informantar gir tilstrekkeleg
grunnlag til & kunne undersgke det ein skal undersgke (Kvale & Brinkmann, 2015). Tre
informantar har bidratt med tekstar og latt seg intervjue til studien. Dei jobbar alle som
norsklerarar i pa ungdomstrinnet i eit omrade der nynorsk er sidemal, og har nokre ar med

erfaring, noko om ogsa var utvalskriterium for studien.

Rekrutteringa av informantane skjedde i hovudsak pa e-post, men det var ei stor utfordring a
rekruttere nok informantar. Etter & ha kontakta fleire leerarar og skular pa e-post, hadde eg fatt
fa svar og mange avslag. Ei mogleg forklaring pa denne utfordringa kan vere at leerarane kvir
seg for a gi bort tilbakemeldingane dei har gitt, da andre studiar av tilbakemeldingar stiller
seg temmeleg kritiske til arbeidet til lerarane (sja til demes Tonne, 2017). Etter innspel fra
rettleiarane mine og andre personlege kontaktar, fekk eg til slutt tak i tre informantar som har
blitt anonymiserte ved a fa nye namn: Aleksander, Beate og Cecilia. Kontakten med
informantane skjedde i hovudsak via e-post. Under falger ein kort presentasjon av

informantane:

e Aleksander er nyast som lerar i utvalet. Han er utdanna grunnskuleleerar med norsk for
5-10 fra OsloMet med pafalgande norskdidaktisk master i skuleretta utdanningsvitskap.
No har han fire ars erfaring som norsklarar og jobbar som kontaktlerar pa ein skule i
Akershus. Han bruker sjeldan nynorsk i privat samanheng. Han fortel at han liker
nynorsk, og synest det er interessant & undervise i sidemal, men at det ogsa er
utfordrande.

e Beate har lang erfaring fra skulen. Ho underviser i faga norsk og samfunnsfag, og er no
ogsa kontaktlerar i ein niandeklasse pa ein skule i @stfold. Ho har leerarutdanninga si fra
Bg, Halden og Oslo. Det hender at ho bruker nynorsk i privat samanheng, ho far til demes
sjglvmeldinga pa nynorsk og har Facebook-profilen sin pa nynorsk. Av det eg veit, er ho
ikkje aktiv i malrgrsla, men meiner nynorsk er viktig og har personleg engasjement for
nynorsken. Beate synest det er givande & undervise i nynorsk nar ho far gjere det som ho
vil.

e Cecilia har ogsa lang erfaring som laerar i ungdomsskulen. Til skilnad fra dei to andre har
ho vakse opp med nynorsk som hovudmal, og bruker framleis hovudsakleg nynorsk bade
privat og profesjonelt sjglv. Ho er i utgangspunktet utdanna kunst- og handverkslerar, og
har den didaktiske utdanninga i det. Seinare har ho ogsa tatt mellomfag i nordisk
(tilsvarande ein bachelorgrad) ved Universitetet i Oslo. Ho synest det kan vere
utfordrande & undervise i nynorsk som sidemal.
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Utvalet kan altsa seiast a vere sett breitt sjglv om det er lite, da dei tre informantane har ulike
spraklege bakgrunnar og erfaringar fra skulevesenet og dessutan skilnad i alder, kjgnn og

utdanningsstad.

5.3 Om datamateriala
Som nemnt ovanfor, har eg samla inn to typar materiale: intervjumateriale og

tilbakemeldingar pa elevtekstar. Dei to materiala er ikkje likeverdige, men skal brukast til a gi
svar pa ulike forskingssparsmal, og derfor ogsa ulike delar av problemstillinga (sja figur 6).
Sidan intervjumaterialet dekker ein stgrre del av problemstillinga, kan det seiast a vere
hovudmaterialet for studien, da det bade gir innsyn i dei didaktiske vala informantane gjer i
sidemalsopplzaringa og korleis dei tenker om ho. Tilbakemeldingsmaterialet har pa si side
bidratt med bakgrunns- og tilleggsinformasjon til intervjua ved a gi innsyn i dei didaktiske
vala leeraren gjer nar dei vurderer sidemalstekstar, noko eg altsa reknar som ein del av
sidemalsopplearinga. Alt datamaterialet er henta inn med godkjenning fra dei deltakande og
Norsk senter fra forskingsdata (NSD) (sja vedlegg 1), og nedanfor er eit oversyn over kva eg
bruker det til.

Forskingsspgrsmal Datamateriale

Kva verkar inn pa leerarkognisjonen som gjeld nynorsk som Intervjumaterialet
sidemal hos tre norsklaerarar?
Kva vektlegg tre norskleerarar i sidemalsopplaringa der nynorsk | Intervjumaterialet
er sidemal?
Kva vektlegg tre norskleararar nar dei vurderer elevtekstar pa Intervjumaterialet og delvis

sidemal? tiloakemeldingsmaterialet

Figur 6: oversyn over samanhengen mellom datamaterialet og forskingssparsmala.

5.3.1 Tilbakemeldingsmaterialet
Tilbakemeldingsmaterialet bestar av til saman 47 tilbakemeldingar leerarane har gitt til

elevane sine. Alle tilbakemeldingane er gitt pa tentamenstekstar og bestar av
leerarkommenterte tentamenstekstar med tilhgyrande sluttkommentar (vurderingsskjema eller

samanhengande tekst).

Informant Tekstar med tilbakemelding | Skrivekontekst Kode

Aleksander | 13 Tentamen varen 9. trinn (2018) Al-Al13
Beate 17 Tentamen hausten 9. trinn (2018) B1-B17
Cecilia 17 Tentamen hausten 10. trinn (2018) Cl1-C17

Figur 7: Oversyn over tilbakemeldingsmaterialet.
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Informantane har samla inn bade tekstar og samtykkeskjema fra elevane og dei foresette. Dei
har ogsa anonymisert tekstane. Tekstutvalet skjedde gjennom frivillig deltaking fra elevane,
og til saman 47 elevar valde & bidra. Tekstane var anonymiserte da eg fekk dei, men er vidare
koda ut fra forbokstaven i namnet eg har gitt informanten som har retta dei, slik det kjem
fram i tabellen i figur 7. Som det ogsa kjem fram av figur 7, er Aleksander den einaste som
gjorde vurderingsarbeidet utan visse om at arbeidet hans seinare skulle bli undersgkt i
forskingssamanheng. Det at Beate og Cecilia var medvitne om at tilbakemeldingane deira
skulle analyserast da dei arbeidde med dei, kan ha paverka vurderingsarbeidet deira, sjglv om

dei blei oppmoda til & gjennomfare vurderingsarbeidet slik dei vanlegvis gjer det.

5.3.2 Intervjumaterialet
Intervjumaterialet er henta inn gjennom tre kvalitative forskingsintervju som varte mellom 60

og 90 minutt kvar. Alle intervjua blei tatt opp med ein lydopptakar, og lydfilene blei

overfarte til ein kryptert minnepenn straks etter intervjuet, og deretter sletta fra opptakaren.

Sidan denne studien undersgker forholdet mellom leerarkognisjon og dei didaktiske vala i
sidemalsoppleringa, var kvalitative forskingsintervju ein godt eigna metode, da det gir ei
seerskild moglegheit til 3 stille oppfalgingsspersmal for & kome djupare inn i materialet eller
avklare misforstaingar (Kvale & Brinkmann, 2015). Borg hevdar ogsa at intervju er ein godt
eigna forskingsmetode for leerarkognisjon, serleg nar det gjeld eigen skulegang,
leerarutdanning og rammefaktorar. Undervisningspraksis er mindre eigna, da ein sjeldan far
eit nyansert bilete av undervisningspraksisen til leerarane ved at dei sjglve rapporterer det dei
gjer (Borg, 2015).

Temaet for intervjua var erfaringane informantane hadde med sidemalsopplaring i eigen
skulegang, leerarutdanninga og sin eigen praksis. Intervjua hadde ei semistrukturert form.
Intervjuguidane (sja vedlegg 6) blei utforma med utgangspunkt i mi tilpassing av
leerarkognisjonsmodellen til Borg som blei presentert i kapittel 3.2.5 (Borg, 2003). Alle dei
fire kategoriane: eigen skulegang, nynorsk i lerarutdanninga, rammefaktorar og
undervisningspraksis, er eigne tema med fleire sparsmal. | tillegg var vurderingspraksis eit
eige tema, der tilbakemeldingsmaterialet til informanten eg intervjua spelte ei stor rolle ved at
informantane kommenterte ein eller to av tilbakemeldingane dei hadde gitt. Slik fekk eg ogsa
informasjon om kva informantane sjelve tenkte om arbeidet dei hadde gjort. For a fa eit sa
rikt materiale som mogleg gnskte eg a la informanten ta utgangspunkt i konkrete opplevingar

og erfaringar, for sa a stille meir opne oppfelgingssparsmal. Til demes bad eg informantane
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fortelje om ein gong dei opplevde sidemalsopplaringa som serleg vellukka og sarleg

mislukka.

For & bli tryggare pa a stille gode oppfalgingsspgrsmal og orientere meg i intervjuguiden,
gjennomfgrte eg eit praveintervju med ein kjenning som oppfyller utvalskriteria. Som urgynd
forskar opplevde eg det som ein sveert viktig del av farebuinga, seerleg med tanke pa det a
stille gode, opne oppfelgingssparsmal. Her erfarte eg til demes at det var fint & gi
informanten tid til & tenke og svare pa sparsmal, for eg stilte oppfelgingssparsmal som retta
fokuset mot noko eg var interessert i a hgyre. Det gjorde ogsa at eg kjende meg tryggare pa
intervjusituasjonen, og dermed hadde starre overskot til 4 fokusere pa sjglve innhaldet i det

informanten sa da eg skulle gjennomfare det farste intervjuet, utan a stresse informantane.

Alle intervjua blei gjennomfarte pa arbeidsstadane til informantane av praktiske omsyn til
informantane, og for at dei skulle kjenne seg trygge i intervjusituasjonen. Intervjuet blei
innleia med ei brifing med informasjon om malet for undersgkinga, anonymisering,
informantrettar og lydopptakar. Informanten fekk ogsa hgve til a stille spgrsmal her.
Hovuddelen av intervjuet var strukturert ut fra intervjuguiden, men bidraga til informanten
var i stor grad styrande for kva som blei tatt opp nar. Dersom til demes lararen spontant byrija
a snakke om utfordringar ved a undervise i sidemal, heldt me oss til det temaet. Slik sett
fungerte intervjuguiden meir som ei hugseliste enn som eit manus i sjglve
intervjusituasjonen. Etter intervjuet gav eg informantane ei debrifing, der eg gjentok
informasjonen fra brifinga, og informanten fekk igjen hgve til & kome med spgrsmal og

kommentarar. Fgr me skildest, fekk informantane ein stor takk for hjelpa og innsatsen.

5.4 Analysar av datamateriala
Intervjumaterialet og tilbakemeldingsmaterialet har blitt analyserte med ulike analysemetodar

i to sjglvstendige analysar. | det fglgande skildrar eg kva analysemetodar som er brukte, og

gjer greie for prosessen i dei to analysane.

5.4.1 Tilbakemeldingsanalyse

Tilbakemeldingsanalysen blei ikkje gjord etter nokon nedteikna metode, men med
utgangspunkt i tre analysespgrsmal som seier noko om korleis dei tre leerarane vurderer

sidemalstekstar, og kva dei vektlegg. Desse var:

e Kvai elevtekstane blir kommentert eller markert av informanten?
e Kvaslags tilbakemeldingsstrategiar bruker informantane i elevtekstane?
e Kva feil i elevtekstane blir ikkje markerte?

41



Med desse spgrsmala fekk eg innsyn i kva lzerarane valde a framheve da dei gav
tilbakemeldingane, og med det ogsa innsyn i kva dei formidlar til elevane at er viktig. Ved &
undersgke tilbakemeldingsstrategiane dei har brukt, kan ein fa innsyn i kva informanten
forventar av elevane med tanke pa a prosessere og forsta tilbakemeldinga. Materialet fra kvar

informant blei farst analysert for seg.

Analysen gjekk ut pa a kategorisere kva laerarane la vekt pa i tekstmarkeringane og
sluttkommentaren. Eg kategoriserte ogsa kva for tilbakemeldingsstrategiar informantane
brukte, og noterte meg kva strategiar dei brukte mest. Farst brukte eg kategoriar eg hadde
utvikla sjglv med utgangspunkt i tilbakemeldingsmaterialet. Dei kategoriane var: korrektur,
opne merknader, pedagogiske kommentarar og ikkje-markerte feil. | etterkant av analysen
blei eg klar over Ellis (2009) sin typologi for tilbakemeldingsstrategiar som blei presentert i
kapittel 4.1.2.1, og sag at kategoriane eg hadde brukt i stor grad stemte overeins med
tilbakemeldingsstrategiane hans. For a fa ei meir tydeleg kopling til tidlegare, liknande
forsking, og bruke eit allereie etablert omgrepsapparat, valde eg a bruke desse
tilbakemeldingskategoriane i staden for mine eigne kategoriar. Dei fleste kategoriane var
direkte overfarbare, til demes «korrektur» og «opne merknader», som stemte med direkte og
indirekte feilretting. Andre kravde noko tilpassing. Sjglv hadde eg kategorisert koding av feil
som ein open merknad, medan Ellis reknar slike kodesystem som ei metalingvistisk
feilretting. Sidan slik koding er mindre open enn indirekte merknader, valde eg a tilpasse
dette til typologien til Ellis, og flytta derfor feilkodingar fra opne merknader til
metalingvistiske feilrettingar. Det eg hadde kategorisert som pedagogiske kommentarar, var
ogsa ngdvendig a dele opp i to: Dei kommentarane som gjaldt sprak blei kategoriserte som
metalingvistisk feilretting, medan det som gjaldt innhald og struktur, altsa pa makroniva i
teksten, blei skilt ut i ein eigen kategori: tekstkommentarar. Kategorien ikkje-markerte feil
valde eg a halde pa sidan det kan gi innsyn i prioriteringar eller kunnskap hos informantane.
Kategoriane i tilbakemeldingsanalysen er saleis ein kombinasjon av
tilbakemeldingsstrategiane til Ellis og mine eigne. Sja oversyn og forklaring i figur 8 pa neste

side.
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Kategori Forklaring

Direkte feilretting* Laeraren skriv inn det som er rett der eleven har gjort feil.
Indirekte feilretting™ Leeraren indikerer at eleven har ein feil ein stad i setninga, men
eleven ma sjglv finne feilen og finne rett svar.

Metalingvistiske feilrettingar* | Leeraren a) peikar eleven i retning av rett svar, eller b) gir eleven
ei grammatisk forklaring

Tekstkommentarar Kommentarar som gjeld innhald og struktur

Ikkje markerte feil Feil i teksten som laeraren ikkje har markert

Figur 8: Oversyn og forklaring over kategoriane i tilbakemeldingsanalysen. Kategoriane som er merkte med
* overlappar med Ellis (2009)

5.4.2 Tematisk analyse av intervjumaterialet
Tematisk analyse «is a method for identifying, analysing and reporting patterns (themes)

within data» (Braun & Clarke, 2008, s. 79). Metoden er mykje brukt for a analysere
kvalitative datamateriale, men er ifglge Braun og Clarke «poorly demarcated and rarely
acknowledged» (2006, s. 77). Metoden er fri og fleksibel, slik at forskaren star fritt til & gjere
det som passar best for studien med tanke pa problemstilling og teoretisk rammeverk (Braun
& Clarke, 2006). Pa grunn av denne fridomen er det sveert viktig at forskaren gjer medvitne
val i prosessen, og at prosessen blir skildra grundig i rapporten, slik at forskinga blir sa
transparent som mogleg (Braun & Clarke, 2006). Sjglv om metoden er relativt fri, har Braun
og Clarke kome fram til seks fasar i analysearbeidet som kan fungere som eit utgangspunkt
for ein tematisk analyse (sja figur 9). Dei understrekar likevel at desse fasane skal fungere

som retningsliner, og ikkje som faste, strenge prosedyrar (Braun & Clarke, 2006).

Det at metoden er fleksibel og har moglegheiter for tilpassing, gjorde han sveert godt eigna til
denne studien. | analysearbeidet har eg gatt gjennom alle dei seks fasane som Braun og
Clarke tilrar, men har ogsa gjort delar av analysen i fleire omgangar, da eg fleire gongar fann
fram til betre matar a organisere innhaldet pa. Dette gjaldt serleg dei fire siste fasane, der eg
skulle finne, definere og namngi tema. Det kan vere fleire arsaker til at det var ei utfordring a
finne fram til gode tema som spegla datamaterialet pa best mogleg mate. Ei mogleg
forklaring kan vere at eg, som urgynd forskar, har trunge tid til & sette meg inn i og organisere
eit stort materiale. Prosessen har, sjglv om han var svert tidkrevjande, bidratt til ny innsikt i
materialet for kvar gong eg dukka ned i analysearbeidet. Eg ser det derfor ikkje som ei

svakheit ved analysen.
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Fase

Skildring

Prosessen i dette prosjektet

1. Forskaren gjer
seg kjend med
dataa

Transkribere intervjua, lese
datamaterialet i fleire omgangar,
notere ned stikkord og idear

Eg transkriberte sjglv intervjua og las
gjennom dei fleire gongar.

2. Innleiande
koding

Kode interessante delar av
datamaterialet systematisk, samle
datamaterialet til kvar kode

Eg prevde ut fleire kodesett, men koda
til slutt intervjua med eit kodesett som
delvis hadde var knytt til
leerarkognisjon og delvis sprang ut av
datamaterialet. Materialet blei sa ordna
i eigne tabellar for kodane.

3. Sgk etter tema

Samle kodar til moglege tema og
samle alt materiale til kvart tema.

4. Revidere temaa

Vurdere om temaa fungerer saman
med utdraga og heile
datamaterialet. Generere temakart.

5. Definere og
namngi temaa

Analysere for a raffinere kvart tema
og dei overordna linene i analysen.
Finne tydelege namn til temaa.

6.Skrive ut funna

Velje ut datautdrag som
eksemplifiserer analysen og trekke
liner til problemstilling, teori og
tidlegare forsking i den endelege
rapporten av analysen.

Fase 3-6 gjekk noko over i kvarandre,
og mykje av arbeidet i desse fasane
skjedde parallelt. Eg gjekk bort fra
noko av datamaterialet som ikkje var
relevant for temaet. Det som var igjen
blei samla i tema. Fase 4, 5 og 6 var
serleg overlappande, og etter kvart
som eg kom djupare inn i materialet,
kom ogsa svakheiter i temainndelinga
tydeleg fram.

Da dei endelege temaa var pa plass,
byrja den endelege analysen, der eg
analyserte utdraga, trekte liner til
problemstillinga, tidlegare forsking og
gav temaa endelege namn.

Figur 9: Tabell som skisserer analyseprosessen i den tematiske analysen. Dei to fgrste kolonnane fra venstre er
mi omsetting av prosessen slik han er skildra i Braun og Clarke (2006, s. 87). | kolonnen lengst til hggre blir
prosessen skildra i den tematiske analysen i denne studien. Dei ulike delane av fasane er framstilte ved punkt.
Fase 3 0g 4, og 5 og 6 er slatt saman for & tydeleggjere at desse fasane gjekk over i kvarandre.

5.5 Forskingsetiske spgrsmal
Som forskar ma ein ta stilling til ei rekke etiske problemstillingar bade far, under og etter

datainnsamlinga (Kvale & Brinkmann, 2015). Alt fra kva spgrsmal ein stiller informantane,

til korleis ein behandlar og oppbevarer data, kan fare med seg potensielt problematiske etiske

situasjonar (Kvale & Brinkmann, 2015). Norsk senter for forskingsdata har godkjent

prosjektet, og studien er gjord i trad med dei rammene dei set for forsvarleg forsking (sja

vedlegg 1). OsloMet sine retningsliner for etisk forsking (OsloMet, 2014) har ogsa vore

styrande for det etiske arbeidet. | det fglgande draftar eg korleis eg har arbeidd for a styrke

forskingsetikken i denne studien.
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5.5.1 Informert samtykke
Informert samtykke inneber at alle deltakarar i studien har samtykt til & delta pa bakgrunn av

informasjon om formal og forskingsdesign, at det er frivillig a delta og mogleg a trekke seg,

og eventuelle fordelar og ulemper ved a vere med pa prosjektet (Kvale & Brinkmann, 2015).

Sjglv om det var leerarane som utgjorde i utvalet til studien, var det ogsa viktig at elevane og
dei faresette som bidrog med tekstar fekk god og dekkande informasjon om korleis tekstane
deira kom til nytte i studien. Derfor skreiv eg eigne informasjonsskriv til leerarane (vedlegg 2)
og til elevane og deira foresette (vedlegg 3 og 4). Desse var utforma etter malen til NSD. For
a leggje til rette for at elevane forstod kva dei samtykka til, fekk dei ogsa tilbod om a fa
tilsendt eit skriv der informasjonen i starre grad var tilpassa ein ungdomsskulelesar. Fleire av
elevane las dette skrivet (sja vedlegg 4). Leararane, informantane, hadde ogsa tilgang pa

informasjonsskriva til elevane og dei faresette.

Samtykkeskjema med underskrift fra lzerar, elev eller faresett blei henta inn av leeraren.
Dersom elevane var under 15 ar, blei samtykkeskjema signert av faresette, medan elevar over

15 ar kunne signere sjglv, i trad med retningslinene til NSD (2018).

5.5.2 Konfidensialitet

Konfidensialitet for deltakarane i forskingsprosjektet er viktig med tanke pa personvern, som
er hagt prioritert i forskingsetikken (Kvale & Brinkmann, 2015). For a verne om
personvernet til deltakarane, bade leerarane og elevane, har eg gjort fleire grep. | dette
prosjektet har informantane vore anonymiserte gjennom heile prosessen. Informantane har
som nemnt, fatt nye namn, og skule- og kommunenamna blir heller ikkje nemnde for & hindre

at lerarane skal bli gjenkjende pa bakgrunn av metodar eller meiningar.

Informantane anonymiserte elevtekstane for dei blei leverte til meg, og utvikla eigne
kodesystem for a sikre anonymiteten til elevane. For a ha oversyn over
tilbakemeldingsmaterialet, var det ngdvendig med eit kodesystem som kopla teksten til
informanten som hadde vurdert. Med utgangspunkt i kodinga til informantane utforma eg eit
fysisk kodedokument som blei oppbevart i eit Iast skap pa OsloMet. Dette var for a kunne
spore opp ein aktuell tekst dersom ein av elevane skulle gnske a trekke tilbake samtykket. |
fleire av tekstane hadde det skjedd ein glipp i anonymiseringsarbeidet til informantane, til
demes ved at elevane hadde skrive personleg informasjon i tekstane. Slik informasjon blei

fjerna straks det blei oppdaga.
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5.6 Validitet og reliabilitet i kvalitative studiar

Omgrepa validitet og reliabilitet har rgter fra den kvantitative forskingstradisjonen, og heng
neert saman med omgrep som generalisering (Johannesen et al., 2016b). Om kvalitativ
forsking kan bidra med vitskapleg kunnskap, har vore mykje omdiskutert gjennom tidene,
mellom anna fordi ein ikkje kan snakke om validitet og reliabilitet pa same mate som med
kvantitativ forsking. Likevel er det ikkje uvanleg a kome inn pa desse omgrepa ogsa i

kvalitativ forsking, om enn med eit noko anna perspektiv.

Eit anna ord for validitet er gyldigheit. | kvalitative studiar handlar validitet om «i hvilken
grad en metode undersgker det den er ment a undersgke» (Kvale & Brinkmann, 2015), men
det handlar ogsa om kvaliteten pa arbeidet til den som forskar gjennom heile
forskingsprosessen. Til demes bar problemstillinga og eventuelle forskingsspgrsmal vere
godt og logisk fundert ut fra den empirien som allereie ligg fore (Kvale & Brinkmann, 2015).
| denne studien har eg valt & bruke to metodar som dekker ulike delar av problemstillinga.
Dette er eit medvite val for & styrke validiteten i til studien. Som eg har vore inne pa tidlegare
i kapittelet, er semistrukturerte forskingsintervju ein god metode for a forske pa
leerarkognisjon (Borg, 2015). For a fa innblikk i dei didaktiske vala til leerarane er han ikkje
like veleigna, sidan lerarane sjglve rapporterer det dei gjer i sidemalsoppleeringa. Det var
derfor bade nyttig og viktig & ogsa analysere tilbakemeldingane dei har gitt til elevane sine,
sjelv om det berre er ein del av sidemalsoppleringa. Ein annan metode eg kunne brukt var
observasjon, men da det var utfordrande a skaffe informantar i utgangspunktet, var det ei
tilfredsstillande lgysing & analysere tilbakemeldingar, da det har gitt eit meir nyansert bilete
av vurderingspraksisen til informantane. Dersom eg til dgmes berre hadde analysert
tilbakemeldingane til lerarane, hadde eg hatt ei anna forstaing av vala dei gjorde i
tilbakemeldingane. Da informantane blei spurde om undervisningspraksisen sin, valde eg a
sparje dei om konkrete erfaringar, for & heller fa konkrete enn generelle svar pa det

spgrsmalet.

Reliabilitet handlar om truverd, og om det er mogleg for ein annan forskar @ oppna dei same
resultata med dei same spgrsmala og resultata. | intervjuforsking handlar det mykje om kva
slags spgrsmal intervjuaren stiller, om dei er leiande eller ikkje, og om vala forskaren har
gjort i samband med transkripsjon og utval av sitat til bruk i oppgava (Kvale & Brinkmann,
2015). Om ein annan forskar kan oppna ngyaktig dei same resultata som eg har gjort i ein ny
studie, er lite truleg, da han eller ho truleg hadde undersgkt andre informantar, som

moglegvis har andre oppfatningar om sidemalsopplaring. Likevel har eg, ved a skildre
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metodane eg har brukt sa ngyaktig som mogleg, forsgkt a leggje til rette for at andre skal
kunne etterprgve studien. Ved & knyte mi kvalitative forsking saman med tal fra tidlegare
kvantitative undersgkingar, har eg ogsa prevd a sette denne studien inn i ein starre
samanheng, noko som ogsa bidrar til a gi eit meir heilskapleg bilete av funna i studien.
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6 ANALYSE AV TILBAKEMELDINGAR
INFORMANTANE HAR GITT TIL EIGNE ELEVAR

Denne analysen av tilbakemeldingane informantane har gitt til eigne elevar, er gjord for a
dekke forskingssparsmalet Kva vektlegg tre norsklaerarar nar dei vurderer elevtekstar pa
sidemal? Som nemnt har 47 tentamenssvar utgjort materialet, og analysen er gjord med

utgangspunkt i tre fgrehandshestemte analysespgrsmal. Desse var:

e Kvai elevtekstane blir kommentert eller markert av informanten?

e Kvaslags tilbakemeldingsstrategiar bruker informantane i elevtekstane?

e Kva feil i elevtekstane blir ikkje markerte?

| analysen kom eg fram til seks hovudfunn ved a farst analysere materialet som hgyrde til

kvar informant, for s& & samanlikne trekka i arbeidet til informantane. Desse funna er:

e Alle informantane tar fare seg fleire feiltypar i tilbakemeldingane sine, sakalla ufokuserte
tilbakemeldingar (Ellis, 2009)

e Alle tre kombinerer bruken av tre tilbakemeldingsstrategiar: direkte, indirekte og
metalingvistisk feilretting, men det varierer kva for ein av strategiane som dominerer i
tilbakemeldingane deira

e Tilbakemeldingane fokuserer i stor grad pa sprak, sarleg i tekstmarkeringane, men ogsa i
sluttkommentarane

e Informantane framhevar utviklinga til elevane og legg vekt pa det positive i
sluttkommentaren, seerleg nar det gjeld nynorsk

e Det er ikkje vanleg a ta tak i tydelege mellomsprakstrekk i elevtekstane

o |Ikkje alle feil blir tatt tak i, og leerarane rettar nokre gongar feil

| dette kapittelet viser eg farst det som kjenneteiknar tilbakemeldingane til kvar informant

med utgangspunkt i desse tre spgrsmala. Vidare gar eg djupare inn i funna som blei

presenterte ovanfor, ved a forklare dei grundig og drafte dei opp mot responsteori og

mellomspraksteori.

6.1 Vurderingsarbeidet til den einskilde informanten
For & finne svar pa dei tre analysespgrsmala var det ngdvendig & arbeide med dei ulike

tilbakemeldingsmateriala i fleire omgangar. I den farste gjennomlesinga var malet a fa eit
inntrykk av informantens responsstil og kva som blei vurdert. Her blei det klart for meg at
alle informantane gav tilbakemeldingar der dei markerer i teksten og samanfattar
markeringane i ein sluttkommentar. Det blei ogsa tydeleg at informantane gav fleire typar
tilbakemeldingar til kvar tekst, og at dei gav tilbakemeldingar pa fleire niva i teksten, til

dgmes pa bade innhald og sprak. Eg merka meg ogsa at ein del feil fekk std umerkte, og at
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ein del av rettingane var feilaktige. Det var med andre ord grunnlag for a undersgke dei tre

analysespgrsmala ytterlegare.

6.2 Aleksander: Mild med vekt pa direkte feilretting

Aleksander er den av informantane som markerer minst i tekstane. Han vekslar likevel
mellom tre tilbakemeldingsstrategiar nar han markerer i tekstane, og gir da flest direkte
feilrettingar, og betydeleg fearre indirekte og metalingvistiske rettingar. Han lar fleire feil fa

sta umarkert, og har ogsa feil i dei direkte feilrettingane av og til.

| sluttkommentaren, som er felles for bade hovud- og sidemalsteksten, kommenterer han
fleire tekstelement enn berre sprak. Det er tydeleg at han er sveert opptatt av a vere positiv og
mild i ordlyden, serleg nar han omtalar nynorsken i tekstane, uansett om teksten har fa eller

mange nynorskfeil.

OPPGAVA A1

Eg og vennane mine var ute ein sommardag, klokka var litt over atte pa kvelden. Vi

bestemte oss for & gjer noko bgll, vi skulle ta ringepigg, de f@rste timane var det ikkje noko - [ Kommentert [Gj1}: gjere

$
spennande som skjedde. Vi gakk bortover veiken & tenkte stille for oss sjglv, vi tenkte vi | Kommentert [Gj2]: dei

T
skulle gjere det ein gang til. Vi gjekk til eit hus oppe ved skulen. Vi tekk svart eller kvitt for o Jommentart [G]31:g/eid

[ Kommentert [Gj4]: vegen

kven som skull ring pa, eg tapte, eg gj 3 3 Ex
g P4, eg tapte, eg gjekk opp mot ddra, eg tenkte pa kva som kunne g3 galt. ; [ Koramentert 1G}5%: og

Eg tok sjansa 4 trykka pa ring klokka & sprang, de andre satt bak alle bilane p& > [Kommenten [Gj6]: gong

parkeringsplassen. Eg Igp & gjgmte meg bak en av bilane som sto naermast, ingen kom ut, vi
tenkt at det ikkje var nokon hema, vi tok svart eller kvitt igjen, denne gangen ble det en av
vennane mine, han gér opp mot dgra & er pé vei til 4 trykke pa klokka, men for han rekk &
trykk kjem mannen ut & tar tak i han & sleng han inn i veggen, vi far sjokk. Kva skal vi gjgre?

Vi reis oss opp & gdr opp til mannen som hold kompisen var enda, vi roper til han, at han

| Kommentert [Gj7]: tok

N f Kommentert [Gj8]: Dette er tranderdialekt. Her mé det
L 3 std "skulle ringe".

. | Kommentert [Gj9]: ringeklokka

:(Kommem‘.ert [Gj10]: Hugs at "3" berre skal sta framfor
| infinitivsmerket.

f Kommentert [Gj11]): heime

skulle slipp kompisen vér, han slipp han & siar at vi ikkje far lov til & driv pa sann, vi siar at det {,K°'“"“e"‘e't [Gj12]: Kvifor skiftar du tid her?

fortsatt ikkje er nokon grunn til & ta tak i eit barn pa den maten. Mannen lar han g3, vi gér

mot skula. Vi stakk innom far a kjgpe kebab & setter oss ned pa fotballbana. Vi ser p& klokka

den er blitt tolv, vi skilte oss & drog hem.

Figur 10: Tekst A11. Dgme pa tekstmarkeringar hos Aleksander.

6.2.1 Tekstmarkeringar

6.2.1.1 Kva slags tilbakemeldingsstrategiar bruker Aleksander i elevtekstane?
Aleksander bruker tre tilbakemeldingsstrategiar i elevtekstane: direkte feilretting, indirekte

feilretting og metalingvistisk feilretting. Ein finn dgme pa alle desse strategiane i figur 10

Dei direkte feilrettingane dominerer hos Aleksander. Dei blir gitt ved at han markerer ordet
som er feil, og set inn ein kommentar der ordet er skrive rett (sja deme i figur 10). Bade

elevar som har fatt hag, middels og lag karakter, far fleire direkte feilrettingar, med unnatak
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av ein av elevtekstane som fekk toppkarakter pa tentamen (samanlagt karakter, bokmal og

nynorsk). | denne teksten er det berre ei direkte feilretting: «vaere» blir retta til «vere».

Indirekte feilrettingar er det fa av. Aleksander markerer desse med raud skrift. | atte av
tekstane er det mellom ei og fem slike feilrettingar, som blir markerte med raud skriftfarge.
Dei indirekte feilrettingane gjeld dei ofte at artiklane er skrivne pa bokmal, men han markerer
ogsa andre rettskrivingsfeil, til demes liten forbokstav i starten av ei setning (A8) eller d/og-
feil.

Det er forklarande metalingvistiske feilrettingar i 12 av 13 elevtekstar. Dei er sveert kortfatta,
og det er vanlegvis fa slike per tekst, vanlegvis €i eller to, fem i éin av tekstane. Oftast far
eleven ei forklaring pa kva som er feil, til dgmes «ett ord», men han har ogsa innslag av
lengre forklaringar, til demes: «Hugs at a berre skal sta framfor infinitivsmerket» (sja figur
10). Denne kommentaren er ogsa eit godt deme pa at metalingvistiske feilrettingar er
krevjande for leraren, da det kan vere vanskeleg a gi presise tilbakemeldingar (Ellis, 2009).
Sidan & er infinitivsmerket, meiner han truleg at a skal sta framfor verb i infinitivsform. Om
ein ungdomsskulelev har den metalingvistiske kunnskapen som trengst for a tolke kva
Aleksander meiner, avheng av det faglege nivaet til eleven, men det er mogleg a tenke seg at
det kan verke forvirrande uansett. Den feilaktige kommentaren til Aleksander vitnar ikkje
ngdvendigvis om manglande kunnskap, det er ogsa mogleg at det skuldast darleg tid, eller at

det er ein glipp.

6.2.1.2 Kva i elevtekstane blir kommentert eller markert av Aleksander?
Aleksander markerer fleire feiltypar, badde bokmalsord, til demes «man» og «veere»,

«gjettenynorsk» som «muleg» og «steller» og bayingsfeil som «blasar» og «a ver» blir retta.
Pa alle desse bruker han strategien direkte feilretting. Det er ikkje noko system i kva typar
feil han vel a korrekturlese i tekstane, men dei feila som blir retta, er oftast ord og bayingar
som i stor grad skil seg fra nynorsknorma, altsa ord med svaert tydelege nynorskfeil. | nokre
tekstar markerer han ikkje slike feil, til demes far ulike ukorrekte bgyingsmatar av verbet «a

verex, til dgmes «vaera» og «veert», sta umarkert i nokre tekstar.

Aleksander gjer lite som kan passe inn i kategorien tekstkommentarar, men det er nokre
innslag. Spersmal som oppmodar til oppklaring eller utdjuping av noko i teksten, til demes
«kven?», kjem av og til. Han kommenterer bruk av verkemiddel i tre tekstar, til dgmes «Fin

gjentakelse». Ingen av desse kommentarane handlar om innhald.
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6.2.1.3 Kva feil i elevtekstane markerer ikkje Aleksander?
Det er ein god del feil i tekstane som Aleksander ikkje markerer. Som nemnt, blir ikkje

«vanlege nynorskfeil» kommentert konsekvent. Feil og inkonsekvens i baying av substantiv i
inkjekjgnn, til demes «minuttar» og «sekundar», blir sjeldan markerte. Det er ogsa fleire feil i
bayinga av enkelte sterke verb, til demes «a ligge» og «a setje». Desse utelatingane treng
ikkje ngdvendigvis a bety at Aleksander ikkje har sett at dei er feil — det kan like fullt vere eit
medvite didaktisk val & sja bort fra nokre rettskrivingsreglar, til demes av omsyn til den
spraklege utviklinga til elevane. Noko som talar dette imot, er at han sjglv, som eg trekte

fram tidlegare, er inkonsekvent med tanke pa kva feiltypar han markerer.

Det hender svert ofte at elevane til Aleksander er inkonsekvente nar dei bayer ord pa
nynorsk. Det gjeld serleg i bgying av a- og e-verb og nokre gongar sterke verb. Slike feil er,
som nemnt i kapittel 2, ikkje uvanlege (Sgyland, 2002). Dei er ogsa inkonsekvente i bruken
av a- og e-infinitiv. Det at Aleksander ikkje lgftar fram denne inkonsekvensen, kan ha fleire
forklaringar. Det kan, som med dei andre feila han vel & la sta, vere ei prioritering av kva han
meiner er viktigast. Sidan elevane gjekk i niande klasse da dei skreiv dette, var dei temmeleg
ferske i nynorskskrivinga si, og det kan da hende at Aleksander har prioritert kva han vil
rette, og at dette med inkonsekvens er noko han kan ta tak i seinare i leeringslgpet. Ei anna
moglegheit kan vere at han har vore i tidsnaud, og derfor ikkje har lagt merke til alle feila,
noko som vil seie at han ikkje ngdvendigvis har gjort eit medvite val om a la feilen sta

umarkert.

I tillegg er det verdt & merke seg at ein del av rettingane til Aleksander er feil ifglge nynorsk
rettskriving. Til demes hender det at han skriv inn ukorrekte ord nar han gjer direkte
feilrettingar. Eit deme pa det er at han rettar ordet «dgmmerane» til «<dommerane» (A8), nar
det er «<dommarane» eller «domarane» som er i trad med den gjeldande rettskrivinga
(«<Dommar», 2019). Det hender ogsa at han korrekturles feil nar elevane har skrive rett i
utgangspunktet. Ein av elevane har til dgmes skrive «batt» for verbet «a binde» i preteritum,
noko som er heilt rett («Binde», 2019). Aleksander har likevel retta «batt» til «bandt», som da
ikkje er rett. Slike feil seier noko om at Aleksander truleg ikkje bruker ordbok saerleg aktivt

nar han rettar tekstar, men stoler pa sin eigen nynorskkompetanse.

Det hender ogsa at han skriv bokmal i kommentarane sine, til demes «ett ord» (A2) eller «fin
gjentakelse» (Al), men sidan det er unnataksvis, kan det moglegvis reknast som ein slags
glipp. Det kan ogsa vere eit teikn pa at Aleksander ikkje kjenner seg like heime i nynorsk

som i bokmal.
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6.2.2 Om sluttkommentarane til Aleksander
Sluttkommentaren til Aleksander kjem i eit vurderingsskjema som liknar dei som blir brukte

til eksamen. Vurderingsskjemaet er felles for hovud- og sidemalstentamen, men han skil
mellom nar han gir tilbakemelding pa sidemalsteksten (A) og hovudmalsteksten (B). Heile
sluttkommentaren er skriven pa bokmal. Innhaldet og nynorsken blir mest kommentert, men
andre element ved tekstane blir ogsa ofte tatt opp, sjglv om han ikkje alltid fyller ut alle felta i
skjemaet.

Det som gjeld innhald, handlar oftast om i kor stor grad eleven svarer pa oppgava. Nynorsken
blir kommentert i kategorien «formelle ferdigheter» og nokre gongar trekt fram i den
oppsummerande kommentaren. | dei tilbakemeldingane som gjeld sidemalsteksten, peikar
han fleire stader til markeringar han har gjort i teksten, til demes i tekst A8, der han skriv
«Du viser stor framgang i nynorsk, men kan se pa ordene jeg har markert i teksten.
Ordlyden i tilbakemeldingane som gjeld nynorsken er ofte mild og positiv. Til tekst A11, som
er vurdert til 1ag kompetanse, skriv han til demes slik: «<Du er pa rett vei med nynorsken, men
er veldig glad i trenderdialekten (e-en pa slutten blir borte) nar du skriver. Se pa
markeringene mine i tekstenx. | sluttkommentaren til den same eleven skriv han «... Du har
0gsa en jobb a gjere bade med nynorsk rettskriving og forskjellen pa og og a». Andre tekstar,
som han vurderer til noksa god kompetanse, far tilbakemeldingar om at nynorsken er «stort
sett god, men ...» (A2), «Pa rett veg» (A6), «Du viser stor framgang i nynorsk, men ...»
(A8). Kommentarane som gjeld bade hovud- og sidemalsteksten er generelle, til demes slik:

«I hovedsak er besvarelsen preget av gode formelle ferdigheters.

| sluttkommentaren har Aleksander tatt ei rekke didaktiske val. Han har til dgmes valt &
skrive pa bokmal i staden for nynorsk, sjglv nar han gir tilbakemelding pa sidemalsteksten.
Han har ogsa valt a vere positiv og framgangsorientert i formuleringane til elevane, sjglv om

det er fleire feil i tekstane deira.

6.3 Beate: Mange tekstmarkeringar og lange sluttkommentarar
Beate gir tilbakemeldingar pa ein temmeleg annleis mate enn Aleksander, pa den maten at ho

kommenterer sveert mykje i tekstane. P4 same maten som Aleksander kombinerer ogsa ho
bruken av direkte, indirekte og metalingvistiske feilrettingar, men ho gir altsa sveert mange av
dei alle saman, sarleg direkte og indirekte feilrettingar. Ho er ogsa svert direkte og ganske

streng i formuleringane sine.

52



I sluttkommentaren mildnar i ordlyden nar ho skriv om nynorsken, og er optimistisk pa

elevane sine vegner. Ho trekker ofte fram og forklarer feil elevane har gjort i teksten, meir

grundig. Ho oppmodar ogsa elevane til a bruke ordboka og andre oppslagsverk hyppig medan

dei skriv.

etk
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“~"ndi niande klasse og eg foler at eg glir lengre og lengre vekk fré de gode ka.rakterane egvil :

2 _ slappe av, deg tenkeda«at yiss eg gnSker meg mmdre til Jul gigieg deg e en teneste ved 4 la def A

Kjeere Julenissen

Eg sknvg‘if til deg i &r igjen, teg tenkte eigentleg at det ikkje var nedv endlg(men eg tenkte at
det var hyggeleg. Eg meina vertfall det, og eg hdper du ssgntes det same. I ar amnskehst@ mi
drastisk redusert. Kvifor? Vel eg ;ansker alle en god jul, og eg tenkFr at juleglede er & f&
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en gjennomsnittleg gut pa min alder ville gnsket seg. Det handlar og meg sjelv. Det er ikkje
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sykling eller spehng eller n nae heilt anna, og det tar en god stund fer eg oppdagar at eg glecLut
Eg klarar helar 1kkje | komme i gang 1 med lekser eller kva enn né eg métt_c;g_}g Det er det eg

gnslier meg tll denne Juler‘r Eg fanskaa—at du kunne spr}x litt magisk pulver pa/mlg ‘og fifme j’tll '
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. &

Figur 11: Tekst B10. Dgme pa tekstmarkeringa til Beate.
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6.3.1 Tekstmarkeringar

6.3.1.2 Kva slags tilbakemeldingsstrategiar bruker Beate i elevtekstane?
Beate kombinerer, som Aleksander, dei tre tilbakemeldingsstrategiane direkte, indirekte og

metalingvistiske feilrettingar. Sidan Beate kommenterer sa myKkje i tekstane, er det vanskeleg
a avgjere kva som er den dominerande strategien, men det er sveert mange bade direkte og

indirekte feilrettingar.

Dei direkte feilrettingane blir skrivne direkte inn i teksten med raud penn. Ho skriv av og til
heile ordet, men rettar av og til berre bgyinga. Dersom ein feil gar igjen, rettar ho feilen kvar
gong, men det hender at ho gar over til 8 markere feilen med ei indirekte feilretting dersom
ho har markert den same feilen fleire gongar, slik som i tekst B8 der ho farst bruker direkte
feilretting nar eleven skriv «veere», men sa indirekte feilretting markert med ein ring rundt
«vert», sa direkte feilretting pa «veera». Vidare i teksten gir ho ferst ei indirekte feilretting pa
«vaere», men vidare intensiverer ho dei indirekte feilrettingane ved a skrive «siste gong?» og
«NEI'» i margen ved sida av den indirekte feilrettinga. | det heile tatt er det mange indirekte i
tilbakemeldingane til Beate, som blir markerte pa ulike matar: bade ved understreking, ved a

ringe rundt feilen eller ved a teikne inn ein «tornado» under feilen.

Beate gjer ogsa fleire metalingvistiske feilrettingar av den forklarande typen. Desse gir ho
ved a skrive forklarande kommentarar i margen ved sida av feilen, gjerne med ein strek som
viser kva ho siktar til. Desse metalingvistiske feilrettingane har ofte ein spgrjande karakter
som oppmodar eleven til & bruke den kunnskapen han eller ho har om substantivbgying for a
finne ut av feilen. Til dgmes har ein elev skrive «gnskande» nar han meiner «gnska». Det
forklarer Beate med «Eit gnske. Korleis bgyer vi inkjekjgnn?». Dei metalingvistiske
feilrettingane kan ogsa ha ein meir eksplisitt, forklarande karakter, til demes «Man = ein pa
nynorsk» (B2) eller «ei rolle — inga rolle» (B16) der ho viser eleven korleis samsvarsbgying

mellom artikkel og substantiv fungerer.

6.3.1.2 Kva i elevtekstane kommenterer eller markerer Beate?
Beate markerer svaert mykje i elevtekstane. Sa a seie alle feila i teksten, bade innhald,

nynorskfeil, avsnittsfeil og kommafeil blir markerte pa einkvan mate. Sidan sa godt som alt
blir kommentert, er det vanskeleg a seie noko om kva slags feil ho legg mest vekt pa. Likevel
ser ein at ho kanskje er litt ekstra opptatt av verbet «a vere», «a gnskje» og andre

hagfrekvente ord for desse tekstane, som er brev til julenissen.

Inkonsekvente skrivematar blir lgfta fram i fleire tekstar (B5, B9, B10). Dette er markert med

ein ring rundt dei aktuelle orda og ei forklaring. | tekst B9 kommenterer ho dette to stader.
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Eleven har skrive bade «me» og «vi», noko ho kommenterer med «Vi? Me? Du ma velje».

Det same gjer ho nar eleven har skrive bade «hapar» og «haper».

Beate gir ogsa ein del andre kommentarar som kan kategoriserast som tekstkommentarar.
Desse rettar seg mot innhald, og kan ogsa vere forslag som har med utforming a gjere. |
nokre av desse kommenterer ho ogsa spraklege feil utan at dei er forklarande, berre
sparjande. Dette gjeld serleg der elevane har skrive ord som ikkje finst, men som kanskje
kan ha nynorske trekk. Ein elev har til demes skrive «korslaga» i staden for, slik eg tolkar
setninga, «koselege». Beate sin merknad til dette ordet er «At det var?» med ei tydeleg lenke
til ordet.

6.3.1.3 Kva feil i elevtekstane markerer ikkje Beate?
Beate markerer, som nemnt, sa a seie alle feila i elevtekstane. Det er nokre fa feil som ikkije

har blitt markert, men sidan det er snakk om ein eller to feil i sju av tekstane, er det nesten a
rekne for ein slags glipp. | desse tilbakemeldingane verkar det med andre ord som at Beate

gar inn for a rette alle feila ho ser, ogsa nokre feil som faktisk ikkije er feil.

Nokre av dei direkte feilrettingane til Beate er nemleg ikkje rette. Ho trekker ofte fram verbet
«& gnskje» og substantivet «eit gnske». Desse orda har fleire valfrie former: A gnskje kan
ogsa skrivast som a gnske, ynske eller ynskje. Alle formene blir bgygde som e-verb («Ynske;
ynskje; gnske; gnskje», 2019). Substantivet gnske er eit inkjekjennsord, og kan ogsa ha forma
ynske («anske; ynske», 2019). Likevel markerer Beate alle andre former av verbet enn
«gnskje» som feil, og korrigerer dei til gnskje-forma. Det varierer om ho korrigerer som e-
eller a-verb. Dette har fleire moglege forklaringar. Den farste kan vere at ho ikkje kjenner til
at det finst fleire moglege former i den nynorske rettskrivinga, og at ho kjenner seg sa
fortruleg med a skrive nynorsk at ho ikkje bruker ordboka seerleg hyppig. Ei anna forklaring
kan vere at ho har bestemt seg for at klassen skal bruke ei form, og at det skal er «gnskje»
som skal vere den forma dei skal leere a bruke i klassen. Det som talar imot denne forklaringa
er at ho i nokre tekstar peikar pa at elevane er inkonsekvente i formvala sine, og det er derfor
lite truleg at ho har avgrensa formvalet deira for akkurat dette ordet. Truleg handlar det om at
Beate ikkje har sett seg inn i den siste rettskrivingsreforma i 2012, sidan ho ogsa forklarar ein
elev at han eller ho kan skrive «gjgre» pa nynorsk sjglv om denne klammeforma blei fjerna i
2012-rettskrivinga.
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6.3.2 Om sluttkommentaren til Beate
Sluttkommentarane til Beate er lange, samanhengande tekstar, nesten brev, til elevane. Det er

ein temmeleg fast struktur pa kva sluttkommentaren inneheld. Korleis teksten kommuniserer
og innhaldet blir kommentert sveert ofte, men ikkje alltid. Ho trekker ofte inn forklaringar pa

konkrete dgme fra elevteksten inn i kommentaren.

Formuleringane er sveert tydelege, ofte strenge, men nar ho kommenterer nynorsken, mildnar
ho ofte ordlyden, er optimistisk og legg vekt pa at dette er den farste teksten dei nokon gong
har skrive pa nynorsk. Eit dgme pa ein slik kommentar er denne: «Nynorsken er slett ikkje
verst. Du ser pa papirkopien at det er ein del feil, men nar vi far retta opp i dette, kjem dette

til & bli smaskens. Eg er faktisk ganske imponert over deg» (B4).

Feiltypar ho har retta i tekstane blir gjerne tatt opp i sluttkommentaren med ei utdjupande

forklaring og forklarer det for eleven med utgangspunkt i feilen, til demes slik:

Det ser ut til at du trur nynorske ord ikkje skal ha ending. Du skriv til demes gjg i
staden for gjare/gjere, de i staden for deg, e i staden for er osh. Slik er det jo ikkje. Og
sa ma du vere konsekvent. Du skriv til demes bade «klarer» og «klarar». Sjekk kva
som er rett. Pa slutten av teksten star «mig» og «meg» ved sida av kvarandre, og du
skjaner heilt sikkert at ein av dei skal ut. (B10).

Denne kommentaren viser ogsa eit deme pa korleis ho tar opp inkonsekvente bgyings- og

stavematar i sluttkommentarane, som eg skreiv om i kapittel 6.3.2.

Til slutt vil eg trekke fram at Beate ofte oppmodar elevane sine til & bruke ordbok og andre
oppslagsverk hyppig medan dei skriv, til demes «Vesle hjelpar», som er eit hefte ho har
utforma for elevane sine, serleg nar dei skal skrive hggfrekvente ord. | kapittel 6.3.1.3 sag
me at Beate truleg ikkje bruker ordbok sjglv, iallfall ikkje ei som er oppdatert etter 2012-
reforma. Det er i sa fall interessant at ho ikkje falger sine eigne rad, men, som Aleksander,

stoler pa sin eigen nynorskkompetanse.
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6.4 Cecilia: Fargekodar og positiv forsterking
Cecilia bruker eit fargekodesystem nar ho rettar, som me kan kalle ein metalingvistisk

feilrettingsstrategi. Ho har ogsa nokre innslag av direkte og indirekte feilrettingar, og har
fleire tekstkommentarar enn dei andre informantane. Ho gir sluttkommentar i skjemaform, og
trekker da sarleg fram det positive i elevtekstane. Dei fleste elevane far rad om korleis dei
kan betre nynorsken sin, men ut over det blir nynorsken berre kommentert nar han er sarleg

bra.

Post-it-geriljaen

Post-it-geriljaen er ein kampanje mot kroppspress. Kampanjen var starta
av tidlegare "Skam" skodespelar, Ulrikke Falch og rgdg]‘evar i Trigger og
tidlegare redakter i Kvinneguiden, Susanne Kaluza. Dei er begge veldig

imot kroppspress og tenkte da at post-it-geriljaen ville hjelpe a stoppe

kroppspress. Post-it-geriljaen gar ut pa at man [EEEMEN post-it lappar med | Kommentert [1]: ein i
positive setningar eller ord og [IEHEIEE BEMlopp pa spegel overalt pa | Kommentert [2]: feirtal J]

offentlege stader. Man kan feste desse lappane pa spegel i
omkledningsrom, p5 treningssenter, garderobar, skolar og arbeidplassar.
Med dette vil personen som ser seg sjolv i spegelet, lese lappen og fele

seq betre.

Det er mange som har -veldig paositive til denne kampanjen, men

ikkje Aftenposten-redaktar, Trine Eiler‘tsen.| Trine jmeiner at dette er enda | Kommentert [3]: Bruk bde for- og sttemamn.

ein kampanje som skapar fokus pg utsjgnad. Aftenposten-redakteren

synest man heller bor setje fokus p§ handlingar ein gjer og ting en er flink

til. Trine seier i Aftenpodden at ho heller vil fa ein lapp |kvar det star at ho | Kommentert [4]: der
}varldvktiq i jobben sin i dag. Ho - ikkie det er noko vits & bry seq om Kommentert [S]: er
ut5j3|1ad og likar verkeleg ikkje at folk skal sj%ﬂﬁke—pgﬂaHeFfokusere p5

korleis ho ser ut.

Figur 12: Tekst C11. Dgme pa tekstmarkeringane til Cecilia

Fargekodar sprak:

6.4.1 Tekstmarkeringar 551&] .
6.4.1.1 Kva slags tilbakemeldingsstrategiar bruker H
Cecilia i elevtekstane? Pronomen
Som dei to andre informantane, kombinerer Cecilia dei tre Ordvalformulering
tilbakemeldingsstrategiane: direkte, indirekte og Samansett ord

L i . o o 4 Teiknsetjing
metalingvistiske feilrettingar. Til skilnad fra dei to andre Rettskriving
er det dei metalingvistiske feilrettingane som dominerer i Forbokstav
tilbakemeldingane hennar. Det er fa direkte feilrettingar }-

og enda faerre indirekte feilrettingar.
Figur 13: Oversyn over

Dei metalingvistiske rettingane hennar er eit fargekodane Cecilia bruker til
metalingvistiske feilrettingar.

fargekodesystem som kodar feiltypar etter fargesystemet
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som er gjengitt i figur 13. Desse fargekodane blir i hovudsak brukte pa grammatiske feil, men

to av kodane, «ordval/formulering» og «:)», gjeld formuleringar.

Innimellom gjer Cecilia ogsa metalingvistiske feilrettingar i form av forklarande
kommentarar. Desse er ofte svert kortfatta, men forklarer likevel eleven kva som er feil. Den
forklarande kommentaren ho gir oftast er «fleirtal» nar eleven har skrive substantiv i eintal,
men ogsa for samsvarshgying mellom substantiv og adjektiv. | tekst C11 (sja figur 13) er det
eit deme pa ein slik kommentar, der eleven har skrive «spegel», og Cecilia har kommentert
«fleirtal» i margen. Ho skriv ogsé meir forklarande, til demes skriv ho «Den gang da...» i

C7, der eleven har ein da- og nar-feil.

Det er tydeleg feerre direkte feilrettingar Cecilia sine tilbakemeldingar enn det er hos dei
andre informantane. Pa det meste har ho atte direkte feilrettingar pa to tekstar. Til gjengjeld
har ho desto fleire metalingvistiske feilrettingar.

Dei indirekte feilrettingane blir markerte med kommentar som ikkje forklarer kva som er feil,
men indikerer at feilen er alvorleg. Til dgmes skriv ho «obs» eller «nb» pa bokmalsord som

«hun» og «jeg». Indirekte feilrettingar blir berre gjorde i seks av tekstane.

6.4.1.2 Kva i elevtekstane kommenterer eller markerer Cecilia?
Det at Cecilia bruker fargekodar, gjer at sveert mange av feila er markerte i sa a seie alle

tekstane. Alle slags feiltypar blir markerte, bade ortografiske feil, teiknsettingsfeil og klgnete
formuleringar. Innimellom kan det likevel verke som om ho sjglv ikkje heilt har oversyn over
fargesystemet. Bokmalssubstantiv blir til demes nokre gongar merkte med oransje
(substantiv) sjglv om ho har ein eigen farge, lilla, for bokmalsord. Det same gjeld
bokmalspronomen, til demes «dem» (sja figur 13), som blir markerte som pronomenfeil med
blatt i staden for bokmalsord med lilla. Sjglv om «dem> er eit pronomen, skulle ein tru at det
var meir neerliggande a kode det som eit bokmalsord, da arsaka til at det er feil i denne
samanhengen er at dette er eit bokmalspronomen. Om dette er medvite eller ikkje, er
vanskeleg a seie, men det far truleg konsekvensar for korleis eleven forstar tilbakemeldinga

nar han eller ho far ho.

Cecilia gir ogsa ein god del tekstkommentarar som ofte rettar seg mot innhaldet i teksten eller
prestasjonen til eleven. Av og til stiller ho sparsmal der ho ikkije forstar kva eleven meiner
eller saknar ei utdjuping av temaet, andre gongar rosar ho eleven. Ros er noko ho ser ut til &
vere opptatt av, og det kan sja ut til a vere det ein i motivasjonsteorien kallar ei positiv

forsterking. Kvar elev far minst to positive kommentarar, som til demes lyder: «Bra om
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hensikta» (C2) eller «Godt eksempel» (C5). Ogsa i tekst C17, som har fatt karakter 2, trekker
ho fram positive element i teksten, slik som her: «Fint at du har med forslag», der ho rosar
eleven for & ha tatt med forslag til tekst pa gerilja-post-it-lappar, slik oppgaveteksten ber om.
Kvar elevtekst har fatt minst to rosande kommentarar.

6.4.1.3 Kva feil i elevtekstane markerer ikkje Cecilia?
Det er likevel nokre feil som ikkje blir markerte, ogsa hos Cecilia, til demes nar elevane

vekslar mellom a bruke a- og e-infinitiv utan at det er innanfor norma med klgyvd infinitiv. |
figur 12 (kapittel 6.4) ser ein ogsa at ordet «arbeidplassar» korkje har blitt kommentert eller
koda. Det er fleire umerkte feil hos Cecilia enn hos Beate, men det er likevel liten grunn til &
tru at dette har med noko anna enn mangel pa tid a gjere, da hennar eigen nynorsk i desse

tilbakemeldingane er feilfri.

| tre av tekstane sluttar ho & markere sprakfeil etter eit lite stykke. Alle desse tekstane er sveert
svake sprakleg. Ho skriv da, anten i sluttkommentaren eller som ein kommentar, at ho sluttar
a markere spraklege feil, men forklarer ikkje elevane kvifor. Det kan sja ut til at dette er eit
val ho har tatt, truleg for a «skane» eleven fra a sja kor mange feil han eller ho har gjort.

Dette skriv eg meir om i kapittel 7.2.4.3.

6.4.2 Om sluttkommentarane til Cecilia
Sluttkommentarane til Cecilia kjem i skjemaform med ein oppsummerande kommentar pa

slutten. 1 skjemaet kryssar ho av for om elevane har fylt opp kriteria for oppgava. Den
oppsummerande sluttkommentaren fglger ein heilt fast struktur der ho farst kommenterer
korleis elven har svart pa oppgavene og lgftar fram to kvalitetar ved oppgavesvaret. Vidare
forklarer ho eleven kor han eller ho finn sprakleg tilbakemelding og oversyn over
fargekodane. Alle elevane i C-materialet far mellom eitt og tre rad for vidare arbeid. Mange
av desse handlar om nynorsk, og dei har ofte lik ordlyd. Dei fleste far rad om & gve meir pa a

baye substantiv og verb, bruke hjelpemiddel og auke ordforradet sitt ved & lese nynorske

tekstar og bgker. Utover det

Rad vidare:
som star i rada vidare, blir ¢ Det er forst og fremst spréket, nynorsken, du bgr jobbe
meir med.
nynorsken berre kommentert e @ve meir pd nynorsken, spesielt baying av verb og

substantiv. Eg reknar med at du bruker tilgjengelege
hjelpemiddel som https://ordbok.uib.no/

¢ Prove & auke ordforradet pa nynorsk. Dette gjer du best
ved 8 lese tekstar pa nynorsk.

nar han er serleg bra.

Cecilia er, som ein ser i

eksempelet i figur 14, mild i Lykke til vidare ®

formuleringane sine. Ho Figur 14: Utdrag fra sluttkommentaren til C7. Fleire av
forsterkar i stor grad det eleven ~ ©levane far desse rada.
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har fatt til, bade i sluttkommentarane og nar ho rettar i elevtekstane. Ho seier sjeldan noko om
kvaliteten pa nynorsken i sluttkommentaren utover rada ho gir til vidare arbeid, med mindre

han er sveert god.

6.5 Presentasjon og drgfting av funn i tilbakemeldingsanalysen
Med utgangspunkt i analysane av tilbakemeldingar informantane har gitt til eigne elevar, har

eg funne fram til det dei tre har til felles, ved & samanlikne arbeida deira. Funna, som blei
presenterte i innleiinga til dette kapittelet, blir lagde grundigare fram og fortlgpande drgfta

opp mot relevant teori.

6.5.1 Ufokuserte tilbakemeldingar med mykje informasjon
Alle dei tre informantane gir det Ellis kallar ufokuserte tiloakemeldingar, det vil seie at dei

rettar fleire feiltypar i same tekst i staden for & fokusere pa ein feiltype om gongen. Samtidig
er det stor skilnad mellom dei nar det gjeld kor mykje i tekstane som er markert. Aleksander
markerer fa feil samanlikna med Cecilia og Beate.

Pa den eine sida opnar eit slikt breitt fokus for at elevane far grundig informasjon om kva i
teksten som er feil, bade det som gjeld sprak og innhald. Ifglge Ellis (2009) kan det hende det
har ein betre langsiktig effekt enn fokuserte tilbakemeldingar, sidan det gir eit starre bilete av
spraket. Vederhus (2013) fann dessutan at dei leerarstudentane som fekk A, B og C pa
mappeeksamenane sine, alle fekk meir detaljerte tilbakemeldingar pa mikroniva som
oppmoda lerarstudentane til 3 jobbe med og utvikle tekstane sine. Sjglv om studien til
Vederhus skil seg fra denne studien pa ei rekke punkt, eg ser korkje pa mappetekstar eller
leerarstudentar, kan det seie noko om korleis lerarresponsen bidrog til sprakforstainga til

lerarstudentane.

Pa den andre sida kan det hende at elevane far for mykje informasjon til at det har noko fare
seg. Det gjeld kanskje serleg hos Beate og Cecilia. Ufokuserte tilbakemeldingar kan, hevdar
nokon, verke forvirrande og overveldande pa eleven som skal leere seg spraket, og at det
derfor ikkje har ei hensikt a dokumentere alle feila (Ellis, 2009).

Likevel kan det vere fleire arsaker til at informantane vel a gi tilbakemeldingar pa denne
maten. For det farste er desse tekstane skrivne til ein tentamen. Tentamenssituasjonen er i ein
slags mellomsituasjon mellom undervegsvurdering og sluttvurdering, da det ofte er den prava
som avgjer kva for ein karakter ein elev far pa karakterkortet. Derfor kan det tenkast at
teksten skal ha ein slags summativ funksjon, der informantane skal dokumentere elevens

kunnskapsniva pa eit gitt tidspunkt. Saleis kan det hende at informantane gir tilbakemeldingar
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pa andre matar nar skrivekonteksten er ein annan. Fokusert feilretting krev ogsa meir tid fra
undervisninga, noko norsklzararane allereie ikkje har nok av, da ein gjerne ma jobbe med den
same teksten i fleire omgangar. Ei anna moglegheit er at det inngar i ein meir langsiktig plan
for sprakleringa. Dette kjem eg neerare tilbake til i kapittel 9.2.4 0g 9.3.2.

6.5.2 Ulik vektlegging av tilbakemeldingsstrategiar
Bade Aleksander, Beate og Cecilie vekslar mellom tre ulike tilbakemeldingsstrategiar:

direkte, indirekte og metalingvistisk feilretting. Kva for ein av desse strategiane dei bruker

mest, varierer mykje.

Aleksander gjer flest direkte feilrettingar, han gir faerre indirekte merknader. Han gir ogsa
nokre metalingvistiske kommentarar, og enda ferre tekstkommentarar. | tillegg er han den av
informantane som lar flest feil sta umarkert. Dette kan vere eit didaktisk val han gjer, men det
kan ogsa hende at han har oversett eller ikkje oppdaga feilen. Beate, som har mykje av alt,
har flest direkte og indirekte feilrettingar, men ogsa nokre metalingvistiske merknader.
Cecilia utmerkar seg med a gi sveert fa direkte feilrettingar samanlikna med dei to andre. Til
gjengjeld gir ho ei sveert stor mengde metalingvistiske merknader, pa grunn av fargekodane. |
dei fleste tekstane markerer ho dei aller fleste feila elevane gjer, men, som nemnt, markerer

ho berre delar av tekstar med svaert mange feil.

Dei tre informantane har ulik utdanningsbakgrunn og ulike erfaringar med norskfaget,
sidemalsundervisinga og ikkje minst det nynorske skriftspraket. Det er med andre ord ikkje
overraskande at dei lgyser vurderingsarbeidet pa ulike matar, legg vekt pa ulike ting og
bruker ulike feilrettingstypar nar dei rettar elevtekstane. Det er likevel relevant a tenke over
kva konsekvensar dei ulike vala har & seie for spraktileigninga til elevane. Direkte feilretting
av elevtekstar er ofte ei tilbakemeldingsform som ikkje blir forbunde med langsiktig leering
fordi det krev sveert lite forstaing og prosessering av eleven a revidere feila (Ellis, 2009;
Vederhus, 2013).

Indirekte og metalingvistiske feilrettingar krev derimot meir av eleven ved a tvinge han eller
ho til & prosessere og forsta feilen og kanskje ogsa finne ut kva som er rett (Ellis, 2009).
Samtidig kan det vere mange «fallgruver» i a la mykje vere opp til eleven. Dersom eleven
ikkje har hgg nok sprakleg kompetanse i nynorsk som eit slags malsprak til a klare a
identifisere feil som er indikert med indirekte feilrettingar, eller manglar strategiar for a finne
fram til rett svar, farer det truleg til frustrasjon enn til ei konstruktiv prosessering av

grammatiske system. For elevar med 1ag kompetanse i nynorsk kan det derfor vere meir
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hensiktsmessig med direkte feilrettingar (Ferris og Roberts i Ellis, 2009). Bueie har dessutan
funne at det er meir utfordrande for elevar a forsta innhaldet i fargekoda tilbakemeldingar,
sidan «de krever at elevene husker hvilke farger kommentaren er knyttet til» (Bueie, 2015, s.
11). Med andre ord kan det hende at dei metalingvistiske kommentarane rett og slett gar

elevane hus forbi dersom dei ikkje hugsar fargekodane.

Kva arbeidsmetodar og rettesystem elevane er vande med, kan verke inn pa korleis dei forstar
tilbakemeldingane, og relasjonen dei har til leraren sin kan ha noko a seie for korleis dei
opplever det 4 fa sveert mange markeringar i tekstane. Desse faktorane drgftar eg vidare i den

analysen av intervjua (sja kapittel 7.2.4.3).

6.5.3 Ulike fokus i tekstmarkeringane og sluttkommentaren
Eit tredje funn er at det kan sja ut som at for tekstmarkeringane og sluttkommentaren har ulik

funksjon for informantane. Medan tekstmarkeringane i all hovudsak blir brukt til spraklege
tilbakemeldingar, har sluttkommentarane eit breiare fokus der bade sprak og innhald er
vektlagt. Dette gjeld serleg Cecilia og Aleksander som har sluttkommentarar i skjema, truleg
sidan dei har bestemt kva dei skal vektleggje pa farehand. Cecilia nemner rett nok sjeldan
nynorsken utover at rada ho gir ofte handlar om korleis elevane kan bli betre i nynorsk.
Aleksander har fokus pa fleire tekstelement, men han kommenterer ikkije alltid alle
tekstelementa. Sidan sluttkommentaren til Aleksander bade gjeld hovud- og sidemalsoppgava
pa tentamen, er det til ein viss grad mogleg a samanlikne dei spraklege tilbakemeldingane. |
sidemalstekstane er det noko starre fokus pa sprak enn i hovudmalstekstane, truleg fordi
elevane er tryggare skrivarar pd hovudmalet sitt. Beate, som har stort sprakfokus i
sluttkommentarane, kommenterer ogsa innhaldet her. | tekstmarkeringane er likevel

sprakkommentarar utan tvil hovudfokuset.

Ogsa her er det fleire moglege forklaringar til at leerarane har valt eit sterkt sprakfokus. Det at
elevane ikkje kan nynorsk enno, men er tryggare i bokmal, kan til demes gjere at det er eit

starre behov for & fokusere pa sprak nar ein gir tiloakemeldingar pa sidemalstekstar.

Det som er meir interessant, er kva slags signal det valet sender til elevane. Dette er ikkje
noko eg kan konkludere med i denne oppgava, men det kan likevel tenkast at det store
fokuset pa sprak kan gi elevane inntrykk av at det viktigaste i sidemalstekstane er a skrive rett
nynorsk. Kanskje kan det ogsa forsterke eit inntrykk av at nynorsk er vanskeleg a laere seg,
sidan feila er mange, noko som kan fare til at elevane opplever motlgyse nar dei skal skrive

nynorsk.
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6.4.4 Optimistiske, milde formuleringar i tilbakemeldingane
Informantane har til felles at dei bruker milde og stettande formuleringar nar dei

kommenterer nynorsken til elevane. Dette gjer dei ofte som ei forsterking av det eleven har
meistra eller lgyst pa ein god mate, men ikkje ngdvendigvis. Nokre elevar far ros for

nynorsken sin sjglv om det er svart mange feil i teksten.

Dei positive ordlydane kan tyde pa at leerarane er opptatt av at elevane skal oppleve meistring
og ikkje «miste motet», sjalv om dei framleis har ein lang veg a ga fer dei meistrar den
nynorske rettskrivinga. Kanskje kan det ogsa vere ein del av ein slags medvite eller
umedviten haldningskampanje ved at dei gnsker & gi elevane gode opplevingar med nynorsk

som sidemal. Dette gar eg djupare inn i i kapittel 7.3.1

6.5.5 Utelating av mellomspraklege trekk
Det er ikkje vanleg at informantane tar tak i og diskuterer mellomspraklege trekk i

elevtekstane, sjglv om det finst fleire deme pa slike i elevtekstane. | tekst C11 (sja figur 13),
har eleven til demes bgygd substantivet «spegel» til «spegelet» i bestemt form, slik ein bagyer
bokmalssubstantivet «speil». Her har eleven kjent til ordet spegel eller funne fram til det ved
a sla opp i ordlista, men overfart reglane fra bokmal i staden for & fglge reglane i

«malspraket» nynorsk, der «spegel» er maskulinum.

I mellomspraksteorien ser ein slike mellomsprakstrekk som eit innblikk i kompetansenivaet
og utviklingsmoglegheitene til eleven (Selinker, 1988). | desse elevtekstane er det truleg ogsa
mykje viktig informasjon om kor pa vegen mellom nynorsk og bokmal eleven er, og kva som
skal til for at han kjem eit steg vidare i rett retning. Det at ein her er meir opptatt av & markere
feila elevane gjer heller enn & leite etter system i dei, kan derfor fgre til at dei gar glipp av ei
didaktisk moglegheit for spraklering.

6.5.6 Leerarfeil

Til sist fann eg at alle informantane ogsa gjer feil i fleire av tekstane, bade i form av at dei
skriv feil sjglv, men og at dei rettar ord som i utgangspunktet er rette. Laerarfeila kan ein ikkje
negdvendigvis kategorisere som didaktiske val, men eg har likevel valt a trekke dei fram fordi
det seier noko om nynorskkompetansen til lzerarane. Bakgrunnen for feila kan ogsa vere

basert pa om dei til dgmes har valt & bruke ordbok eller ikkje nar dei rettar.

Serleg Aleksander og Beate gjer av og til feil i tilbakemeldingane sine, da gjerne i dei direkte
feilrettingane ved at dei skriv inn ei form som ikkje er innanfor 2012-rettskrivinga der eleven

har skrive rett. Slike feil gjer det aktuelt a stille sparsmal med nynorskkompetansen til
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informantane, men det er kanskje vel sa viktig a diskutere kor oppdatert nynorskkompetansen
deira er. Det er nemleg ein liten skilnad mellom feila Aleksander gjer og dei Beate gjer, sjglv
om det for begge to truleg botnar i det same: at dei ikkje bruker ei oppdatert ordbok medan
dei rettar, men heller stoler pa sin eigen nynorskkompetanse.

Beate sine feilrettingar, som med verbet «a gnskje» og at ho seier til ein elev at det er lov til &
skrive «gjare», kan tyde pa at ho har lzrt og blitt fortruleg med nynorsk under 1959-
rettskrivinga, som stemmer overeins med rettingane til Beate. Sidan det er 2012-rettskrivinga

elevane hennar skal lere, avgrensar det den nynorsken elevane lerer.

Aleksander sine feil kan tyde pa at han ikkje kjenner seg jamtrygg i nynorsk og bokmal, da
han sporadisk skriv bokmal i kommentarane til elevane og han innimellom ogsa har eigne

rettskrivingsfeil.

Om slike nynorskfeil fra lzerarane er utelukkande negativt, kjem truleg an pa korleis leerarane
stiller seg til desse feila nar (dersom) dei blir oppdaga. Laerarfeil kan vere gode utgangspunkt
for fruktbare metaspraklege samtalar som kan gi elevane ny kunnskap og innsikt i og om
nynorsk. Beate sine rettingsfeil kunne til dgmes vore eit godt utgangspunkt for & snakke om
spraknormering og sprakhistorie i Noreg.

6.5 Samanfatning
Ut fra tre analysar av tilbakemeldingsarbeidet til tre leerarar, har eg funne fram til fleire

didaktiske val som blir gjorde i sidemalsvurderinga. Kort sagt er det at leerarane gir
tilbakemeldingar pa fleire ting samtidig, sakalla ufokuserte tilbakemeldingar, at dei i
hovudsak bruker tilbakemeldingsstrategiane direkte, indirekte og metalingvistisk feilretting,
men at dei vektlegg strategiane sveert ulikt. Eg fann ogsa at dei har ulike fokus i
tekstmarkeringane og i sluttkommentarane, men at fokuset pa sprak i det heile tatt er stort.
Dei er ogsa milde i formuleringane til elevane, og trekker fram kvalitetane eller framgangen
til elevane. Det dei tilsynelatande ikkje legg vekt pa, er a ta tak i det ein kan kategorisere som
mellomsprakstrekk i elevtekstane. Informantane gjer ogsa ein del feil i tilbakemeldingane
sine. Funna fra denne analysen blir vidare kommentert i den tematiske analysen, sarleg nar

det er snakk om vurdering, men ogsa nar det gjeld haldningar.
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7 ANALYSE AV INTERVJUMATERIALET

For & analysere dei kvalitative forskingsintervjua har eg, som nemnt i metodekapittelet, brukt
analysemetoden tematisk analyse slik han er skildra hos Braun og Clarke (2006). Ved a ga
gjennom dei seks fasane dei presenterer, har eg kome fram til to hovudtema: Leerarkognisjon
knytt til nynorsk som sidemal og didaktiske val i sidemalsoppleeringa. Begge temaa har ogsa
fleire undertema knytte til seg, slik det gar fram av figur 15. Framgangsmaten for analysen
blei skildra i metodekapittelet (sja kapittel 5.4.2).

Tema 1, leerarkognisjon knytt til nynorsk som sidemal, dannar eit bilete av leerarkognisjonen
til informantane, og utgjer dermed ein slags bakgrunn for dei didaktiske vala. Under tema 2,
didaktiske val i sidemalsoppleeringa, gar eg vidare med nokre av dei didaktiske vala som blir

avdekte i tema 1, for & kunne undersgke desse meir djuptgaande.
For denne analysen er alle dei tre forskingsspgrsmala aktuelle:

1. Kva verkar inn pa leerarkognisjonen som gjeld nynorsk som sidemal hos tre
norsklaerarar?

2. Kuva vektlegg tre norsklararar i sidemalsoppleeringa der nynorsk er sidemal?

3. Kuva vektlegg tre norsklararar nar dei vurderer elevtekstar pa sidemal?

¢ Nynorskoppleaering i eigen skulegang
Leerarkognisjon knytt ¢ Nynorsk i leerarutdanninga
til nynorsk som * Viktige rammefaktorar
sidemal ¢ Undervisninspraksis
eVurderingspraksis

Didaktiske val i eHaldningsrelatert sidemalsopplaering
sidemalsoppleaeringa eSkriveopplaering i nynorsk som sidemal

Figur 15: Endeleg temakart med hovud- og undertema. Vurderingspraksis er ikkje rekna som eit eige
tema, men star oppfart for & tydeleggjere at eg har plassert det som underordna

7.1 Tema 1: lzerarkognisjon om nynorsk som sidemal
Dette forste temaet er danna pa bakgrunn av det informantane fortalde i forskingsintervjua

om nynorskopplearing i eigen skulegang, korleis dei mgtte nynorsk i leerarutdanninga, viktige
rammefaktorar for sidemalsopplaringa og om sin eigen undervisnings- og vurderingspraksis.

Desse fire temaa representerer kvart sitt undertema under hovudtemaet.
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Nynorskopplaering i eigen skulegang

Nynorsk i leerarutdanninga

Viktige rammefaktorar for sidemalsopplaeringa
Undervisninspraksis

e Vurderingspraksis

Leerarkognisjon
knytt til nynorsk <<
som sidemal

N~

Figur 16: temakart som viser hovud- og undertema i tema 1, leerarkognisjon knytt til nynorsk som
sidemal.

Det ser ut til at det som er felles for informantane er at det er rammefaktorane som er mest
styrande for det leerarane gjer i sidemalsopplearinga, da serleg negative elevhaldningar og
emnetrengsel i norskfaget. Nar det gjeld faktorane nynorskopplering i eigen skulegang og
nynorsk i leerarutdanninga, er innverknaden meir individuell. Informantane har ogsa ei
etablert forventing om at elevane er negativt innstilte til nynorsk som sidemal, ei oppfatning
som forplantar seg i dei didaktiske vala informantane gjer i sidemalsundervisninga.

Gjennomgangen av dette temaet er strukturert etter undertemaa som kjem fram av figur 16.
For & kome sa neert opptil utsegnene til informantane som mogleg har eg tatt med ein del sitat
fra dei. Undertemaa blir ogsa fortlgpande drgfta opp mot teoretiske perspektiv fra kapittel 3

0g 4 i teksten. | kapittel 7.1.5 samanfattar eg funna.

7.1.1 Nynorskopplaering i eigen skulegang

Det er noko ulikt kva dei tre informantane hugsar fra dei gjekk pa skulen sjglv. Cecilia, som
vaks opp i ei lita vestlandsbygd, hadde nynorsk som hovudmal, og har derfor alltid hatt eit
nart og «naturleg» forhold til nynorsken. Aleksander og Beate har pa si side temmeleg ulike

minne fra sidemalsopplaringa dei sjglve fekk.

Aleksander var ingen nynorskentusiast da han gjekk pa skulen. Han fortel at han synest
nynorsk var vanskeleg heile skulelgpet, at han sleit med a sja nytta i det, og at han ikkje likte
det noko seerleg. Det sistnemnde hadde han til felles med resten av klassen, som han har
inntrykk av at opplevde det pa same mate. Han hugsar ikkje noko konkret fra undervisninga,
men meiner at det blei jobba lite systematisk i sidemalsoppleringa, og at opplaeringa han fekk

var ganske tilfeldig, noko han reagerer pa no som lerar.

Beate fortel at ho alltid har vore veldig glad i skulen, og at det ogsa gjaldt

sidemalsopplaringa. Ho minnest at dei hadde svaert mykje og veldig detaljert
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sidemalsundervisning, og at dei skreiv «ekstremt mange tekstar» som dei ofte leverte inn til
leeraren. Ho hugsar bade positive og negative ting fra undervisninga. Av det positive trekker
ho fram at lzeraren deira las Det store spelet av Tarjei Vesaas for dei, og at ho blei sa
engasjert at ho oppsgkte meir litteratur av han. Ho hugsar ogsa at ho kosa seg veldig med
grammatikkoppgaver, der dei jobba i «den raude boka ... og sat og boygde ein milliard
substantiv og unnatak og sann». Det ho trekker fram som negativt, er at leeraren pala elevane
eit ordforrdd ho oppfatta som fjernt og arkaisk: «... ogsa hugsar eg at i staden for «hjerne», sa

skulle me skrive «kra», for eksempel ...».

Det er tydeleg at Beate har tatt eit medvite forhold til kva slags undervisning ho sjglv fekk
noko ut av da ho gjekk pa skulen, og kva ho da oppfatta som strevsamt eller ungdvendig, og
tatt med seg det ho likte best. Ho seier sjglv at ho «hugsar akkurat det eg gjer, eigentleg», og
siktar da til den tradisjonelle grammatikkundervisninga. Om ordforrad seier ho ogsa «og det
er jo det eg ikkje gjer med mine elevar da». Dette viser at erfaringane Beate fekk med
sidemalsopplearing da ho sjglv var elev, har gatt inn i leerarkognisjonen hennar om nynorsk,

og vidare gir utslag i undervisningspraksisen hennar.

Andre studiar har ogsa vist at opplevingane fra den farste skuleringa i eit sprak kan verke inn
pa undervisningspraksisen (Borg, 2003). Det er heller ikkje uvanleg at laerarar tar med
element fra undervisninga dei sjglve opplevde som elevar. Derfor er det interessant at Beate
og Aleksander har sa ulike opplevingar fra sidemalsopplearinga, serleg sidan dei begge to
fortel at dei har eit godt forhold til nynorsk og sidemalsopplaring no. For Beate sin del er det
kanskije ikkje sa overraskande, men for Aleksander har det skjedd ei tydeleg endring sidan

han gjekk pa skulen sjalv, som me skal sja narare pa no.

7.1.2 Nynorsk i laerarutdanninga
Dei tre informantane har sveert ulike erfaringar med nynorsk i lzerarutdanninga. Det har &

gjere med at dei er utdanna ved ulike utdanningsinstitusjonar, og dei har ogsa noko ulikt
utdanningsniva. Aleksander har ein mastergrad i norskdidaktikk, Beate har leerarutdanning
med vidareutdanning, medan Cecilia farst var utdanna kunst- og handverkslerar fgr ho bygde
pa med grunn- og mellomfag i nordisk pa Universitetet i Oslo. Det er dessutan ganske stor
skilnad i alder mellom informantane, sidan Aleksander er relativt nyutdanna, medan Beate og
Cecilia har fleire tiar med erfaring som lararar. Dei har med andre ord ikkje berre gatt
gjennom ulike leerarutdanningar, men dei har ogsa tatt utdanninga si pa ulike tidspunkt, noko

som forklarer dei store skilnadene.
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Aleksander er utdanna grunnskulelarar for 5-10 ved det som da heitte Hggskolen i Oslo og
Akershus, no OsloMet, og har ogsa fullfgrt ein mastergrad i norskdidaktikk ved same
institusjon. Me veit at dei har satsa pa nynorskopplearinga av lerarstudentane pa OsloMet
over fleire ar (Skjong, 2009; Skjong & Vederhus, 2008a; Staalesen et al., 2014; Vederhus,
2013), og for Aleksander utgjorde denne satsinga eit vendepunkt i synet hans pa nynorsk og

sidemalsopplering.

Aleksander: Eg var ikkje noko sann spesielt god heller, i starten av leerarutdanninga.
Eg hadde utfordringar med nynorsk ogsa, ogsa blei eg meir og meir interessert. Synest
det var gay a skrive pa nynorsk, og blei jo betre og betre, eigentleg, til & skrive

nynorsk sjglv ogsa.

Forklaringa pa dette er, ifalge Aleksander, at sidemalsopplaeringa var mykje meir
systematisk. Det at leerarane stilte tydelege krav om at dei skulle vere like gode i nynorsk som
i bokmal, og at studentane matte jobbe seg mot dette malet ved & skrive fleire tekstar pa
nynorsk, ga pa grammatikkurs og gi og fa respons pa tekstar fra medstudentar og leerarar,
gjorde at han og medstudentane hans i lgpet av norsklararutdanninga forstod «bade nytta og
viktigheita av a kunne skrive pa bade hovudmal og sidemal. Og at det ogsa var viktig i
skulelgpet, sann for elevane. Sa da fekk eg etter kvart ei interesse for nynorsken sjglv». Det
kan med andre ord verke som om kombinasjonen av tydelege krav, mykje skriving og
respons i ulike former fekk Aleksander til a erkjenne at nynorsk og sidemal var verdt a bruke
undervisningstida pa, og dei negative haldningane han hadde fra eigen skulegang matte vike

for ei meir positiv innstilling.

Det er, som nemnt i kapittel 3.2.2, vist at laerarutdanninga kan ha innverknad pa
leerarkognisjon (Borg, 2003). At leerarutdanninga var eit slikt vendepunkt i Aleksander sitt
forhold til og syn pa nynorsk og sidemalsopplzring, er dessutan ogsa interessant fordi
nettopp slike haldningsendringar har vore eit av formala med mappeundervisninga pa
OsloMet (Skjong & Vederhus, 2008a; Staalesen et al., 2014), noko som tydelegvis fungerte
for Aleksander. Dersom han hadde studert ved andre utdanningsinstitusjonar som bruker
mindre tid pa nynorsken, kan det tenkast at han hadde hatt ei mindre positiv innstilling til

sidemalsopplearinga.

Aleksander trekker fram fleire metodar han blei utsett for i lerarutdanninga, og som han
meiner hadde effekt for leeringa, til demes mappeskriving og medstudentrespons. Desse

undervisningsmetodane har han likevel ikkje tatt med i praksisen sin. Dette er ifglge Borg
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heller ikkje uvanleg, da endring i kognisjon i lgpet av leerarutdanninga ikkje ngdvendigvis

farer til endring av praksis (Borg, 2003).

Beate har ikkje noko sarleg minne om nynorskopplaring i leerarutdanninga, men ho hugsar at
dei matte skrive nynorsk pa nokre eksamenar: «Den skulle berre vere der, den nynorsken»,
fortel ho. Det at det var lite fokus pa nynorsk og nynorskdidaktikk i utdanninga, ser ho ikkje
pa som eit stort problem. Ho meiner det kunne vore meir fokus pa haldningar, sprak- og
kulturhistorie, men at det er noko tull & bruke tid pa formverket i leerarutdanninga: «For folk
som gar pa leerarutdanninga skal i prinsippet kunne skrive nynorsk».

Cecilia, som ikkje har norskdidaktisk utdanning, har heller ingen minne om
nynorskopplering, korkije fra faglaerarskulen eller da ho gjekk nordisk. I likskap med Beate
meiner ho at lzerarstudentane ma «ha ein viss glad for det. Det trur eg er viktig». Ho er
derimot ueinig med Beate nar det gjeld nynorskopplearing av lerarstudentar: «Ein ma lere
det, ein kan ikkje, altsa ein ma meistre det ... sann at ikkje tilbakemeldingane vrimlar av feil.
... Vi m4 meistre det. Det tar seg ikkje ut, noko anna, synest eg». Det er narliggande a tolke
dette som at ho meiner det er ngdvendig at leerarstudentar far opplaring i nynorsk fer dei skal
ut og leere det bort.

Det at Beate og Cecilia har hatt sveert lite fokus pa nynorsk i leerarutdanningane sine har
tilsynelatande ikkje hatt mykje & seie for deira forhold til nynorsk. Begge desse to hadde rett
nok positive haldningar til nynorsk allereie for leerarutdanninga, og kjende seg ogsa relativt
trygge i spraket. Dei har med andre ord blitt engasjerte sidemalsleerarar sjglv utan a ha mett
nynorsk i leerarutdanninga utanom vurderingssituasjonar, noko som ogsa viser
individualiteten i innverknadskrafta leerarutdanninga har pa leerarkognisjon som Borg trekker
fram (2003). Samtidig veit me fra tidlegare granskingar at heile 61 % av norsklararane i
Baerum kommune meinte at det ikkje er ein fordel for elevane a kunne bade nynorsk og
bokmal (Nordal, 2004), og at 47 % av norsklaerarane i granskinga til Pran og Johannesen
meiner det held at ungdomsskuleelevar kan lese pa nynorsk (2011). Det er derfor ikkje
urimeleg a sperje seg om stoda hadde vore annleis dersom dei hadde mgtt nynorsk pa ein
annan mate i leerarutdanninga, slik Aleksander gjorde.

| denne studien ser det altsa ut som om laerarutdanninga har sterst innverknad pa
leerarkognisjon dersom ein blir mgtt med systematisk nynorskoppleering som inneheld mykje
skriving, og at det da kan bidra til & endre haldningar til og syn pa nynorsken og

sidemalsopplzringa fra negative til positive. Dersom ein allereie meistrar nynorsken og har
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eit godt forhold til han, har det truleg mindre & seie for leerarkognisjonen knytt til nynorsk

som sidemal.

7.1.3 Viktige rammefaktorar for sidemalsopplaeringa
Rammefaktorane er det som verkar mest inn pa leerarkognisjonen fordi dei bade verkar inn pa

innhaldet i og utforminga av sidemalsopplearinga. Den mest framstaande rammefaktoren er
negative elevhaldningar, men emnetrengselen i norskfaget star ogsa fram som sentral.
Informantane trekker i tillegg fram at foreldrehaldningar, skuleleiinga og samarbeid med
andre lzrarar er rammefaktorar som i einkvan grad verkar inn pa sidemalsopplearinga, anten

ved a avgrense ho eller opne opp for nye perspektiv.

7.1.3.1 Negative elevhaldingar
| TNS Gallup si kartlegging av sidemalsopplaringa melde 80,6 % av tiandetrinnslerarane at

motivasjonen til elevane var det sterste hinderet for god sidemalsundervisning (TNS Gallup,
2006). Informantane i denne studien ser ut til & ha den same oppfatninga, og alle opplever
0gsa at mange av elevane har negative haldningar knytte til nynorsk som sidemal. Samtidig
ser det ut til at informantane har ei etablert forventing om at elevane kjem til ungdomsskulen
med negative haldningar til nynorsk og sidemalsopplaring, og dei blir derfor overraska nar

det ikkje kjem protestar nar dei skal jobbe med nynorsk.

Cecilia meiner dei negative elevhaldningane er den stegrste utfordringa for

sidemalsopplzringa, og at dette er haldningar elevane ofte har med seg heimanfra.

Cecilia: Det med haldningar, det er utfordringa her. Det er litt sann [set seg bakover
pa stolen med armane 1 kross] at ein skjonar ikkje kva ein vil med nynorsk. ‘Kva skal
ein bruke det til?’. Og ein har jo litt av det med seg 1 frd heimen ogsa. Det er eigentleg
‘Eg har klart meg utan nynorsk, sa kvifor skal min pode laere det?’. Sa der slit vi

litegrann.

Beate opplever at ingen av elevane er spesielt motiverte for nynorsk, men at det likevel er litt
delt. «Nei, altsa nokon synest jo det er heilt haplaust, og mange liker det ikkje noko godt,
men dei fleste, nah ‘greitt nok’. .... det er ikkje sann at dei elskar nynorsk oppe [i
klasserommet], for det gjer dei ikkje, altsa».

Aleksander opplever at elevane ikkje heilt ser nytta med nynorsken, s&rleg ikkje dei som har

tenkt seg vidare med yrkesfag, og derfor ikkije er seerleg motiverte for a jobbe med nynorsk.

Samtidig fortel Beate og Aleksander at det verkar som om dei fleste elevane meiner det er

heilt greitt med sidemalsopplaring. Bade Beate og Aleksander gir uttrykk for at dei er
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overraska nar det ikkje kjem negative reaksjonar pa nynorsk i klasserommet, til demes da dei

skulle lese ein nynorsk roman i klassen til Beate:

Beate: Vi har lese ein liten roman ... . Han var pa nynorsk. Og [eg] sa ingenting om
det, og delte han ut, og eg sa til kollegaene mine at ‘No skal eg ikkje nemne at han er
pa nynorsk, og, s& skal vi sja nir det forste sukket kjem’. Det kom ikkje. S d vi var
ferdige, sa spurde eg ‘Det er ingen av dykk som har sagt noko om nynorsk?’. Nja, det
var eit par som sa ‘det hadde vore betre om det var pa bokmal’, men det var ingen

som klaga. Og det hadde eg forventa.

Aleksander gjekk ut av leerarutdanninga med ei forventing om at haldningane til elevane

skulle vere ei mykje sterre utfordring enn han opplever at det er:

Aleksander: Eg hadde nok trudd det skulle vere stgrre utfordringar knytte til
motivasjon. Altsa meir sann uffing og klaging over a jobbe med nynorsk, rett og slett.
Hugsar det var noko heilt anna da eg gjekk pa skulen. Meiner det var starre motstand i

elevgruppa da.

Det at alle lerarane opplever at det er Iag motivasjon og negative haldningar mellom elevane,
er i seg sjelv noko som er verdt a merke seg, og det er ogsa heilt i trad med opplevinga til
andre leerarar (Nordal, 2004; TNS Gallup, 2006). Ei slik oppfatning av innstillinga til elevane
kan paverke dei didaktiske vala i sidemalsopplearinga pa fleire matar. Nar Beate og
Aleksander fortel at dei er overraska over kor lite negative elevane er, seier det oss ogsa noko
om Kor etablert forventinga om negative haldningar til nynorsk er i skulen. Som eg gar
naerare inn pa i kapittel 7.2.1.1, verkar denne delen av lerarkognisjonen til laerarane klart inn
pa dei didaktiske vala informantane gjer i sidemalsopplearinga gjennom at dei blir ekstra

opptatt av a finne gode undervisningsopplegg som «ufarleggjer» nynorsken for elevane.

7.1.3.2 Tidsnaud som fglgje av emnetrengsel i norskfaget
Emnetrengsel i norskfaget er ei velkjend utfordring som farer til tidsnaud for leerarane, og

kanskje ogsa til overflatisk opplaring i enkelte emne (Hamre, 2017). Sidemalsoppleringa far
ofte mykje skuld for denne tidsnauda, szrleg fordi sidemalskarakteren farer med seg eit krav
om vurdering og dokumentasjon av kompetansen til elevane. Alle dei tre norsklaerarane i
denne studien opplever at sidemalsopplaringa tar mykje tid, og prioriterer andre emne

framfor sidemal nar noko dukkar opp. Dei opplever ogsa at vurderingsarbeidet tar mykje tid.

Bade Cecilia, Aleksander og Beate fortel at dei prioriterer andre emne som dei meiner er

viktigare, framfor sidemalet. Cecilia og Aleksander praver a ha ein time med
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sidemalsundervisning i veka, men det kjem ofte opp noko som gjer at dei ma endre pa

planane til fordel for andre emne eller fag.

Aleksander meiner det er viktig a fokusere pa hovudmalet fgr ein byrjar med
sidemalsundervisninga nar elevane byrjar pa ungdomsskulen, og han byrjar derfor med
sidemalsopplzring tett opptil norsktentamen i attande klasse. Han omtalar samtidig
tidsklemma som ei hindring for & lgfte nynorskkompetansen elevane opp til eit visst niva:
«Skulle ein lgfta elevane til det nivaet ein gnskte, sa burde ein hatt enda fleire

norsktimar ...».

Beate meiner det er viktigare a bruke tid pa litteratur og a gjere elevane sprakleg medvitne
enn & bruke tid pa sidemal, sidan elevane skal «ut og vere menneske» nar dei blir vaksne.
Derfor bruker ho sa mykje tid som mogleg pa litteratur- og kulturhistorie, og har gjort grep
for & effektivisere sidemalsoppleringa (sja kapittel 7.2.4.1), noko ho er sers fornggd med:
«far brukte eg mykje meir tid pa det ... sa eg er veldig trygg pa at eg bruker mindre tid enn
ein del andre norsklararar ... . For det er jo ikkje mykje tid eg bruker pa det.» Sjglv om Beate
har funne ei lgysing pa tidsnauda som fungerer for ho, er det mangelen pa tid som har fart til
at ho har valt & organisere sidemalsoppleringa annleis. Ho opplever ogsa at vurderinga tar
mykje tid: «... det trur eg er over heile lina, at norsklararar ensker at vurderinga skal bort.

Og eg er med pa den nar det handlar om tid. Altsa, det er ei sann ekstrem mengde stoff».

Skulen til Aleksander er ein av mange forsgksskular som er med pa prosjektet «Forsgk med
ein eller to karakterar i norsk». Pa skulen til Aleksander har dei da valt a ikkje sette eigne

nynorskkarakterar pa tentamenar eller andre tekstar fgr i tiande klasse. Trass i det ein skulle
tru var ei mindre rettebgr, meiner han det er utfordrande & fa tid til alt. | &r, nar elevane hans

gar i tiande klasse, ser han pa tidsklemma som ei sarleg utfordring:

Aleksander: Altsa iallfall sann det er pa 10. trinn, at det er tre karakterar, sa skal ein
jo ha vurderingspunkt i alle tre disiplinane, og helst ha jobba jamt og trutt med
nynorsken da. Men eg merkar jo at eg, eg far kanskje ikkje jobba sa jamt og trutt med

det som eg kanskje hadde gnskt.

Bergset-Leite (2018) fann i si masteroppgave at ei redusering av karakterane farte til meir
frigjord tid for leerarane, slik at dei i starre grad kunne bruke tida meir effektivt, til demes ved
a undervise i sidemal eit halvt semester i slengen. Om Aleksander hadde jobba pa ein annan

mate med sidemalet, kan det likevel hende at han hadde kjent pa dette presset. Dersom han
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matte gitt elevane halvarsvurdering kvart semester, kunne det, rett nok, ogsa fert til at han la

opp til meir sidemalsundervisning og prioriterte det hggare gjennom attande og tiande.

Emnetrengsel og tidsnaud fgrer med andre ord til at lzerarane organiserer undervisninga pa
andre matar, at dei prioriterer andre emne framfor sidemalet, og at dei opplever

arbeidsmengda som stor, sarleg nar det gjeld vurdering.

7.1.3.3 Samarbeid med andre lzerarar
Fagleg samarbeid og diskusjonar med andre leerarar er noko som verkar inn pa bade

leerarkognisjon knytt til nynorsk som sidemal og dei didaktiske vala informantane tar, serleg
nar det gjeld vurdering og vektlegging av vurderingskriterium i tekstane, men ogsa deling av

gode undervisningsopplegg og oppgaver.

Alle informantane utvekslar undervisningsopplegg og erfaringar med andre norsklerarar.
Bade Cecilia og Beate fortel at dei i stor grad stedde seg pa andre leerarar da dei var
nyutdanna. Seinare har Cecilia sarleg innfart eitt pedagogisk grep fra ein annan leerar som ho

ser opp til:

Cecilia: Vi jobba saman, ho er jo litt av ein kapasitet, altsa. No jobbar ho pa ein
hegskule i Noreg [mi anonymisering]. Veldig god dame, altsa. Flink. Veldig flink. ...
Sa eg har laert masse av ho. ... d4 vi jobba der sa begynte vi a skrive stuttare tekstar.

Kortare. Fleire og kortare.

Alle informantane har jobba som sensor til eksamen i tiande klasse, og derfor vore gjennom
sakalla sensurmgte, der sensorane mgtest for a bli einige om karaktersettinga pa tekstane.
Informantane fortel at erfaringane dei har gjort i desse mgta, har verka inn pa korleis dei

tenker ndr dei rettar tekstar, eller, rettare sagt, kva dei vektlegg i nar dei vurderer elevtekstar.

For Beate og kollegaene hennar har det fort til at dei har senka krava for grammatiske feil hos

elevane fordi dei ser at leerarar pa andre skolar stiller lagare krav til elevane sine:

Beate: Og da sit ein jo skular fra heile @stfold og vurderer nokre tekstar saman. Og
da har det vore nokre gongar no, der vi, her fra skulen, faler at vi er strengare enn det
sensorane er, faktisk, og da har vi jo skjent at vi kan senke skuldrene.

I: Ja, mhm. Gjer de det da?

Beate: Ja, ja, ja, absolutt. Ja, absolutt.
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Ser ein pa tilbakemeldingane til Beate, som er svart detaljerte nar det gjeld nynorsk
grammatikk, er dette noko motstridande. Samtidig har me ikkje innsyn i korleis alle desse
vurderingane blir vektlagde nar ho skal sette karakter pa arbeidet til elevane, og det kan
dermed hende at grammatikken ikkje blir like tungt vekta i karaktersettinga som ein skulle tru

ut fra tekstmarkeringane hennar.

Aleksander var sensor for fagrste gong varen 2018, og fortel at han har fatt eit meir

heilskapleg fokus i vurderingane sine i sidemalstekstar etter det:

Aleksander: Eg har nok kanskje tenkt litt meir sann heilskapleg pa det etter at eg var
sensor pa eksamen no. At eg nok var hardare i bedgmminga nar det gjaldt grammatikk
far. Var det graverande feil, altsa «en» i staden for «ein», «ikkje» i staden for «ikkje»,
blant anna, og feil sperjeord og sann, at eg trekte ganske hardt pa det. Men no praver
eg a sja litt meir heilskapleg.

Det bar vere nemnt at tekstane fra Aleksander blei retta fgr han var sensor. Det vil seie at han
no vektlegg grammatiske feil i mindre grad enn me séag i tekstane hans. Som me sag var han
ogsa den med ferrast tekstmarkeringar i tilbakemeldingane sine, noko det etter

sensorerfaringane moglegvis har blitt enda mindre av.

For Cecilia har ogsa sensorerfaringa hatt stor innverknad pa kva ho etterlyser i

sidemalstekstane til elevane:

Cecilia: Eg har vore sensor i mange ar ... og da er det det vi blir mest drilla pa. Du
ma svare pa oppgavene. Viss ikkje du svarer pa alle oppdraga, sa kan du ikkje oppna

hag kompetanse.

Erfaringane ho har gjort som sensor, har fert til at det aller viktigaste i vurderingsarbeidet til
Cecilia er at elevane har svart pa oppgava. Ho fortel sjglv at dette er noko ho drillar dei pa fer
tentamen, og det kjem ogsa tydeleg fram i sluttkommentaren ho gir til elevane, der ho har eit
eige skjema for oppdrag i oppgaveteksten. Her inkluderer ho bade ei skjematisk sjekkliste der
dei ulike oppdraga i oppgavene kjem tydeleg fram, og ho kommenterer konsekvent om eller

korleis eleven har svart pa oppgava.

Informantane set pris pa samarbeid med andre leerarar, da serleg delingskultur og
vurderingssamarbeid, og det er ogsa noko som verkar inn pa undervisnings- og
vurderingspraksisen deira. Det er ogsa interessant at leerarane fortel at dei, som ei fglge av
samarbeid om sensurering og innblikk i vurderingsarbeidet ved andre skular har valt & senke

krava til sine eigne elevar. Samtidig stemmer ikkje utsegnene om at spraklege ferdigheiter
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ikkje blir tungt vekta med funna fra tilbakemeldingsanalysen, der fokuset pa sprak var sterkt,
bade i tekstmarkeringane og i sluttkommentaren. Denne sjglvmotseiinga blir vidare drgfta i
kapittel 7.1.4.3.

7.1.3.4 Skuleleiinga
Ingen av informantane opplever at skuleleiinga er serleg opptatt av nynorsk, men at dei er

interesserte i resultata til eksamen og legg til rette for kompetanseheving for leerarane. Det er
farst og fremst Cecilia som opplever at skuleleiinga er ein noko avgrensande rammefaktor.
Dei to andre fortel at skuleleiinga vidaresender tilbod og reklame for kurs, men at «...
nynorsk er ikkje noko stort tema her pa skulen, rett og slett» (Beate), sjglv om dei «ser jo pa

resultata til eksamen, ... sa det er jo viktig sann sett» (Aleksander).

Skulen Cecilia jobbar pa, var med pa eit prosjekt i regi av Nynorsksenteret for nokre ar sidan.
Ein del av det prosjektet var at heile skulen skulle bruke nynorsk som brukssprak, og dei la
opp til ulike prosjektoppgaver i nynorsk over ei skuleveke. Cecilia fortel at bade elevane og
leerarane opplevde prosjektet som inspirerande og motiverande, men at det no har falle ut
fordi skulen har «... pa ein mate fatt eit nytt fokus, og det har gatt litt sdnn, no bannar eg
kanskije litt da, men, pa kostnad av norsken. Slik at den, opplever eg, har blitt litt nedtona, og
dermed sa forsvann prosjektveka». Dette meiner Cecilia er synd, men ho synest det er enda
verre at elevane ikkje far bruke halve skrivedagar lenger fordi ein skal bruke den tida ein har,
altsa den tida som allereie er sett av til norskfaget. Cecilia meiner det gar utover flyten
skriveprosessen til elevane: «Det trur eg er uheldig. Eg trur ein ma fa lov til & jobbe litt over
tid med ein tekst». Det Cecilia meiner med «over tid» her, handlar om samanhengande tid,

altsa at ein skal fa bruke fleire timar av skuledagen.

7.1.3.5 Paverknad heimanfra
Jansson (2011a) hevdar det a alliere seg med foreldra er ein viktig del av a skape eit godt

leeringsmilje for sidemal pa ungdomsskulen. Som nemnt opplever Cecilia at dei negative
elevhaldningane ofte er nedarva fra foreldra. Beate opplever ogsa at foreldra i klassen i nokre
tilfelle har innverknad pa undervisninga. Aleksander seier ikkje noko om foreldreinnverknad

i intervjuet.

Beate har erfart at mange foreldre har negative haldningar til nynorsk og sidemal, og derfor
praver ho a avverje at desse skal smitte over pa elevane i for stor grad ved a ta det opp pa

foreldremgta i starten av attande:

75



Beate: Altsd, det forste eg gjer, det er a seie til foreldra at det er dedsstraff for a seie
noko negativt om nynorsk heime. At ‘det held de for dykk sjalve til dei ikkje er mine

elevar meir,” seier eg. Det ma dei. Og sa forklarer eg dei kvifor.

Beate gjer altsa akkurat det Jansson tilrar. Likevel opplever ho at foreldrehaldningane rundt
sidemal har innverknad pa elevane nar dei skal sgke vidaregaande opplering. Ho fortel at
foreldra og elevane sgker seg til ein skule der ein kan fa studiespesialisering utan a fa
karakter i sidemal og framandsprék: «... og ein av motivasjonane er a sleppe nynorsk». Dette
tyder pa at foreldrehaldningane nok skin gjennom sjglv om Beate har bedt dei om & halde
eventuelle negative haldningar til nynorsk for seg sjglv. Samtidig fortel ho at dei i seinare tid
har matta sette av tid pa skulen for at elevane skal kunne skrive der fordi det har vore fleire
tilfelle med juks, altsa at «det har vore litt mange foreldre som gjer litt for mykje av det
elevane skal gjere, og me fekk problem med vurderingane». Dette kan tyde pa at foreldra er
opptatt av at elevane skal fa gode karakterar i sidemal, sjglv om dei har negative haldningar
til sidemalskarakteren. | forslaget til ny leereplan har leereplankomitéen innstilt pa at
halvarskarakteren i norsk sidemal skal fjernast, men at ein framleis skal fa sluttkarakter etter
tiande trinn og VG3 («Haring - leereplaner i norsk», 2019). Dersom det er slik at resultata er
viktige for enkelte foreldre, men ikkje kompetansen elevane sit att med, kan det tenkast at ei
slik endring kan verke inn pa denne rammefaktoren, ved at foreldra i mindre grad oppmodar

elevane til & jobbe med nynorsken.

Cecilia opplever, som nemnt i kapittel 7.1.3.1, at foreldra krev ei nyttelegitimering av
sidemalsopplzringa, og at det har innverknad pa haldingane til elevane. Samtidig fortel ho at
FAU vanlegvis betalar for forfattarbesgk av ein nynorskforfattar og at tiande trinn skal dra pa
ei teaterframsyning pa Det norske teatret som eit motivasjonstiltak, noko som viser at det
ogsa finst foreldre med positive haldningar til nynorsk, og at dette ogsa speler inn som ein
rammefaktor for sidemalsopplaringa. Slike motivasjonsaukande tiltak er omtalte som god
statte for sidemalsopplearinga (Skjong & Vederhus, 2008b), og Cecilia har gode erfaringar

med desse tiltaka.

At foreldra har stor innverknad pa haldningane elevane har til sidemal, er ikkje ei uvanleg
oppfatning hos leerarar. Ifglge granskinga til Nordal meinte 46 % av Baerums-leerarane at
foreldra hadde den sterste paverknadskrafta. Til samanlikning meinte berre 9 % at lzerarane
var den viktigaste faktoren (Nordal, 2004).
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7.1.4 Undervisningspraksis

Nar det gjeld undervisningspraksisen til informantane, kan ein kort seie at dei organiserer
sidemalsoppleringa pa ulike matar, men at alle tre isolerer sidemalsundervisninga fra resten
av norskfaget. Alle har fokus pa grammatikk i opplaeringa, men er samtidig opptatt av a
variere undervisninga, gjerne med ggyale metodar og gode tekstar slik at elevane skal bli
motiverte for sidemalsopplearinga. Nar det gjeld vurderingspraksis, stemmer fleire av funna
overeins med funna fra tilbakemeldingsanalysen, med unnatak av at spraklege feil er mindre

vektlagde enn ein far inntrykk av i tilbakemeldingane deira.

| det falgande gar eg gjennom undervisningspraksisen til dei tre med vekt pa korleis dei
organiserer undervisninga og kva slags undervisning dei legg opp til. Fleire av funna i dette
temaet er ogsa aktuelle for tema to, didaktiske val i sidemalsopplearinga, og eg har derfor valt

a vente med noko av drgftinga til det er aktuelt i kapittel 7.2.

7.1.4.1 Organisering av sidemalsopplaeringa
Dei tre informantane organiserer sidemalsopplearinga pa ulike matar. Bade Aleksander og

Cecilia vil helst undervise i nynorsk ein time i veka, medan Beate har ei meir periodisk

organisering og samlar sidemalsundervisninga i lengre periodar.

Aleksander byrjar med sidemalsopplering pa hausten i attande. Fordi det er mykje anna som
skal pa plass i starten av ungdomsskulen, blir det sjeldan tid til kome i gong far rett for

tentamen fer jul i attande. Fra da av prever Aleksander & ha ein time med sidemalsopplaring
i veka, sidan han meiner det er best for elevane fa jamlege drypp med sidemalsopplzaring og

mykje repetisjon:

Aleksander: [D]et er eigentleg det som er det ideelle, vil eg seie. At ein jobbar
systematisk med det, og at det ikkje kjem i bolkar, for elevane glgymer litt, har eg
inntrykk av. ... S&nn som substantivbgying har eg gatt gjennom veldig mange gongar,

sa det er viktig a repetere sa ikkje det gar i glaymeboka.

Aleksander meiner altsa at elevane begr fa mykje repetisjon, og det kan sja ut som at denne
repetisjonen handlar om dei grammatiske strukturane i spraket. Ei slik tilnaerming legg opp til
at elevane skal meistre og ha oversyn over spraket som system, men stgttar i mindre grad
oppom det & kunne bruke det nynorske spraket. Denne vekevise timen ma dessutan ofte vike
for andre undervisningsemne: «... det er mange kompetansemal i norskfaget. Det er tre
karakterar, og det er mykje ein skal gjennom. Sa det er derfor eg seier at tid er ein viktig

faktor».
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Cecilia organiserer ogsa sidemalsundervisninga med vekevise timar i nynorsk, og praver a fa
iallfall ein time nynorsk i veka. | forkant av tentamen og eksamen intensiverer dei
sidemalsopplaringa. Cecilia fortel at dei vanlegvis byrjar ganske mjukt pa attande trinn, men
at dei ikkje far karakter da. | niande tar det seg litt opp, men det har stgrst fokus pa tiande

trinn pa grunn av eksamen.

Beate organiserer sidemalsundervisninga annleis enn dei to andre informantane. Ho startar,
som nemnt, med a alliere seg med foreldra og legg mykje vekt pa a framsnakke nynorsk og
normalisere nynorsk i klasserommet ved a bruke nynorske tekstar utan @ kommentere det
overfor elevane. Mot slutten av attande arrangerer ho grammatikkurs der ho gar gjennom
nynorskgrammatikken. Innhaldet i kurset er sveert tradisjonell grammatikkundervising med
tavlegjennomgang, leksepraver og reine grammatikkavingar i eit eige hefte. Det er dette
Beate siktar til nar ho fortel om erfaringane ho har tatt med seg fra ho var elev sjglv. Utover
hausten i niande omset dei ein lengre tekst, far dei skriv sin farste tekst pa heildagsprava for
jul i niande klasse. Denne tentamenen bestar ogsa av ein omfattande grammatikkpreve. Etter
denne tentamenen underviser ho ikkje meir i nynorsk grammatikk, men tar opp feiltypar og
jobbar ut fra utfordringane ho finn i tekstane til elevane. Sidemalsoppleringa er alltid
organisert i bolkar, altsa over lengre tidsperiodar. Denne lgysinga er Beate svert nggd med,
fordi ho bruker «... mykje mindre tid pa nynorskopplaringa enn ein del av kollegaene mine,

og far likevel like bra resultat».

Nar det gjeld oppstartstidspunkt, startar alle informantane ganske mjukt med
sidemalsopplzringa i attande klasse, om enn pa heilt ulike matar. | teorikapittelet sag me at
det i 2006 var mest vanleg a byrje med sidemalsundervisninga pa niande trinn (TNS Gallup,
2006), medan Kittelstad i 2015 fann at fleirtalet startar pa attande trinn (Kittelstad, 2015).
Sjelv om utvalet i denne studien er sa lite at det absolutt ikkje er representativt, kan det at alle
dei tre informantane startar pa attande trinn, styrke tendensen i funna til Kittelsen, altsa at det

har skjedd ei utvikling med tanke pa tidleg start med sidemal.

Det er ikkje uvanleg a organisere sidemalsopplaringa slik Aleksander og Cecilia gjer, med
ein time i veka. P& ungdomsskular der bokmal er hovudmal, organiserer 50 %
sidemalsundervisninga pa denne maten (Kittelstad, 2015; TNS Gallup, 2006). Fordelen med
ei slik organisering av sidemalsundervisninga er at elevane mgter nynorsk med jamne
mellomrom og far mykje repetisjon. Det kan likevel verke som om hensikta til Aleksander, til
dgmes, «... at det ikkje skal ga i glaymeboka», ikkje heilt blir oppfylt, sidan han sjglv fortel
at han har matta ga gjennom substantivshgying fleire gongar.
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A organisere sidemalsundervisninga periodisk, slik Beate gjer, kan heller ikkje seiast & vere
uvanleg, da 41 % av lzrarane pa bokmalsskular organiserer undervisninga slik (TNS Gallup,
2006). Ei slik periodevis undervisning kan fungere pa ulike matar ut fra kva innhaldet i
sidemalsundervisninga er i perioden. Pa den eine sida kan det fungere som ein slags nynorsk
sprakdusj for elevane, dersom det er lagt opp pa ein slik mate at elevane mgter og skriv
nynorsk sjglve, og dersom fokuset er a bruke spraket framfor & bruke tida pa
grammatikkundervisning. Denne metoden er tilradd av Sjghelle (2016). Det er likevel ikkje
slik at periodevis sidemalsopplaring automatisk kan plasserast i same bas som ein sprakdusj,
da undervisninga, pa den andre sida, ogsa kan ga ut pa tradisjonell grammatikkundervisning
med innfgring i grammatiske reglar og grammatiske gvingar. Eit slikt undervisningsinnhald
inngar ikkje i sprakdusj-metoden til Sjghelle. Det er heller ikkje i trdd med kompetansemalet
om at elevane skal ha produktive evner i sidemal, det vil seie & kunne skrive tekstar pa
bokmal og nynorsk i ulike sjangrar, slik dei skal ifglge dagens leereplan
(Utdanningsdirektoratet, 2013b). Innhaldet i undervisninga, anten ho er organisert periodisk

eller vekevis, er med andre ord uansett ein viktig faktor.

Sjelv om periodisk sidemalsundervisning kan ha tilsvarande kvalitetar som «sprakdusjar», og
det er ei form for integrert sidemalsopplering, har ingen av informantane ei integrert
sidemalsopplzring. Alle dei tre norsklararane har, ut fra det dei fortel, ein tendens til &
isolere sidemalsoppleringa fra resten av norskfaget. Integrert sidemalsopplaring kan bidra til
a syne fram at nynorsk kan fungere som brukssprak pa lik line med bokmal, og slik
normalisere nynorsk for elevane utover skulekonteksten (Sjghelle, 2016). Ei isolering kan
med andre ord bidra til & svekke denne oppfatninga av nynorsk, og til at elevane slit med &

forsta at nynorsk er eit sprak i bruk utanfor skulen.

Kort sagt isolerer alle informantane sidemalsopplaringa fra resten av norskfaget, men dei
organiserer ho likevel pa ulike matar. Innhaldet i undervisninga, som eg gar narare inn pa i

neste kapittel, har uansett noko a seie for kva slags funksjon sidemalsundervisninga kan ha.

7.1.4.2 Arbeidsmatar og lzeringsaktivitetar i undervisninga
Ifglge kartlegginga til TNS Gallup er det mest vanleg a variere mellom sveert 3, ein til fire,

arbeidsmatar i sidemalsopplaringa (2006). Informantane i denne undersgkinga skil seg fra
fleirtalet nar det gjeld a variere undervisningsmatar, dei gnsker a leggje opp til variert

undervisning for & motivere elevane.

Aleksander er serleg opptatt av a variere undervisninga. Han vekslar mellom

tavleundervisning, individuell oppgavelgysing i grammatikk og fleire «fikse metodar». Han
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praver a fa til at elevane skal jobbe med grammatikken i eigne tekstar, sa ikkje
grammatikkundervisninga blir isolert fra skrivinga til elevane. Dette opplever han som ei
utfordring. Samtidig opplever han at tradisjonell grammatikkundervisning er noko elevane
bade liker og meistrar, og han vel derfor a bruke mykje av undervisninga pa grammatikk. For
a variere undervisninga og gjere det litt gay for elevane, lagar han kviss og Kahoot! som ogsa

er grammatikkorientert. Han tilrar ogsa elevane a lese bgker pa nynorsk.

Beate skil sjglv mellom aktiv og passiv sidemalsopplering der aktiv sidemalsopplering er
«... ndr me sit med formverket, nar me snakkar om forskjellar pa nynorsk og bokmal og
sanne typar ting, medan den passive delen er jo alle tekstane og sann», noko mykje av
sidemalsundervisninga hennar gar ut pd. Den aktive sidemalsopplaringa inneber altsa
tradisjonell grammatikkundervisning og kontrastiv undervisning. Lesing, tavleundervisning
og individuell oppgavelgysing er altsa arbeidsmatar ho bruker mykje. Andre arbeidsmatar ho
bruker, er omsetting og nokre sma drypp innimellom, til demes nynorskord som innslag i

kviss.

Cecilia vil helst at elevane skal lese og skrive sa mykje som mogleg. Ho bruker mykje tid pa
a finne fengande bgker med passeleg lengde til elevane, slik at dei skal fa hgve til a lese
mykje god nynorsk ungdomslitteratur. Ho bruker ogsa ein del tid pa grammatikk, szrleg i
forkant av tentamen, men i dei ordinzre sidemalstimane prgver ho a fa til at elevane skal
skrive mange, korte tekstar som ikkje far vurdering, altsa det Sjghelle kallar uformelle tekstar
(2016).

Informantane bruker alle saman tid pa tradisjonell grammatikkundervisning, Aleksander meir
enn dei andre. Dei er likevel opptatt av & variere innhaldet i sidemalsundervisninga, og vel
«fikse metodar» for at elevane skal bli motiverte. Undervisningspraksisen og tankane om dei
gar eg djupare inn i kapittel 7.2, didaktiske val i sidemalsopplearinga, ved a drgfte og

problematisere dei didaktiske vala informantane gjer i sidemalsopplaringa meir inngaande.

7.1.4.3 Refleksjonar om eigen vurderingspraksis
Funna fra tilbakemeldingsanalysen viste at informantane gav ufokuserte tilbakemeldingar, at

dei brukte dei tre tilbakemeldingsstrategiane direkte, indirekte og metalingvistisk feilretting,
at det var sterkt fokus pa sprak i tilbakemeldingane, at formuleringane var milde og
optimistiske, at ingen av dei tok tak i mellomspraklege trekk, og at to av informantane gjorde
ein del feil i tilbakemeldingane sine. Under intervjua fekk informantane ogsa spegrsmal om sin
eigen vurderingspraksis. | desse refleksjonane kom det fram at det er semje mellom

informantane om at innhald er viktigare enn sprak i sidemalstekstane, og at informantane
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medvite prever a fokusere pa det positive i elevtekstane. Alle informantane plar ogsa a sette
av tid til etterarbeid med tilbakemeldingane. Nynorskfeil fra leeraren blir ikkje tillagt seerleg

stor vekt.

Alle informantane meiner at innhaldet er vesentleg viktigare enn spraket, 0gsa i
sidemalstekstar. Aleksander forklarer at han «rettar jo mykje sann grammatisk, bade om dei
har skrive ord feil, om det er feil bgyingar og om det er avgrensa ordforrad». Samtidig er han
sveert opptatt av forholdet mellom innhald og formelle ferdigheiter, og er opptatt av at ikkje
dei formelle feila ngdvendigvis skal ga ut over vurderinga dersom innhaldet er godit:

Aleksander: Det er jo viktig & hugse pa at det ikkje berre er grammatikken som tel

heller, sa eg ser like mykje pa innhald, oppbygging, korleis teksten kommuniserer nar
det gjeld sidemalstekstar som med hovudmalstekstar. ... Eg tenker det er greitt at ein,
sann pa tiandeklasseniva, at du har noko rusk grammatisk. Det treng ikkje gydeleggje

for ein seksar sa lenge resten er toppklasse da.

Desse refleksjonane kjem tydeleg fram i tilbakemeldingane til Aleksander i
tilbakemeldingsmaterialet, der ein av tekstane har fatt karakteren 6 med fleire formelle feil i

teksten.

Nar han rettar spraket i sidemalstekstane, fortel han at han vektlegg a rette det han kallar
«graverande feil». | det legg han at artiklane er pa bokmal eller at eleven ikkje kan dei
hagfrekvente orda. | tilbakemeldingsanalysen var det tydeleg at Aleksander er merksam pa
artiklane som ofte blir retta med indirekte feilretting, fordi han forventar at elevane finn ut av
slike ting sjglv. Dei hggfrekvente orda er han mindre konsekvent med a rette eller markere.

Som me ogsa sag i tilbakemeldingsanalysen, lar han fleire hggfrekvente ord sta umarkert.

Beate meiner heilt uttalt, som Aleksander, at innhaldet er det viktigaste, ogsa i
sidemalstekstane: «Formverket kjem som nummer to». Dette skil seg i stor grad fra
inntrykket fra tilbakemeldingane til Beate, der ho la sveert stor vekt pa a rette dei formelle
feila i elevtekstane. I intervjuet fortel ho at dette er noko ho plar gjere med den farste teksten
elevane skriv, sidan ho da gnsker a «naile dei nar dei gjer feil for at dei skal lare seg eit
minimum av nynorsk» sa tidleg som mogleg. Det sterke sprakfokuset gar ho bort fra nar ho
ser at elevane blir flinkare i nynorsk. Ho gar da over til a fokusere pa feiltypar elevane gjer,
0g gi dei tilbakemeldingar som kan minne meir om det Ellis kallar fokuserte tilbakemeldingar
(2009).
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Nar det gjeld markeringane Beate gjer i teksten, fortel ho at dei skjer relativ intuitivt ut fra
korleis ho kjenner eleven. Forholdet mellom direkte og indirekte feilrettingar tilpassar ho

noko ut fra det faglege nivaet:

Beate: Viss det er fagleg sterke elevar, sa vil eg ofte berre sette ein ring rundt og ein
strek under, for dei er fullt kapable til & gjere det, og dei kjem til & gjere det. Sa har eg
elevar som er fagleg svakare, og som ikkje kjem til a orke heller, & byrje & sla opp, sa
da skriv eg det rette over. Men det er jo ein miks da, sa fagleg sterke elevar far ogsa
det rette over nokre gongar, og fagleg svake, nar det byrjar a bli for mykje, sa set eg

berre ring rundt.

Det er med andre ord ikkje eit konsekvent system i korleis ho gir tilbakemeldingar, noko som
bekreftar inntrykket fra tilbakemeldingsanalysen, som er at ho markerer sveert mykje med dei

ulike tiloakemeldingsstrategiane utan noko fast system.

Cecilia meiner det viktigaste er at elevane svarer pa oppgava nar ho rettar sidemalstekstar.
Dette samsvarer med innhaldet i sluttkommentarane, som har eit eige skjema for dei ulike
oppdraga i skriveoppgavene, slik det kom fram i analysen. Ho grunngir dette med a peike til
eksamenskrava. Deretter er innhaldet det viktigaste, og sa kjem spraket: «For elles kan dei

skrive nonsens og fa god karakter. Det kan dei ikkje».

Nar det gjeld fargesystemet eg skreiv om i kapittel 6.3, inneber det, som nemnt, at det er
sveert mange rettingar i teksten. Denne maten a gi tilbakemelding pa, og skriftlege
tilbakemeldingar generelt, er Cecilia skeptisk til, sidan ho er redd for at det blir for stort og
overveldande for elevane. Aller helst skulle ho sett at ho kunne stgtta og gitt tilbakemeldingar
til elevane medan dei jobba med teksten, ogsa pa tentamen, men ho er redd det hadde tatt for

mykje tid.
Cecilia fortel dessutan at ho senkar krava til det spraklege nar ho rettar sidemalstekstar:

Cecilia: Og det er sann at ein skal vere litt romlegare med spraket nar, det star
eigentleg ikkje det, altsa, men ein er jo litt romlegare med spréket p4, ja...

I: Ja, du trur ein er det?

Cecilia: Ja.

I: Ja. Kvifor det da?

Cecilia: Nei, fordi det er eit sidemal? Det er jo litt vanskelegare. Det er ei utfordring,

sd ja.
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Denne tilpassinga er ikkje i trad med lereplanen som gjeld i dag (Utdanningsdirektoratet,
2013b), men nettopp ei slik endring er foreslatt i hgyringsutkastet til dei nye lereplanane i
norsk som skal gjelde fra hausten 2020 («Hgring - leereplaner i norsk», 2019). |
hgyringsutkastet star det at

Vi legger opp til at det fortsatt skal vare felles mal for skrivekompetanse i hovedmal
og sidemal, men legger til at leereren i vurderingen av elevenes tekster ma ta hensyn
til at de har hatt lengre tid med formell oppleering i hovedmalet enn i sidemalet.
(«Hgring - leereplaner i norsk», 2019)

Dette er ei formulering som gir rom for fleire tolkingar, det kan til demes tolkast til
samsvare med praksisen Cecilia allereie opererer med, altsa at ein skal vurdere «romlegare» i
sidemal enn hovudmal. Med tanke pa at denne leereplanen er eit resultat av eit hgyringssvar,
der fleire leerarar har vore delaktige, kan formuleringa ogsa vere eit teikn pa at dette blir

praktisert av fleire.

Alle informantane er samde om at det er viktig & fokusere pa det positive i tilbakemeldingane
til elevane. Dette stemmer ogsa med funna fra tilbakemeldingsanalysen. Aleksander fortel at
han er oppteken av a gi forsterkande tilbakemeldingar etter «2/3-delsregelen», altsa at to
tredjedelar av tilbakemeldinga forklarer styrkar i teksten, og ein tredjedel peikar framover.
Han fortel ogsa at han prever a ha lik ordlyd i tilbakemeldingane, uansett kva slags niva
teksten er pa. Positive, forsterkande tilbakemeldingar meiner han er ekstra viktige i
sidemalsoppleringa, truleg pa grunn av den lage sjglvtilliten han ser hos elevane sine nar dei
skal skrive pa nynorsk. Dei optimistiske, milde sluttkommentarane til tekstar pa alle niva var
0gsa noko me sag i tilbakemeldingsanalysen. Refleksjonane til Aleksander viser at dette er eit
medvite val han gjer for & auke motivasjonen til elevane. I likskap med Aleksander, er Beate
og Cecilia opptatt av & oppmuntre elevane i tilbakemeldingane sine. Beate meiner det sarleg
er viktig i starten av laeringsprosessen, og Cecilia fortel at ho gar aktivt inn for a gi positive

kommentarar til kvar elev. Dette er noko eg drgftar vidare i kapittel 7.2.1.

Informantane er ogsa opptatt av at elevane ma gjennom eit eller anna etterarbeid nar dei har
fatt ei tilbakemelding pa ein tekst, og dei set derfor av tid til dette i undervisninga med
mindre noko anna kjem i vegen. Etterarbeidet meiner dei er viktig for at elevane skal leere

noko av tilbakemeldingane, og eg gar naerare inn pa dette i kapittel 7.2.2.

Som nemnt i tilbakemeldingsanalysen (sja kapittel 6.2.), gjer Beate ein del feil i

tilbakemeldingane ho gir til elevane, til demes nar ho rettar «gnsker» til «gnskjer». Slike
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leerarfeil meiner Beate er heilt uproblematiske, sidan ho meiner det ikkje har noko & seie i det
store biletet. Ho vil derimot gjerne at elevane skal arrestere ho nar ho gjer feil, slik at dei
elevane det betyr noko for kan fa retta opp i det. Beate fokuserer med andre ord ikkje pa
leeringsverdien i at elevane oppdagar feil ho har gjort. Det ser heller ut til at ho meiner det er
greitt for elevane & fa ordna opp i det for & fa ordna opp i det, slik at den aktuelle teksten blir
rett. Nar elevane oppdagar slike feil, som ho kallar «sann detaljtull», seier ho derfor fra

dersom nokon andre ogsa vil fikse opp i det.

Kort samanfatta er lzerarane opptatt av fleire ting nar dei skal gi tilbakemeldingar pa
elevtekstar pa sidemal. Dei vektlegg innhald tyngre enn sprak, gnsker a gi elevane
motiverande tilbakemeldingar, og gir elevane tid pa skulen for at dei skal forsta og bearbeide
dei. Leerarfeil blir sett pa som mindre viktige i det store biletet. Dersom ein samanliknar desse
funna med funna fra tilbakemeldingsanalysen, er den starste skilnaden at sprakfokuset er
mindre enn ein far inntrykk av i tilbakemeldingsanalysane. Elles stemmer funna fra

tilbakemeldingsanalysen godt med refleksjonane leerarane gjer.

7.1.5 Samanfatning av laerarkognisjon knytt til nynorsk som sidemal
Det farste temaet, laerarkognisjon knytt til nynorsk som sidemal, har gitt innsikt i kva

informantane veit, tenker og trur om nynorsk som sidemal. Ved a samle inn informasjon om
informantane sine erfaringar med eigen skulegang, mgte med nynorsk i leerarutdanningane,
rammefaktorar for sidemalsopplaringa og undervisningspraksisar, har det kome fram at
informantane har ein del fellestrekk nar det gjeld leerarkognisjon knytt til nynorsk som
sidemal. Kort samanfatta er dette funna i tema 1, leerarkognisjon knytt til nynorsk som

sidemal:

e Rammefaktorane er den av kategoriane til Borg som i starst grad verkar inn pa dei
didaktiske vala informantane gjer i sidemalsopplaringa. Dei viktigaste rammefaktorane er
negative elevhaldningar og tidsnaud som falgje av emnetrengsel i norskfaget, men
samarbeid med andre norsklararar, paverknad fra heimen og skuleleiinga er ogsa trekt
fram som viktige rammefaktorar. Av desse rammefaktorane er det berre samarbeid med
andre leaerarar som blir trekt fram som positivt.

e Det er ei etablert forventing om at elevane har negative haldningar til nynorsk mellom
informantane, sjglv om det ikkje alltid stemmer. Informantane gar inn for & motverke ved
a forsgke a gjere undervisninga meir lystbetont

e Erfaringar fra eigen skulegang og nynorsk i leerarutdanningane har individuell innverknad
pa leerarkognisjonen, men ikkje ngdvendigvis pa undervisningspraksisen. Dette stemmer
overeins med det Borg skriv om desse to faktorane (Borg, 2003, 2015)

e Informantane organiserer sidemalsopplaringa pa ulike matar, men har til felles at dei
isolerer sidemalsundervisinga fra resten av norskfaget, noko som skil seg fra det som er
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tilrddd i sidemalsdidaktikken (sja til demes Budal, 2015; Sjghelle, 2016; Skjong &
Vederhus, 2008b)

e Informantane bruker alle ein stor del av sidemalsundervisninga pa tradisjonell
grammatikkundervisning, noko som kan tyde pa at dei meiner det er ngdvendig med
eksplisitt grammatikkundervisning for a laere seg nynorsk, og dermed inntar eit
framandsprakdidaktisk perspektiv pa nynorsk som sidemal

e Informantane er opptatt av & variere undervisninga med gayale opplegg og fengande,
nynorske tekstar. Ein av informantane vil ogsa at elevane skal skrive sa mykje som
mogleg.

e Alle dei tre informantane er glade i nynorsk sjglve, og det er tydeleg at dei gnsker at
elevane skal bli glade i det nynorske spraket gjennom sidemalsundervisninga, og at dei
skal oppleve det som ei utviding av ferstespraket.

Med utgangspunkt i desse funna kan det sja ut som om desse tre leerarane har det same

todelte formalet med sidemalsopplaringa som me tidlegare sag i sidemalsdidaktikken, altsa at

elevane skal utvikle positive haldningar til og kjenne seg heime i nynorsken, og at dei skal
kunne skrive greitt pa nynorsk. | tema 2, didaktiske val i sidemalsoppleeringa, tar eg
utgangspunkt i denne todelinga, og dykkar djupare inn i dei mest tydelege didaktiske vala

leerarane gjer i sidemalsopplearinga.

7.2 Tema 2: Didaktiske val i sidemalsopplaeringa
Tema 2, didaktiske val i sidemalsopplearinga, spinn vidare pa det klare todelte perspektivet i

tema 1, nemleg at informantane vel & vektleggje haldningsrelatert undervisningsarbeid og
skriveoppleering i nynorsk som sidemal. Undertemaa til dette temaet er basert pa denne
todelinga (sja figur 17).

eHaldningsrelatert sidemalsoppleering

Didaktiske val i sidemalsopplaeringa < eSkriveopplaering i nynorsk som sidemal

N~
Figur 17: temakart som viser hovud- og undertema i tema 1, leerarkognisjon knytt til nynorsk som
sidemal.

Sidan lzerarkognisjon om nynorsk som sidemal i stor grad viser kva for tankar, teoriar og
oppfatningar informantane har om nynorsk som sidemal, og dermed viser bakgrunnen for dei
didaktiske vala dei gjer i sidemalsopplaringa, er dette temaet ein meir systematisk og
djuptgdande gjennomgang av nokre sentrale didaktiske val. Dei didaktiske vala eg

konsentrerer meg om her er at leerarane jobbar for a ufarleggjere sidemalet for elevane pa
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ulike matar, at dei legitimerer sidemalsopplearinga ved a vise til lzereplanen eller kultur- og
sprakhistoriske legitimeringar, at dei vel a leggje vekt pa lesing, etterarbeid med
tilbakemeldingar og at dei tilpassar skriveoppgavene slik at elevane far ein sjanger dei er
kjende med nar dei skal skrive pa sidemal, slik at dei i starre grad kan konsentrere seg om

spraklege utfordringar.

7.2.1 Haldningsrelatert sidemalsopplaring
| tema 1, leerarkognisjon knytt til nynorsk som sidemal, sdg me at rammefaktoren negative

elevhaldningar verka inn pa sidemalsoppleringa. Dette var noko alle informantane var
opptatt av, og eg har derfor valt & ga djupare inn i det ved sja meir systematisk pa korleis
leerarane jobbar for & «na inn» til elevane. Dette undertemaet inneheld med andre ord dei
didaktiske vala som knyter seg til haldningsarbeid. Det vil seie val som skal verke inn pa og
endre haldningane til elevane med utgangspunkt i ei forstaing av haldningar som samansett
av ein kognitiv, ein affektiv og ein konativ komponent (Nordal, 2004; Venas, 1991), men

ogsa korleis informantane legitimerer sidemalsoppleringa for elevane.

For & fa til ei haldningsendring ser det ut til at informantane vel & leggje opp til undervisning
som «ufarleggjer» nynorsk pa ulike matar; ved a leggje opp til morosame laeringsaktivitetar,
trygg, tradisjonell grammatikkundervisning og, som me ogsa sag i tilbakemeldingsanalysen,
gi elevane rosande tilbakemeldingar. A legitimere sidemalsopplearinga er noko informantane
helst unngar, men dersom dei ma, grunngir to av dei det med a vise til lzereplanen, medan ein

viser til kultur- og sprakhistoriske legitimeringar.

7.2.1.1 Ufarleggjering av nynorsk for elevane
Fleire av dei didaktiske vala informantane gjer, har tilsynelatande til hensikt & «ufarleggjere»

nynorsk for elevane. Med ufarleggjering meiner eg at dei legg opp til undervisning som pa
ulike matar skal senke terskelen for nynorsk for elevane. Dette behovet for ufarleggjering
spring truleg ut fra den etablerte forventinga om at elevane har negative haldningar, lag
motivasjon og lag meistringsforventing knytt til sidemalsopplaringa. Informantane gjer fleire
didaktiske grep for a gjere dette, anten ved tilsynelatande a distrahere elevane fra at dei skriv
eller jobbar med nynorsk, eller ved a leggje opp til trygge, fareseielege oppgaver, til demes

tradisjonelle grammatikkoppgaver, som dei fleste elevane meistrar.

«Ein ma prgve a ha litt meir sann fikse metodar da»
Bade Aleksander og Cecilia er opptatt av & ha fengande undervisning som elevane liker og

synest er morosam. Dei er begge medvitne om dette, og begge to bruker nettopp ordet

ufarleggjering nar dei snakkar om denne typen undervisningsopplegg. | kapittel 7.1.4.2 sag
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me at Aleksander prgver a variere undervisninga med «fikse metodar», mellom anna ved a
lage kvissar, konkurransar og Kahoot. Han gnsker ogsa a gjennomfare eit
undervisningsopplegg i nynorskgrammatikk som er basert pa dataspelet Fortnite, som han har
henta fra eit forum for norsklaerarar pa Facebook. Slike opplegg opplever han at er

motiverande for elevane:

Aleksander: [E]g sag det var ein som hadde laga eit undervisningsopplegg der han
knytte Fortnite til nynorsk, og da tenkte eg ‘Oi! Det er jo sint ein kan motivere med!’

Sa ein ma prgve a ha litt meir sann fikse metodar da.

Cecilia fortel at ho vil at elevane skal skrive mykje i sidemalsundervisninga. Nar dei gjer det,
legg ho opp til det ho kallar «ufarlege skriveoppgaver» der ho fjernar det faglege innhaldet,
og legg opp til at elevane skal skrive morosame tekstar. Desse oppgavene er uformelle. Ho
fortel ogsa at ho «... prever a finne oppgaver eller tekstar som eg synest kan rgre ved dei pa
ein eller annan mate. Pa nynorsk», anten ved at det er morosamt & gjennomfare, eller ved at
det rarer ved kjenslene til elevane. Ho trekker serleg fram ei skriveoppgave som ho kallar
kokkelimonke-oppgaver der elevane skal skrive om eit framandord utan a kjenne til tydinga
til ordet:

Cecilia: [D]ei skriv for eksempel om alopeci, det veit ingen kva betyr. ... Ogsa skal
dei skrive for eksempel ein reklametekst eller ein sakprosatekst om denne alopecien,
og det gjer dei. Ogsa dei som seier ‘Ja, men eg veit ikkje kva det betyr’, ‘Ja, men det
gjer ingenting, du skal ikkje vite det, for det er — du skal skrive om det’. Ogsé gjer dei
det, bruker ein time pa det eller noko sant. Ogsa, dei som har skrive da, om alopeci,
dei far kvar sine ord, to og to skriv, s& ma dei ut pa gangen medan dei andre elevane
far vite om kva ordet betyr ogsa kjem dei inn, ogsa les dei teksten. Og det ... synest
dei er morosamt, og spesielt nar dei skriv to og to, sa er det sa ufarleg. ... jo meir

morosame orda er, jo meir morosam blir teksten.

Det Cecilia gjer her er a forsgke a fa elevane til a skrive nynorsk utan at dei tenker pa det.
Den gayale oppgava blir ein slags distraksjon fra den antatte negative innstillinga til sidemal
mellom elevane. I tillegg vil ho vil gjerne at elevane samskriv slik at dei kan stg seg pa
kvarandre, tulle og ha det moro medan dei skriv nynorsk, for at dei skal fa ei positiv
oppleving i samband med sidemalsopplaringa og oppleve at det er gay med

sidemalsopplering.
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Cecilia legg ogsa opp til at elevane skal lese og bli lesne mykje for pa nynorsk. Ho bruker tid
pa a finne korte bgker som gjerne har alvorleg tematikk som rgrer ved elevane, som dei anten
kan lese sjglve eller som ho les hagt for dei. Dette opplever ho at elevane liker godt, og at dei
blir motiverte av. Det kan verke som om ho gnsker a gi elevane gode opplevingar i
sidemalsopplaringa med rgrande tekstar, og slik prever a fa elevane til & glayme eventuelle
negative haldningar til sidemal. Dei fengande tekstane og dei artige undervisningsopplegga

fungerer nesten som ein distraksjon.

Det at informantane er sa opptatt av a finne fram til undervisning og tekstar som fenger
elevane kan tyde pa at dei gnsker a endre dei negative haldningane dei forventar at elevane
har ved a vise dei at sidemal ikkije alltid treng & vere keisamt og unyttig ved a forsgke a
appellere til den affektive komponenten i haldningane til elevane. Gjennom undervisninga
gnsker dei a gi elevane gode opplevingar med nynorsk for, om ikkje anna, & dempe

negativiteten.

Denne forma for ufarleggjering kan ogsa botne i oppfatninga om at elevane har lag
motivasjon, og at dei morosame aktivitetane kan fungere som ein slags ytre motivasjon til a

jobbe med sidemal i timane.

«... ikkje éin elev gjer feil»
Ein annan mate informantane ufarleggjer nynorsken pa, er ved & leggje opp til undervisning

som det er hgg sjanse for at elevane meistrar. Denne undervisninga handlar ofte om a sja og
lgyse oppgaver i systemet i nynorskgrammatikken, og har ofte som formal at elevane skal fa
meistringserfaringar eller meistringskjensle, eller at dei skal erkjenne at nynorsk ikkje er sa

vanskeleg som dei kanskje trur.

Aleksander opplever til demes ofte a lukkast med lzrarstyrt, tradisjonell
grammatikkundervisning der elevane skal lgyse oppgaver etter ei farelesing. Dette forklarer
han med at det er ein fast struktur pa timen og at det er tydeleg for elevane kva dei skal gjere.
Han fortel ogsa at dette er noko elevane meistrar uavhengig av fagleg niva elles, og trekker

serleg fram eit dgme:

Aleksander: [E]g berre viste oversikta da, forskjellen fra bokmal til nynorsk, snakka
litt rundt det, kom med nokre eksempel, og, sa ... dei fekk vel ein tekst der dei skulle
sette inn pronomen. Og da var eg veldig overraska over kor gode elevane var da,

faktisk. Dei fleste ... hadde 80-90 % riktig og opp, ikkje sant. Sa veldig mange elevar
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meistra den oppgava, og det overraska meg litt. Sa sanne klassiske grammatikkgkter

opplever eg eigentleg som bade meiningsfylt og at det gir bra laeringsutbyte.

Ved a hevde at elevane har stort leringsutbyte av tradisjonell grammatikkundervisning uttalar
Aleksander seg i strid med forsking pa tradisjonell grammatikkundervisning som har vist at
slik undervisning har negativ effekt pa skrivekompetansen til elevane (Graham & Perin,
2007). Han legg stor vekt pa at elevane skal fa meistringserfaring slik at dei skal oppdage at
nynorsk ikkje er sa vanskeleg som dei kanskje trudde i utgangspunktet. Beate legg ogsa vekt
pa a vise elevane at nynorsk ikkje er sa vanskeleg, og bruker ogsa tradisjonell

grammatikkundervisning for a tydeleggjere det.

Beate: Ogsa, pa tavla, sa har eg to ledige plassar nar eg er ferdig med hankjgnn, sa
skriv eg opp to hankjgnnsord, sa ser eg pa dei, 0g, sa seier eg ‘no skal du kome opp,
og hugs pa — det er forbode a gjere feil. Det er dadsstraff for a gjere feil. Det er
offentleg henging for & gjere feil!” For da star jo mensteret over, ikkje sant? ... ‘Det er
eit monster her! Folg monsteret!” Og til og med dei aller svakaste elevane klarer jo —

grunnen til at eg kan seie at det er dedsstraff er jo at ikkje éin elev gjer feil ...

Beate er ogsa opptatt av at elevane skal fa kjennskap til og sja det nynorske spraket, helst for
dei skal gjennom grammatikkurset. Derfor lar ho elevane lese nynorske tekstar og skrive
nynorsk «utan & ha laert det» i starten av attande. Medan elevane skriv gar ho rundt og rettar
med raudpenn, men trekker saerleg fram kva elevane kan. Da framhevar ho for elevane at dei
allereie har fatt med seg mykje nynorsk fra far gjennom a ha hgyrt nynorsk i ulike media,
ikkje minst gjennom dialekten deira som er ein av fa nynorsknere dialektar pa Austlandet.
Innimellom bruker ho ogsa nynorsk som tavlesprak eller i PowerPointar for at elevane skal
bli eksponerte for nynorsk i andre timar enn dei ho har sett av til sidemal fordi ho meiner

elevane ser for lite nynorsk rundt seg.

«For, som du ser, ‘dette var slett ikkje verst!’ nar det eigentleg ikkje var sa bra»
Ogsa nar dei skal gi tilbakemeldingar til elevane, er informantane opptatt av a ufarleggjere.

Det sag me fleire dgme pa i tilbakemeldingsanalysen (sja kapittel 6), og det blei ogsa avklart i
tema 1 at dette er eit medvite val lerarane gjer for & motivere elevane. Ut fra det fra dei tre
informantane fortalde i intervjua, ser dei ut til a vere einige om at det er viktig a forsterke det
elevane gjer bra i tekstane, og ikkje verke for streng. Dei seier ogsa at dette szrleg gjeld i
sidemalsopplearinga og sarleg dersom eleven ikkje har gjort det spesielt bra. Som Beate seier:
«... no 1 starten, sa er det veldig viktig for meg a oppmuntre dei. For, som du ser, ‘dette var

slett ikkje verst!” nar det eigentleg ikkje var sa bra, men dei er pa veg ...».
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Aleksander er alltid opptatt av & gi positive tilbakemeldingar med vekt pa det elevane
meistrar, men han trekker fram at det er «spesielt viktig nar det gjeld sidemalsarbeidet».
Cecilia er ogsa opptatt av at elevane skal oppleve meistring, og skriv derfor alltid positive
kommentarar til tekstane, sjglv der det kan vere vanskeleg a finne noko a ta tak i. Ho kvir seg
ogsa for a markere for mykje i tekstane sidan det blir sa tydeleg at det er sd mange feil nar
alle fargane kjem pa papiret. | dei elevtekstane med aller flest feil sluttar ho & fargekode feila

etter ei lita stund fordi ho ikkje trur det har noka hensikt:

Cecilia: Det er viktig at ei skal fgle ein sann meistring. ... At dei far til noko, det gjer
eg alltid. Ogsa prever eg a gi tre sann kulepunkt her da, men at det skal vere, eg kan

ikkje seie at det er dritdarleg. Neida, sa eg praver liksom & ikkje vere altfor streng da.

Informantane er altsa opptatt av a gi elevane gode opplevingar og meistringskjensle i
undervisninga og nar dei har skrive tekstar. Det informantane gjer her er motivasjonsarbeid,
men det at dei gjerne vil at elevane skal synast det er ggy med sidemal og sja at det ikkje
eigentleg er sa vanskeleg, kan ogsa tyde pa at formalet med ufarleggjeringa er at elevane skal

gjennomga ei haldningsendring.

| sidemalsforskinga ser det ut til & vere semje om at haldningsarbeid er ein sentral del av
sidemalsopplaringa (Budal, 2015; Jansson, 2011a; Sjghelle, 2016; Skjong & Vederhus,
2008Db), noko informantane ser ut til & vere einige i. Samtidig er det tydelege skilnader

mellom det som er tilradd i sidemalsdidaktikken og det informantane gjer.

Ufarleggjering som distraherer elevane fra spraket, flyttar fokuset til elevane fra innhald til
aktivitet. Kva for fglger ei slik fokusendring far for lringa til elevane, og om det i det heile
tatt far nokon falger, kan ein vanskeleg seie noko sikkert om. Likevel er det nzrliggande a
tenke seg at elevane hadde fatt eit anna forhold til nynorsk og sidemalsundervisning dersom
denne ufarleggjeringa hadde bestatt av meir enn distraksjon og trygg, leerarstyrt undervisning,
til demes gjennom a bruke nynorsk som brukssprak i formelle og uformelle tekstar (Sjahelle,

2016) og la elevane utvikle eigarskap og forstaing for den norske sprakstoda (Budal, 2015).

At elevar i bokmalskommunar ikkje ser mykje nynorsk rundt seg, er problematisert av fleire
(Brunstad, 2018; Eiksund, 2017, 2018; Jansson, 2011a; Sjeghelle, 2016; Vangsnes, 2018). For
a vege opp for dette hevdar fleire at det er god praksis a vise bokmalselevane at nynorsk kan
fungere som brukssprak pa lik line som bokmal, bade ved at leeraren bruker nynorsk sjglv, og
ved & la elevane skrive nynorsk utanom nynorskundervisninga, til demes i norskfaget utanom

sidemalsundervisninga eller i andre fag enn norsk (Brunstad, 2018; Budal, 2015; Jansson,
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2011a; Sjghelle, 2016; Skjong & Vederhus, 2008b). Dette inngar i det Sjghelle kallar ein
nynorsk sprakdusj (2016). A bruke nynorsk som brukssprék kan vere ein annan innfallsvinkel
til & ufarleggjere nynorsken for elevane, da det kan fungere som ei slags «normalisering» av
nynorsk gjennom at elevane ser spraket i fleire kontekstar, og far ogsa preve ut a bruke det i
ulike samanhengar (Brunstad, 2018). Dette kan ogsa verke ufarleggjerande pa elevane, men
pa ein heilt annan mate enn ved a distrahere dei fra at dei jobbar med nynorsk med leikprega
undervisning. Rett nok fortel bade Cecilia, som er nynorskbruker sjglv, og Beate at det
hender dei bruker nynorsk i andre fag eller emne innimellom, anten ved at dei skriv nynorsk
sjelve, eller at dei kopierer nynorskversjonen av tekstar eller arbeidsark fra ressurspermar i
andre fag enn norsk. Likevel er informantane, ut fra det dei fortel i forskingsintervjua,
tilsynelatande meir opptatt av a finne undervisningsopplegg som elevane synest er morosame

og slik distrahere dei fra at dei skriv nynorsk, enn ved a gjere dei vande med nynorsk.

Budal, som hevdar at bokmalselevane ma fa hgve til a verdsette den nynorske sprakstoda ved
a utvikle eigarskap til ho, meiner ei slik haldningsendring kjem til & kome som ein
konsekvens av at elevane far forske pa sitt eige sprak (2015). Ei slik utvikling av eigarskap
og utvida forstaing, verkar truleg ogsa ufarleggjerande pa elevane. | tillegg hevdar Budal at
kunnskapserfaringar opnar for verdiauke og haldningsendringa, noko som igjen er eit viktig
grunnlag for sidemalsoppleringa: «Erfaringane med & kunne ufarleggjer emnet, uansett kva
det er» (Budal, 2015, s. 99). Informantane mine bade gnsker og opplever at elevane sit igjen
med meistringskjensle og meistringserfaringar i tradisjonell grammatikkundervisning.
Intensjonen deira er i trad med utbreidd motivasjonsteori, der meistringserfaring er sentralt
for sjglvkjensle og motivasjon (Bandura, 1977). Samtidig opplever dei at elevane slit med &

produsere tekst pa eiga hand, og kanskje da mistar trua pa at dei far det til.

Informantane gir altsa elevane meistringserfaringar i den tradisjonelle
grammatikkopplaringa. Dette farer truleg til at elevane far auka meistringsforventing, som i
teorien skal fgre til hggare motivasjon (Bandura, 1977). Nar elevane da, i ein formell
vurderingssamanheng, far meir komplekse oppgaver der dei skal produsere tekstar sjglve og
overfgre den grammatiske kunnskapen til eigen tekstproduksjon, opplever dei det som
vanskeleg, og meistringserfaringa fra grammatikkundervisninga blir mindre verd. Ved a
leggje opp til meistringserfaringar som er langt unna det elevane skal bli testa i, kan det altsa

tenkast at informantane gjer elevane ei bjgrneteneste i det lange lapet.

Noko anna informantane er opptatt av, er a vere positive og optimistiske nar dei gir

tilbakemeldingar til elevane for at dei ikkje skal miste motet, samtidig som dei fortel at dei
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gode tilbakemeldingane ikkje ngdvendigvis speglar den reelle prestasjonen til elevane. Ein
kan seie at informantane driv med ei form for munnleg overtyding (verbal persuasion)
(Bandura, 1977), der dei overtyder eleven om at han eller ho meistrar meir enn det som
kanskije er realiteten, og at det kjem til & ga mykje betre framover. Munnleg overtyding fra
signifikante andre er rekna som ei viktig kjelde til motivasjon, men ho er mindre viktig enn til

dgmes meistringserfaring sidan det kjem utanfra (Bandura, 1977, 1997).

7.2.1.2 Legitimering av sidemalsopplaeringa
Alle dei tre informantane opplever at elevane fra tid til anna krev at leerarane legitimerer

sidemalsopplaringa. Det er ikkje uvanleg at elevar bed om ei slik legitimering, og spar kvifor
dei skal lzre seg sidemal, eller kva dei eigentleg skal med det (Hamre, 2017; Jansson,
2011b). Denne diskusjonen gnsker informantane i utgangspunktet ikkje a ta del i, men det
hender likevel at dei svarer pa utsegnene til elevane. Det gjer dei ved & argumentere pa
vegner av sidemalet, anten ved a vise til laereplanen eller ved a vise til kulturhistoriske og

sprakhistoriske argument.

Cecilia fortel at elevane ofte sper « Kvifor skal vi ha dette?’. Nokon drar jo opp ein diskusjon
midt under ei skriveokt, og seier ‘Eg skjonar ikkje kva vi skal med dette’.» | desse spgrsmala
etterlyser elevane tydeleg ei nyttelegitimering av sidemalsoppleringa ved a sparje kva dei
skal med nynorsken. Da plar Cecilia svare med & avslutte diskusjonen eller ved a vise til
stortingsvedtak og leereplan: «Eg har ikkje bestemt dette her. Det er faktisk Stortinget som
har bestemt at det skal vere sann. Sa dei kan jo like det eller ikkje, og sann er det med masse
her i livet. Vi kan like det eller ikkje».

Aleksander forklarer om elevane at «dei ser ikkje heilt nytta med det vidare». | likskap med
Cecilia svarer han med a vise til lzereplanen: «Eg seier ofte det at, gar ikkje inn pa nokon
lange diskusjonar med elevane, men eg seier at sa lenge det star i leereplanen, sa er det sann
det er». Som ein ser i sitatet, opnar han heller ikkje for a ga inn i diskusjonar med elevane om

sidemal.

Bade Cecilia og Aleksander svarer at det kjem til & vere sidemalsundervisning sa lenge det
star i lereplanen, nar elevane eggar til diskusjon. Denne legitimeringa baserer seg pa sprak-
og skulepolitiske vedtak som elevane truleg har lite kjennskap til, og derfor lite tilknyting til.
Ho gir inga forklaring for elevane utover at alle ma eller skal leere nynorsk. Ein slik
argumentasjon bit ikkje ngdvendigvis pa elevane, bade fordi dei truleg ikkje vurderer
argumentet som gyldig, og fordi dei ikkje har kjennskap til eller verdset den norske

spraksituasjonen med alt han farer med seg.
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| tillegg kan ei slik legitimering kommunisere enda ein bodskap til elevane: Ved a
argumentere med at ein laerer nynorsk fordi ein ma, kan elevane fa ei oppfatning av at laeraren
ikkje har ei betre forklaring for sidemalsopplaringa enn at ein ma, noko som kanskje kan

nare oppunder negative haldningar til nynorsken og sidemalsopplaringa.

A legitimere sidemalsopplaringa ved & vise til stortingsvedtak eller rammedokument som
leereplanen eller oppleringslova er ikkje uvanleg (Jansson, 2011b). Jansson hevdar «at
stortingsvedtak er ei offisiell legitimering av eit fag eller emne» (Jansson, 2011b, s. 96).
Sparsmalet er om dette er ei legitimering som bit pa elevane, eller om legitimeringa
forsterkar inntrykket av midlertidigheit som sidemalsundervisninga allereie har, og at

nynorsk er noko ein laerer fordi ein ma.

Budal hevdar at elevane ma utvikle eigarskap til den norske spraksituasjonen gjennom a la
elevane erkjenne at dei er ein del av han. Slik meiner ho ogsa at nynorsken ogsa far ein auka
individuell verdi for elevane (2015). Ved & nekte & ga inn i ein diskusjon om
sidemalsopplering eller nynorsk, far ikkje elevane hgve til & preve ut argumentasjonen sin,
og dei far heller ikkje hgve til & ta inn argumenta som ligg bak dei politiske vedtaka. Debatten
om sidemal i skulen har halde pa sidan 1907 (Skjong, 2011b). Han er stor og uhandgripeleg,
og i stor grad prega av affekt. «Kunnskap er ikkje berre & ha svara, men ogsa a vere nyfiken

saman med elevane utan a frykta kvar vegen gar» (Budal, 2015).

Bade elevane til Cecilia og elevane til Aleksander etterlyser det Jansson kallar ei
nyttelegitimering (2011b). Dei vil vite korleis dei kan fa bruk for det seinare, men far ikkje
svar pa det. Korkje Aleksander eller Cecilia gir elevane ei nyttelegitimering. Det gjer heller

ikkje Beate. Dette kan forsterke oppfatningane eg nemnde ovanfor.

Beate fortel at ho i starre grad vel a leggje vekt pa kultur- og sprakhistoriske argument, og at
sidemalsopplzaringa gir ei forstaing av at sprak er dynamisk nar ho legitimerer nynorsk
overfor elevane. Det sprakhistoriske argumentet gar ut pa at den todelte skriftkulturen er ein
konsekvens av sprakhistoria (Jansson, 2011b), og ein kan ogsa kalle det for eit slags
danningsargument (Jansson, 2011b). Sjglv om denne legitimeringa ifelge Jansson er nyttig og
viktig, bar ein med fordel bruke fleire argument, slika at nynorsken ikkje berre blir knytt til
fortida, men ogsa til framtida (Jansson, 2011b). At ingen av informantane trekker fram dei
kognitive fordelane ved a vere tosprakleg, slik Vulchanova og forskarteamet hennar tilrar

(2013), er ogsa verdt & merke seg.
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7.2.2 Sprakopplaering i nynorsk

Informantane gjer ogsa ein del val som serleg har til hensikt & fremme sprakleg utvikling i
nynorsk hos elevane. Truleg gjer dei enda meir enn det eg trekker fram her, eg har mellom
anna utelate tradisjonell grammatikkundervisning sidan det blei omtalt i kapittel 7.3.1.1. Det
eg trekker fram i dette undertemaet er at informantane oppmodar elevane til a lese for a
utvide ordforradet sitt, legg opp til at elevane skal rette sine eigne tekstar ut fra
tilbakemeldingane dei har fatt fra lzerar og at dei vel a gi elevane rom til & fokusere pa sprak
nar dei skriv tekstar, til demes ved at sidemalstekstane skal ha ein sjanger som er kjend for
dei.

«’du bgr kanskje lese nokre bgker pa nynorsk for a utvide ordforradet ditt’»

Dei tre informantane ser pa lesing som ei viktig styrking av sidemalsoppleringa. Dei jobbar
noko ulikt med lesing, men alle opplever at det er positivt og viktig for elevane a lese
nynorske tekstar eller bgker. Lesing blir ofte nemnt i samband med & utvide det nynorske

ordforréadet til elevane:

Aleksander: [M]en ogsa at dei utvidar ordforradet sitt pa nynorsk da. Sa eg praver jo
ofte & anbefale dei a finne bagker pa nynorsk.

Beate bruker av og til oppgaveark pa nynorsk til elevane i andre fag enn norsk. Dette gjer ho
for & eksponere elevane for meir nynorsk, sidan ho meiner det blir for lite tid til det. Det
hender ogsa at ho bruker tekstar dei les til a sette lys pa skilnader mellom nynorsk og bokmal,

ho driv altsa med komparativ sprakundervisning.

Beate: [D]et [passiv sidemalsundervisning]er jo ogsa at vi les, og vi snakkar jo ein del
om det med rytmen i spraket og syntaksen, for eksempel, og liksom, kva er det, at det
er ikkje berre formverket og ordforradet som gjer det til nynorsk, men det er jo ogsa
litt annan rytme med kor du set subjektet og sann, altsa vi ser jo pa det ogsa etter
kvart, det har eg ikkje gjort sa veldig mykje med desse smattingane [elevane] her

enno, men det gjer vi ogsa.

Cecilia trekker det ogsa inn i tilbakemeldingane sine og legg, som nemnt, opp til mykije

lesing av nynorsk ungdomslitteratur i undervisninga.

Informantane bruker lesing som ei styrking av den skriftlege sidemalsopplaringa i hovudsak
pa to matar. Den farste maten er for at dei skal utvide det nynorske ordforradet sitt. Denne

grunngivinga har bade Aleksander og Cecilia. Beate har ogsa ei anna tilnarming til
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nynorsklesinga ved & ha eit kontrastivt perspektiv pa nynorsk og bokmal, til demes ved a

fokusere pa setningshygnaden.

A lese tekstar pa nynorsk er rekna av fleire som ei viktig styrking av sidemalsopplaringa, om
enn med noko ulike perspektiv (Jansson, 2011a; Sjghelle, 2016; Skjong & Vederhus, 2008b).
Jansson hevdar at allsidig og variert lesing pa nynorsk kan bidra til & styrke
sidemalsopplzaringa ved at det syner fram nynorsk som brukssprak for elevane, og dermed til
hggare motivasjon for a lzere seg nynorsk (2011a). Skjong og Vederhus hevdar ogsa at mate
med nynorsk litteratur og nynorske modelltekstar kan stimulere til skriving pa nynorsk
(2008Db). Informantane beveger seg med andre ord i trygt, sidemalsdidaktisk landskap nar dei
oppmodar elevane til & lese nynorske tekstar, serleg nar dei ogsa blir eksponerte for nynorske
saktekstar. Mellom elevane i utvalet til Sjghelle var det ogsa fleire som nytta nynorsk
skjgnnlitteratur som strategi i ei farebuingsfase far vurderingssituasjonar i sidemal. Dette
gjaldt szrleg dei elevane som sjglve tok initiativ til & farebu skriving (Sjghelle, 2016). Det
kan tyde pa at lesing som styrking av sidemalsopplaringa er ein strategi elevane, i minsto dei
som er opptatt av a utvikle nynorsken sin, har tru pa. Dette samsvarer med informantane,
seerleg Cecilia, sine erfaringar med lesing i sidemalsundervisninga. Sjghelle trekker pa den
andre sida fram at elevane som er svakare i nynorsk har utfordringar med & sja samanhengen
mellom & lese og skrive nynorsk. Informantane kommenterer ikkje dette i samband med
lesing, men Aleksander trekker fram at han opplever at elevane synest det er enklare a lese pa
nynorsk enn a skrive pa nynorsk, men at brua mellom lesing og skriving er vanskeleg a kome

over.

«Dei ma rette den»
Bade Cecilia og Aleksander fortel at dei vanlegvis legg opp til at elevane skal arbeide vidare

med tekstane sine ut fra dei tilbakemeldingane dei har fatt fra leeraren, ogsa nar det er

tentamenstekstar som allereie har fatt karakter.

Beate er ogsa opptatt av at elevane skal jobbe med tilbakemeldinga ho gir, sarleg at dei les
og tar til seg sluttkommentaren ho bruker ein del tid pa a skrive. Ho fortel at ho plar sette av
tid til dette i undervisninga. | samband med tekstane som blei leverte inn til
tilbakemeldingsmaterialet for denne studien, har ho latt elevane jobbe med ut fra
tilbakemeldingane ho har gitt for at teksten blir sa feilfri som mogleg, slik at elevane skal
hugse meir av tilbakemeldinga dei far. «Eg trur at nar du har skrive ‘foran’ tre gongar i

teksten din og rettar det til “framfor’, s& trur eg nok det sit litt betre nestegong. Sa derfor, for &
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ha det litt meir i fingrane, liksom. Konkret gjere det». Denne revideringa har ho vanlegvis

ikkje prioritert tidlegare fordi det tar sa mykje tid.

Aleksander fortel at han varierer korleis han legg opp revisjonsarbeidet, men han prever alltid
a gjere det. Han liker ikkje & gi fra seg ei tilbakemelding utan at elevane far jobba med
teksten pa eitt eller anna vis. Etter denne teksten fekk elevane i oppgave a lese gjennom
tilbakemeldingane far dei fekk karakteren, og lage seg eit mal basert pa tilbakemeldingane
dei har fatt.

Cecilia meiner ogsa at elevane skal rette tekstane sjglev ut fra responsen ho har gitt, med
hjelp fra ulike verkemiddel. For, som ho seier: «[D]a trur eg kanskje at dei leerer litt av det.
... Om ikkje dei rettar alt, sd at ein gar inn og ser ‘kvifor er dette verbet feil? Kva er det eg
hadde gjort feil her?’». Bade Cecilia og Beate fortel i intervjua at dei opnar for at elevane kan

fa levere teksten pa nytt og fa ny vurdering dersom dei tar initiativ til det.

Alle informantane er opptatt av at elevane skal jobbe med tilbakemeldingane dei far pa
einkvan mate, og grunngir det med at dei skal hugse eller lzere betre. Dei fortel ogsa at dei set
av tid til at elevane skal fa jobbe vidare med tekstane pa skulen. Sidan me veit at elevar
sjeldan reviderer tekstar ut fra tilbakemeldingar dersom det er opp til dei (Bueie, 2015), farer
dette truleg til at elevane i stgrre grad prosesserer tilbakemeldingane dei far. Kanskje farer

det ogsa til ei djupare forstaing og meir leering.

Cecilia og Beate legg begge to opp til at elevane skal rette tekstane ut fra tiloakemeldingane.
Ei slik revideringsfase er vanleg innanfor prosessorientert skriving (Hertzberg & Dysthe,
2012), men sidan tekstane i denne undersgkinga er tentamenstekstar, har dei i utgangspunktet
ei summativ rolle. Bueie kallar dette eit prosessuelt syn pa heildagspreva (2015), altsa at
prgvesituasjonane som i utgangspunktet er summative blir vurderte pa ein formativ mate. Det
at Cecilia og Beate likevel gir rom for at elevane skal arbeide vidare med teksten, fortel det at
dei opererer i samsvar med prinsippa for vurdering for leering, der elevane si deltaking i og
bruk av tilbakemeldingane er heilt sentrale (Hattie & Timperley, 2007). Bade Beate og
Cecilia opnar for at elevane kan fa levere tekstane pa nytt og fa ein ny karakter dersom dei
bed om det, slik at dei ogsa far ein reell sjanse til  heve karakteren.

| eit spraklearingsperspektiv ber ein ogsa vurdere kva slags tilbakemeldingsstrategi ein gir til
elevane, slik me sag i kapittel 4.1.2.1, da kor djup forstaing som krevst av elevane for a rette
tekstane, truleg far falger for kor djup forstaing dei pa lang sikt utviklar for kva som er god

nynorsk.
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«Neste gong seier eg: ‘skriv pa bokmal’»
Aleksander reflekterer mykje rundt at det er utfordrande for elevane a skrive pa nynorsk. For

a gjere det enklare for dei tilpassar han skriveoppgavene slik at elevane ikkje skal trenge a
konsentrere seg sa mykje om sjanger, og saleis fa meir overskot til & skrive god nynorsk.

Aleksander: Eg opplever at det er enklare for dei a skrive forteljing, ein enkel
faktatekst, kanskije, pa nynorsk, enn kaseri, som me bad dei skrive no pa nynorsk. ...
Sa viss ein slit med a skrive kaseri, ikkje sant, som er ein vanskeleg sjanger, ogsa i
tillegg skal ein skrive pa sidemalet sitt, sa er det klart det blir krevjande.

Her har Aleksander erfart at elevane korkje meistra nynorsken eller kaserisjangeren, og
meiner derfor det er betre for elevane & kunne fokusere pé ei utfordring om gongen. A senke
terskelen for andre krav ved a gi elevane ein kjend sjanger, gir elevane meir tid og overskot
til & kunne fokusere pa dei spraklege utfordringane. Sjelv om denne tilpassinga er eit grep for

a hjelpe elevane, problematiserer Aleksander det i lys av krava i LK06:

Aleksander: [D]et er jo ikkje heilt i takt med kompetansemala nar eg tenker meg om
no, for dei skal jo skrive ulike tekstar pa hovudmal og sidemal, og pa eksamen kan dei
jo fa eit breitt spekter av sjangrar, sa dei skal jo helst ha trening i a skrive fleire typar

tekstar 0g da. Sa nei, det er ein balansegang.

| kompetansemalet Aleksander siktar til heiter det at elevane skal kunne «skrive kreative,
informative, reflekterende og argumenterende tekster pa hovedmal og sidemal med
begrunnede synspunkter og tilpasset mottaker, formal og medium» (Utdanningsdirektoratet,
2013b, s. 9). Dette kompetansemalet er mogleg a tolke pa fleire matar. Aleksander har ei
relativt ambisigs tolking av kompetansemalet, og tolkar det som at elevane skal kunne skrive
nynorsk i alle sjangrar etter dei har fullfert tiande. Her knyter han det til sjangeren kaseri
som, med munnleg preg og humor som verkemiddel, ofte blir oppfatta som ein vanskeleg
sjanger. | LKO6 brukar ein ikkje omgrepet sjanger, som ein ser i kompetansemalet over,
sjanger, men teksttypar. Det vil seie at kompetansemalet faktisk opnar for ei slik tilpassing,
altsd at leeraren kan velje & gi elevane meir utfordrande teksttypar og sjangrar nar elevane
kjenner seg trygge i spraket enn nar dei slit med det grunnleggande.

7.3 Samanfatning av didaktiske val i sidemalsopplaeringa
| tema 2, didaktiske val i sidemalsopplearinga, har eg gatt djupare inn i dei didaktiske vala

informantane gjer for & sja kva dei vektlegg i undervisninga. Det ser, som nemnt tidlegare, ut
til at sidemalsoppleringa, bade i teori og praksis, har eit todelt formal: At elevane skal utvikle
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positive, eller i det minste ikkje negative, haldningar til nynorsk og sidemal, og at dei skal
leere & skrive det godt nok. Denne todelinga speglar ogsa dei didaktiske vala informantane i

denne studien gjer i sidemalsopplaeringa. Under dette temaet har eg funne at informantane:

e med utgangspunkt i ei oppfatning om at elevane er negativt innstilte til, har Iag
motivasjon og lag meistringsforventing til nynorsk som sidemal vel & bruke fengande
tekstar og leeringsaktivitetar som skal ufarleggjere nynorsken for elevane ved a appellere
til den affektive komponenten i haldningane til elevane

e 0gsa ufarleggjer undervisninga ved a gi elevane meistringskjensle med trygg, lerarstyrt
grammatikkundervisning, grammatikkoppgaver dei meistrar og snille, milde
tilbakemeldingar

e ikkje svarer pa krav om nyttelegitimering av sidemalsopplearinga, men to av dei vel a
legitimere sidemalsopplearinga for elevane ved a vise til krav i leereplanen, og ein viser til
sprak- og kulturhistoriske argument

e oppmodar elevane til a lese for & utvide ordforradet sitt pa nynorsk

e legg til rette for at elevane skal gjere etterarbeid med tekstar dei har fatt tiloakemelding pa
for & utvikle stgrre nynorsksprakleg forstaing

o avlastar elevane kognitivt ved a gi dei skriveoppgaver i kjende sjangrar slik at dei kan
fokusere pa spraklege utfordringar
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8 DR@FTING OG KONKLUSJON

| dette kapittelet draftar eg forst dei tre forskingsspgrsmala meir inngdande, fer eg til slutt
samanfattar og drgftar kva funna og diskusjonane knytte til forskingsspgrsmala kan seie om
problemstillinga, altsa korleis leerarane oppfattar nynorsk som sidemal. Sidan ein del av funna
har blitt drafta inngaande da dei blei presenterte i kapittel 6 og 7, gjentar eg ikkje, men
bygger vidare pa det som blei drgfta i analysekapitla.

8.1 Kva verkar inn pa leerarkognisjonen som gjeld nynorsk som

sidemal hos tre norskleerarar?
Ut fra analysen ser det ut til at alle faktorane Borg omtalar verkar inn pa leerarkognisjonen til

informantane nar det gjeld sidemalsopplearinga, men i ulik grad. Rammefaktorane star fram
som sveert sentrale for leerarkognisjonen, serleg nar det gjeld elevomsyn og tidsbruk. Det er
ogsa denne rammefaktoren som i starst grad verkar inn pa dei didaktiske vala leerarane gjer.
Innverknaden til nynorskopplaring i eigen skulegang og nynorsk i leerarutdanninga er noko

meir individuell.

8.1.1 Negative elevhaldningar: Rammefaktor eller erfaringar fra eigen

skulegang?
Eitt av funna fra intervjuanalysen var at informantane har ei etablert forventing om at elevane

er negativt innstilte til sidemalsoppleeringa. Eit spgrsmal som reiser seg i forlenginga av dette
funnet, er kva desse forventingane botnar i, altsa om dette er oppfatningar informantane har
fatt gjennom undervisningserfaringa si, eller om oppfatninga har vore med dei heilt fra dei

sjolve var elevar.

Som skrive i kapittel 7.1.3.1, erfarer alle dei tre informantane at dei negative elevhaldningane
er ei utfordring for sidemalsopplaringa, noko ogsa fleirtalet av leerarar er samde i, ifglge
tidlegare undersgkingar (Nordal, 2004; TNS Gallup, 2006). Det er i nokon grad gjort forsking
pa elevhaldningar og sidemal. Rged fann til demes at elevane i eit bokmalsomrade var meir
negative til nynorsk og sidemalsundervisning enn elevane i eit sprakblanda omrade (2010). |
kartlegginga til TNS Gallup undersgkte dei ogsa i kva grad elevar pa tiande trinn og farste
trinn pa vidaregaande likte a lese eller skrive nynorsk, og fann da at 87,5 % i liten eller
ganske liten grad likte & lese nynorsk, medan 88,6 % i liten eller ganske liten grad liker a
skrive nynorsk (2006). Desse hgge tala viser at dei negative elevhaldningane i hggste grad
finst, og det er da forstaeleg at informantane opplever det som ei utfordring og ein

rammefaktor.
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Samtidig fortel bade Beate og Aleksander at dei er overraska over kor lite negative elevane er
samanlikna med det dei hadde forventa. Dette seier noko om lerarkognisjonen til
informantane i den forstand at dei jobbar ut fra ein teori om at bokmalselevar i
utgangspunktet er negativt innstilte til nynorsk som sidemal. Denne forventinga kan kome fra

fleire av faktorane til Borg, bade eigen skulegang, rammefaktorar og undervisningserfaring.

Aleksander og Beate har begge vakse opp med nynorsk som sidemal, og har opplevd at
medelevar har hatt negative haldningar til sidemal og nynorsk. Aleksander hadde ogsa
negative haldningar til sidemal og nynorsk sjglv da han gjekk pa skulen, og opplevde det som
ein del av leringsmiljget. Desse oppfatningane av haldningane til medelevane er ein del av
det Borg kallar «prior language learning experience» (2003, s. 86), som ifglge han dannar
grunnlaget for kva forstaing leerarar har av sprak og sprakleering til & byrje med. I denne
samanhengen vil det seie at informantane som har vakse opp med nynorsk som sidemal, kan
ha fatt ei oppfatning av at elevar generelt er negative til sidemal, og at denne forstainga har

blitt sentral for korleis dei forstar premissa for sidemalsopplaring.

Ein annan mate a forsta forventinga om negative elevhaldningar pa er a sja det som ein
konsekvens av samfunnsdebatten om nynorsk og bokmal, da saerleg sidemal. Sidemal, da
seerleg nynorsk som sidemal, er jamleg oppe til diskusjon i det offentlege ordskiftet, ogsa pa
politisk niva. A «kvitte seg» med den obligatoriske sidemalsopplaringa har s&rleg vore, og
er framleis, ei kampsak for ungdomspartia pa hggresida (Framstegspartiets Ungdom, 2019;
Unge Hayre, 2019), noko som truleg ogsa kan verke inn pa laerarkognisjonen til
informantane. Samfunnet og skulepolitikk, som ein kan kalle samfunnsdebatten om sidemal i
skulen, er ifalge Borg rammefaktorar dersom dei verkar inn pa undervisninga (2003), noko
me i denne studien har sett at dei gjer. Ein kan altsa kalle det ein rammefaktor som kjem

utanfra skulen.

Ei tredje mogleg forklaring pa desse forventingane er at informantane har erfart, gjennom
fleire ar, at elevane har negative haldningar, og at forventinga kjem av det. Det vil seie at
forventinga kan kome fra undervisningspraksisen. | og med at alle dei tre leerarane har ein del

arbeidserfaring, er det ogsa neerliggande a ga ut fra.

Sidan det er mogleg a kategorisere denne forventinga under tre av dei fire kategoriane til
Borg, viser det seg at det i nokre tilfelle kan vere vanskeleg a skilje mellom kva faktor
oppfatningane stammar fra. Det viser ogsa at kategoriane ikkje i alle tilfelle kan fungere som
atskilde forklaringar for oppfatningar som inngar i leerarkognisjon, noko som understrekar
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kompleksiteten i laerarkognisjonen som Borg i fleire tilfelle presiserer (2003, 2015). | dette
tilfellet ser ufarleggjeringa lzerarane gjer bade ut til a springe ut fra eigen skulegang,

samfunnsdebatten om nynorsk og bokmal som rammefaktor, og undervisningserfaring.

Sjelv om det er utbreidd at dei fleste bokmalselevar har ei negativ innstilling til nynorsk og
sidemal, finst det truleg ogsa elevar som er positive, og elevar som ikkje har sa sterke kjensler
knytte til det. Rged fann til dgmes at fem av elevane i bokmalsklassen han undersgkte, var
positive til nynorsk og sidemalsopplearing (Reed, 2010). Jansson hevdar at ein som lerar ma
vere forsiktig med a skijere alle elevane under ein kam, og «ikkje faresette negative
holdningar hos elevane, [men heller] trekkje fram dei positive» (2011a, s. 187).

8.1.2 Medvitsgjering i leerarutdanninga?
Leerarutdanninga hadde ulik verknad og ulik betyding for dei tre informantane. Det at

Aleksander sitt mgte med nynorsk i leerarutdanninga var sa avgjerande, kan likevel fortelje
oss at leerarutdanninga kan ha mykje a seie for utviklinga av leerarkognisjon knytt til nynorsk
som sidemal. | kva for ein grad leerarutdanninga har noko & seie, kan kanskje kome an pa
forholdet leerarstudenten har til nynorsk fra eigen skulegang. Dersom leerarstudenten har
positive haldningar til sidemal og kjenner seg trygg i spraket fra fer, slik Beate og Cecilia
gjorde, har kanskje ikkje lzerarutdanninga fullt s& mykje a seie som dersom leaerarstudenten
startar studia med negative haldningar til og kjenner seg utrygg i nynorsk. Det kjem ogsa an
pa innhaldet i lerarutdanninga, og da searleg korleis utviklinga av nynorskkompetansen er
vektlagd i utdanninga. Her er det kjent at det er store skilnader mellom korleis
leerarutdanningsinstitusjonane vektlegg vurderinga av nynorskkompetansen til
lerarstudentane (Staalesen et al., 2014), noko som ikkje gjer det usannsynleg & tenke seg at

ogsa opplaringa er ulikt prioritert.

Ifalge Borg er det ikkje heilt semje i forskinga om leerarutdanninga har innverknad pa
lerarkognisjonen eller ikkje, noko han hevdar tyder pa at leerarutdanning som
innverknadsfaktor er sveert individuell (2003), slik eg ogsa har funne i denne mindre,
kvalitative studien. Ein av studiane han viser til, foreslar likevel at ein i bar konfrontere
lerarstudentane med deira eigne oppfatningar tidleg i studielgpet for & fa best mogleg sjanse
til a utvikle leerarkognisjonen til studentane slik at han er meir tufta pa teori og forsking enn
si eiga, personlege oppfatning (Cabaroglu og Roberts i Borg, 2003). Bade i felles og separate
artiklar hevdar Skjong og Vederhus at stgrsteparten av lerarstudentane som startar pa

lerarutdanninga ved OsloMet, ofte er negativt innstilte til og har lag kompetanse i nynorsk
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nar dei startar pa leerarutdanninga, ogsa dei studentane pa 5-10 som sjglve har valt a fordjupe
seg i norsk (Skjong, 2009; Skjong & Vederhus, 2008a; Vederhus, 2013). Denne oppfatninga
blir ogsa trekt fram i PROBA-rapporten, noko som tyder pa at det er eit behov for a arbeide
aktivt med nynorskopplaring av leerarstudentar i sidemalsopplaringa. Det at kombinasjonen
av nynorskopplearing og vurdering av nynorskkompetansen til studentane pa OsloMet
fungerte sa godt for Aleksander, og tilsynelatande ogsa for fleire (sja til demes Skjong &
Vederhus, 2008a), kan tyde pa at mappemetodikken er godt eigna til & lere bokmalsskrivande
leerarstudentar nynorsk, men ogsa til & fremme ein meir fagleg fundert refleksjon rundt

nynorsk og sidemalsopplering.

Ein annan av konklusjonane til Borg om leerarutdanning er at innhaldet i leerarutdanninga kan
fare til endringar i leerarkognisjonen utan at det ngdvendigvis farer til endringar i
undervisningspraksisen, og omvendt (2003), noko som ogsa kan vere aktuelt i dette tilfellet. |
Aleksander sitt tilfelle kan ein nok i starre grad snakke om ei endring i leerarkognisjon enn
endring i praksis, da han bruker mykje tid pa tradisjonell grammatikkopplaring og isolerer
sidemalsopplearinga fra resten av norskfaget. Likevel er det rimeleg a tenke seg at den endra
leerarkognisjonen gjer at han stiller seg til sidemalsopplearinga pa ein annan méate enn han
hadde gjort dersom han framleis hadde den same oppfatninga om sidemalsopplearinga som da

han gjekk pa skulen sjglv, nemleg at nynorsk var vanskeleg og sidemal unyttig.

Med andre ord ligg det eit potensiale i leerarutdanninga for a justere oppfatningane
leerarstudentane har med seg fra sidemalsoppleringa i eigen skulegang, noko som truleg vil

verke inn pa dei didaktiske vala norsklararane gjer i sidemalsopplaringa.

8.2 Kva vektlegg tre norskleerarar i sidemalsopplaeringa der

nynorsk er sidemal?
| denne studien har det kome fram at dei tre norsklaerarane vektlegg haldnings- og

motivasjonsarbeid, men at dei ogsa vektlegg skriftleg oppleaering i nynorsk, og gnsker at
elevane skal kunne skrive akseptabel nynorsk. Dette todelte formalet med
sidemalsopplzaringa er noko me ogsa ser i sidemalsdidaktikken, men, som eg drafta i 7.2, har
informantane og sidemalsdidaktikarane ulike vegar til malet. I hovudsak gar skilnadene ut pa
at informantane ofte isolerer sidemalsopplearinga fra resten av norskfaget, medan ein i
sidemalsdidaktikken tilrar a integrere sidemalsopplering i andre emne og fag. | tillegg bruker

informantane ein del tid pa grammatikkundervisning, medan ein i sidemalsdidaktikken
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hevdar det er viktigare a syne fram og la elevane bruke nynorsk som brukssprak sa dei skal fa

eigarskap til (Budal, 2015) og sja nynorsken som aktuell (Brunstad, 2018).

Dersom ein skal reflektere over kva som kan vere arsaka til denne spliden, er det narliggande
a ga til det eg har kategorisert som ein sentral rammefaktor: tidsnaud som fglgje av
emnetrengsel i norskfaget. Informantane opplever allereie at sidemalsundervisninga tar mykje
tid, og ogsa at det «tar» undervisningstid fra andre (viktigare?) emne. Sjglv om noko av
poenget med integrert sidemalsundervisning er a sla fleire fluger i ein smekk ved a la
sidemalsoppleringa bli ein del av andre emne og fag, og dermed bruke mindre tid pa
eksplisitt sidemalsopplaring og samtidig vise korleis nynorsk fungerer som brukssprak
(Sjeohelle, 2016), kan det hende at det blir opplevd som eit sveert tidkrevjande prosjekt for
norskleerarar a skulle leggje om sidemalsopplaringa si. Det at leerarane i tillegg ma hente inn
ein god del tekstar per semester for a ha vurderingsgrunnlag for tre norskkarakterar,

medverkar truleg til denne kjensla av tidsnaud.

Skilnaden mellom undervisningspraksisen til leerarane og tilradingane i sidemalsdidaktikken
kan ogsa henge saman med at ei slik integrert sidemalsopplering krev mykije av
norsklaerarane. For det farste krev det at dei meistrar nynorsk sa godt at det er meir eller
mindre automatisert, ogsa nar det gjeld faglege omgrep. Dersom ein skal undervise pa
nynorsk i andre fag enn norsk, som har vist seg a vere vellukka i fleire av prosjekta til
Nynorsksenteret (Dimmen et al., 2013), krev det ogsa mykje ekstra innsats fra norsklararane.
Ogsa her kan forventinga om negative elevhaldningar spele inn: Dersom ein ser fgre seg a
mgte negative elevhaldningar i kvar norsktime over ein lengre periode eller i andre fag enn
norsk, verkar det truleg demotiverande, trass i at erfaringane fra slike prosjekt viser at elevane
verkeleg far bli kjende med nynorsk som brukssprak ved a fa hagve til & prgve han ut i fleire
faglege samanhengar (Brunstad, 2018; Dimmen et al., 2013; Jansson, 2011a), noko som kan
fare til at elevane ser nynorsk som meir relevant enn viss ein isolerer han fra resten av
norskfaget (Brunstad, 2018).

A skulle leggje om store delar av sideméalsopplaringa, til demes ved & innfare
mappemetodikk, er i mange tilfelle heller ikkje opp til den enkelte leeraren. Dersom ein ma

jobbe mot andre leerarar og skuleleiinga, kan det verke som ei uoverkomeleg oppgave.

Det ei integrert sidemalsoppleering farst og fremst krev, er truleg engasjerte, nysgjerrige
leerarar, som gnsker a prgve noko nytt, og som ikkje er redde for a lzere saman med elevane

sine, slike leerarar Budal skildrar i samband med sitt eigarskapsprosjekt (2015). Skal ein
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leggje til rette for det, er det truleg ngdvendig a sja nzerare pa korleis ein tematiserer nynorsk i
leerarutdanningane, bade nr det gjeld organisering og innhald i opplaringa, men ogsa nar det

gjeld tekstarbeid med og vurdering av sidemalstekstar.

8.3 Kva vektlegg tre norsklaerarar nar dei vurderer elevtekstar
pa sidemal?

Med utgangspunkt i funna i tilbakemeldingsanalysen og intervjuanalysen kan ein seie at
leerarane legg vekt pa det spraklege og ortografiske nar dei gir tilbakemelding pa

sidemalstekstar, og det & framheve framgangen i og det positive med nynorsken til elevane.

Samtidig er det ogsa interessant & merke seg kva dei vel a ikkje ta tak i, til demes at det som
kan kategoriserast som tydelege mellomsprakstrekk, ikkje blir lgfta fram. A seie at det er
merkeleg at informantane ikkje tar tak i mellomsprakstrekka i elevtekstane, blir ikkje
rettferdig, sidan det ikkje er sarleg utbreidd a bruke mellomspraksteori i samband med
nynorsk og bokmal, heller ikkje i sidemalsdidaktikken. Pa ei anna side kan det seie oss noko
om at informantane oppfattar den norske tospraklegheita som noko anna enn anna
tospraklegheit, og dermed ikkje ser det som ein aktuell innfallsvinkel nar dei skal rette

sidemélstekstar.

Vidare kan utelatinga av mellomsprakstrekk tyde pa at informantane har ei oppfatning av at
sidemalsoppleringa er ei utviding av farstesprakskompetansen til studentane, noko som jo
samsvarer med bade norsk sprakpolitikk og den norske laereplanen. Likevel, viss me tar
utgangspunkt i forskinga som seier at hjernen oppfattar nynorsk og bokmal som ulike sprak
(Vulchanova et al., 2013), og at bokmalselevar opplever det & leere nynorsk som a lare eit
nytt sprak (Eiksund, 2017, 2018), er det verdt a sperje seg om det kunne vore ein styrke for
sidemalsoppleringa 4 ogsa inkludere element og tankesett fra mellomspraksteorien til
Selinker til sidemalsvurderinga. Som eg ogsa presiserte i kapittel 2.1.3, er ikkje alle elementa
ved mellomspraksteorien til Selinker overfagrbare til sidemalsoppleeringa fordi nynorsk og
bokmal er gjensidig forstaelege, og fordi det manglar ein munnleg dimensjon. Ved a opne
opp for a ta tak i mellomsprakstrekk, kan ein likevel truleg gi leerarar eit godt verktgy for a fa
informasjon om den noverande kompetansen og utviklingspotensialet til eleven nar det gjeld

sprakleg opplaering i nynorsk som sidemal.
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8.4 Korleis oppfattar tre norskleerarar nynorsk som sidemal i eit
sprakdidaktisk perspektiv?

Problemstillinga er farst og fremst undersgkt gjennom forskingsspgrsmala. Basert pa funna
fra bade tilbakemeldingsanalysen og intervjuanalysen er det mogleg a seie noko om korleis
leerarane i denne undersgkinga oppfattar nynorsk som sidemal i eit sprakdidaktisk perspektiv.
| kapittel 2 diskuterte eg tre ulike matar det er mogleg a forsta nynorsk som sidemal pa: som

farstesprak eller del av farstespraket, framandsprak, eller andresprak.

Offisielt er nynorsk og bokmal jamstilte malformer, eller varietetar av norsk, noko som ogsa
er spegla i rammedokumenta for skulen gjennom at hovud- og sidemal skal vurderast ut fra
dei same kompetansemala i LK06 (Opplearingslova, 1998; Utdanningsdirektoratet, 2013b).
Dette er ei oppfatning informantane i undersgkinga mi pa den eine sida ser ut til a dele: Norsk
er nynorsk og bokmal, og informantane kan seiast a vere opptatt av at elevane ogsa skal fa
eigarskap og positive haldningar til bade nynorsk og bokmal, noko som til demes kjem til
syne gjennom at dei gnsker a ufarleggjere nynorsken for elevane gjennom fengande
undervisning, og gjennom a gjere det tydeleg for elevane at nynorsk ikkije er sa vanskeleg
som dei trur, i og med at dei fleste elevar har god reseptiv kompetanse i nynorsk. |
sidemalsdidaktikken er det ogsa ei gjengs oppfatning om at ein ma drive aktivt
haldningsarbeid med det malet om at elevane skal utvikle eigarskap til den norske
spraksituasjonen, ogsa til nynorsken for dei som har nynorsk som sidemal (Bueie, 2015;
Jansson, 2011a; Sjghelle, 2016).

Pa den andre sida bruker informantane mykje tid pa grammatikk i sidemalsoppleringa, ofte
gjennom tradisjonell grammatikkundervisning, og dei ser denne undervisninga som nyttig for
leringsutbytet til elevane. Vektlegginga av eksplisitt grammatikkoppleering kan tyde pa at
informantane opplever det som ngdvendig for at elevane ogsa skal oppna produktiv
kompetanse i sidemalet sitt. Det kan vere eit behov som spring ut fra at fleire av elevane til
informantane har lite forkunnskap i og om nynorsk nar dei byrjar pa ungdomsskulen, sidan
nynorsk ikkje er i allmenn bruk som daglegsprak i det sterkt bokmalsdominerte lokalmiljget
deira, noko som kan bygge oppunder ei oppfatning av nynorsk som eit slags framandsprak.
Saleis tar informantane pa eit vis omsyn til dei lagare faresetnadene bokmalselevar har for &
bli produktive nynorskskrivarar (Eiksund, 2017, 2018). Brunstad talar for ei slik tilpassing,
men hevdar det krev ein meir omfattande og heilskapleg strategi der skulen gjennom lerarane

og sprakleg praksis demonstrerer relevansen til nynorsken for elevane ved a bruke nynorsk
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som brukssprak, leggje til rette for metasprakleg kognisjon og overfare kunnskapen til andre

kunnskapsemne (2018).

Vurderingspraksisen til informantane ber derimot preg av at dei oppfattar nynorsk som
sidemal som ei utviding av farstespraket, noko som seerleg kom fram i forskingsintervjua, der
alle dei tre informantane fortalde at dei vurderer hovud- og sidemalstekstar pa same mate, og
at dei vektar innhaldet tyngre enn sprak, sjglv om dette ikkje stemte overeins med inntrykket
fra tilbakemeldingsanalysen der spraket sag ut til & ha hggast prioritet. Som nemnt i kapittel
8.3 er det heller ikkje noko som tyder pa at dei har med seg perspektiv fra andre- eller
framandspraksdidaktikken nar dei gir respons pa tekstar, men at dei vektlegg feil i

hagfrekvente ord for at teksten skal bli s god som mogleg.

Nar det er slik at bokmalselevar har eit anna og darlegare utgangspunkt for a leere sidemalet
sitt sa godt at dei drar kognitive fordelar av det (Eiksund, 2017, 2018; VVangsnes, 2018), er det
noko ein bgr ta hggde for i sidemalsopplearinga. Ikkje ved at ein gjer nynorsken til eit
framandsprak, men ved at ein i stgrre grad tar utgangspunkt i den norske toskriftsituasjonen
som noko som inngar i ein felles norsk identitet, slik han ogsa er nedfelt i rammedokumenta
for skulen og andre politiske dokument (Kultur- og kyrkjedepartementet, 2008;
Opplaringslova, 1998; Utdanningsdirektoratet, 2013a, b). For at intensjonen i laereplanen og
rammedokumenta skal bli realisert, bgr ein tilpasse nynorskoppleringa for bokmalselevane
med utgangspunkt i at dei har lagare faresetnader for a leere sidemal nar dei kjem pa
ungdomsskulen enn nynorskelevane har (Eiksund, 2018; VVangsnes, 2018). Sjglvsagt kjem det
an pa om eller korleis elevane har mgtt nynorsk pa barneskulen, slik dei eigentleg skal. Men
med tanke pa at sidemalsopplaringa sjeldan er prioritert i barneskulen, ma ein finne fram til
den beste maten a leere bort nynorsk til bokmalselevar i ungdomsskulealder pa. Nar
sidemalsdidaktikk blir problematisert, anten av leerarar, andre fagfolk eller andre i samfunnet,
er det ofte sparsmal om kva ein skal gjere for a gjere sidemalsopplaringa best mogleg for
bokmalselevane. 1 tillegg til dette vil eg oppmode til & ogsa ta eitt steg tilbake og reflektere
over korleis ein skal tenke om sidemalsopplearinga. | forlenginga av dette vil eg hevde at ein,
dersom ein skal oppna ei sidemalsopplaering som ogsa fungerer for bokmalselevane, bar
utvide den didaktiske tenkinga i sidemalsopplaringa ved a hente inn perspektiv fra andre
sprakdidaktiske retningar, til demes andrespraksdidaktikk. Sjglv om ein sjeldan kan overfgre
slike teoriar direkte, vil eg hevde at det a ta inn og tilpasse andrespraksdidaktiske perspektiv i

sidemalsoppleringa, slik som med sprakdusjteorien (Sjghelle, 2016) og mellomspraksteorien
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(sja kapittel 2.1.3), kan auke den didaktiske refleksjonen rundt sidemalsopplzring i nynorsk,

og slik fa ei meir medviten sidemalsopplering.

8.5 Konklusjon

Problemstillinga for denne studien var Korleis oppfattar norsklerarar nynorsk som sidemal i
eit sprakdidaktisk perspektiv?, med desse tre tilhgyrande forskingssparsmala:

e Kva verkar inn pa lerarkognisjonen som gjeld nynorsk som sidemal hos tre
norsklaerarar?
e Kva vektlegg tre norsklerarar i sidemalsopplaringa der nynorsk er sidemal?

e Kva vektlegg tre norsklerarar nar dei vurderer elevtekstar pa sidemal?

Ved & gjere ein tematisk analyse av kvalitative forskingsintervju med tre norsklararar, og
analysere tilbakemeldingar dei har gitt pa sidemalstekstane til sine eigne elevar, har eg fatt
grunnlag for a seie at det som er mest framstaande i lzerarkognisjonen til informantane er
rammefaktorane negative elevhaldningar og tidsnaud pa grunn av emnetrengsel i norskfaget.
Andre sentrale faktorar for leerarkognisjonen som gjeld nynorsk som sidemal, er mgtet med
nynorsk i leerarutdanninga og erfaringar med nynorsk fra eigen skulegang, men dette verkar

meir individuelt inn pa leerarkognisjonen til dei tre lerarane.

Det informantane vektlegg i sidemalsoppleeringa, er i hovudsak to ting: Pa den ein sida at
elevane skal utvikle gode haldningar til nynorsk som sidemal gjennom motiverande
leeringsaktivitetar, overkomelege, fareseielege leeringsaktivitetar som grammatikkevingar, og
milde, snille tilbakemeldingar. Pa den andre sida vektlegg dei at elevane skal leere seg a
skrive akseptabel nynorsk gjennom a lese nynorske tekstar, jobbe med tilbakemeldingane dei
har fatt pa tekstane sine og ved a gi elevane overskot til & fokusere pa spraklege utfordringar i

skrivesituasjonar.

| tekstvurderinga fortel informantane at dei legg meit vekt pa innhald enn sprak, noko som
ikkje kjem like klart fram i tilbakemeldingane deira, der spraklege feil er sterkt framheva og
hagt prioritert. Det blei ogsa tydeleg at informantane har sveert ulike tilneermingar il
vurderingsarbeidet, og at det ikkje er vanleg a ta utgangspunkt feil som kan kategoriserast

som mellomsprakstrekk mellom nynorsk og bokmal.

Alt dette seier til saman at norskleerarane i denne undersgkinga har eit delt sidemalsdidaktisk

perspektiv pa nynorsk som sidemal, der dei pa den eine sida ser sidemalsopplaringa som ei
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utviding av ferstespraket, og pa den andre sida ser ut til & behandle nynorsk framandsprak i

undervisninga.

8.5.1 Kritiske innvendingar mot denne studien
| denne studien var alle informantane positive til nynorsk, bade generelt og som sidemal i

skulen. Nar me veit at ein stor del av norsklerarane pa Austlandet er negative til
sidemalsordninga slik ho er i dag (Nordal, 2004), hadde det styrkt studien a fa innsyn i desse
perspektiva ogsa. Sidan dette er ein liten, kvalitativ studie kan ein uansett ikkje generalisere
ut fra funna eg har gjort i analysane mine. Likevel kan det vere eit godt utgangspunkt for

vidare forsking.

8.5.2 Framlegg til vidare forsking

Innleiingsvis skreiv eg at problemstillinga for denne oppgava var stor og omfattande, og at
det trengst meir forsking pa temaet far ein kan seie noko meir generelt om korleis
norsklararar oppfattar nynorsk som sidemal. I forlenginga av denne studien ser eg fleire slike

behov.

A undersgke den same problemstillinga med ei kvantitativ tilnserming for & teste tendensane
som kjem fram i denne undersgkinga. Til ein viss grad er dette dekt i kartleggingane til TNS
Gallup og Pran og Johannesen, men sidan det byrjar a bli ei god stund sidan desse blei
gjennomfart, hadde det vore nyttig & fa ny kunnskap om temaet.

Det hadde ogsa vore interessant a gjere ein meir omfattande elevtekstanalyse med fokus pa
mellomspraklege trekk i sidemalstekstar, og utforske korleis ein som laerar kan nyttegjere seg

av den informasjonen ein finn i elevtekstane i eit slags vurdering-for-laering-perspektiv.

Meir forsking pa nynorsk i leerarutdanningane er ogsa ngdvendig for a kunne sla fast
eventuelle effektar ulike mgte med nynorsk ved ulike leerarutdanningsinstitusjonar kan ha pa

leerarkognisjonen og vidare undervisningspraksisen til leerarstudentane.

Hausten 2020 skal ein ta i bruk den reviderte laereplanen i norsk. Dersom dei strukturelle
endringane som er foreslatt i hgyringsdokumentet far gjennomslag, og elevane berre skal fa
standpunktkarakter i sidemal etter tiande trinn og VG3, er det hggst sannsynleg at det ogsa
kjem til & medfare endringar i undervisningspraksisen til lzerarane. | forlenginga av denne
studien hadde det derfor ogsa vore interessant & undersgke korleis endringar av denne typen

kjem til & verke inn pa korleis norsklaerarar oppfattar nynorsk som sidemal.
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Leeraroppfatningar knytt til sidemalsoppleeringa der nynorsk er sidemal
Referansenummer

310120

Registrert

22.08.2018 av Elise Terring - s234873@stud.hioa.no
Behandlingsansvarlig institusjon

OsloMet - storbyuniversitetet / Fakultet for leererutdanning og internasjonale studier / Institutt for
grunnskole- og faglererutdanning

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Trine Gedde-Dahl, trine.gedde-dahl@oslomet.no, tIf: 4747820116
Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Elise Torring, s234873(@oslomet.no, tIf: 99481704
Prosjektperiode

10.09.2018 - 15.05.2019

Status

05.10.2018 - Vurdert

Vurdering (1)
05.10.2018 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil veere i samsvar med

personvernlovgivningen sa fremt den gjennomferes i trad med det som er dokumentert i meldeskjemaet med

vedlegg den 05.10.2018, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og NSD. Behandlingen kan starte.

MELD ENDRINGER

Dersom behandlingen av personopplysninger endrer seg, kan det vere nedvendig a melde dette til NSD ved
a oppdatere meldeskjemaet. Pa vare nettsider informerer vi om hvilke endringer som ma meldes. Vent pa

svar for endringer gjennomferes.

https://meldeskjema.nsd.no/vurdering/5b757 7e6-4307-49b5-8503-c5bd8a5b1a62
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TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 15.05.2019.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er
at prosjektet legger opp til et samtykke 1 samsvar med kravene 1 art. 4 og 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 vare den registrertes samtykke, jf.
personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER

NSD finner at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil felge prinsippene 1
personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og apenhet (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 behandles 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 nodvendig for a
oppfylle formélet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

De registrerte vil ha folgende rettigheter i prosjektet: apenhet (art. 12), informasjon (art. 13), innsyn (art. 15),
retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20).
Rettighetene etter art. 15-20 gjelder sa lenge den registrerte er mulig a identifisere 1 datamaterialet.

NSD vurderer at informasjonen om behandlingen 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 a svare innen en maned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene 1 personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d),
integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere folge interne retningslinjer og/eller radfere dere med
behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET
NSD vil felge opp behandlingen ved planlagt avslutning for a avklare om behandlingen av
personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Kajsa Amundsen
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)

https://meldeskjema.nsd.nofvurdering/Sb757 7e6-4307-49b5-8503-c5bd8a5b1a62 212
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Vil du delta i forskingsprosjektet

«Laeraroppfatningar knytt til sidemalsundervisninga der nynorsk er sidemal»?

Dette er eit spgrsmal til deg om & delta i et forskingsprosjekt der formalet er & finne ut meir om korleis
leerarar oppfattar nynorsk i skulen, og korleis det paverkar sidemalsundervisninga der nynorsk er
sidemal. | dette skrivet gir eg deg informasjon om maéla for prosjektet og kva deltaking kjiem til 3
innebere for deg.

Formal

Formalet med prosjektet er & fa meir dokumentert kunnskap om korleis norsklaerarar pa
ungdomssteget oppfattar nynorsk som sidemal i skulen, og korleis det paverkar dei didaktiske vala
lzeraren gjer i sidemalsundervisninga.

Problemstillinga for oppgava er: Korleis verkar leeraroppfatningar inn pa dei didaktiske vala som blir
gjort i sidemalsundervisinga der nynorsk er sidemal?

Med laeraroppfatningar meiner eg kunnskap, tru og meiningar, engasjement og rammefaktorar.
Aktuelle forskingsspgrsmal er:

- Kva blir vurdert i sidemalstekstar?

- Kva er grunngjevinga for eventuelle prioriteringar i vurderingsarbeidet?

- Oppfattar laerarar nynorsk som eit eige fag, eller som ein integrert del av norskfaget?

Dette prosjektet er ei avsluttande masteroppgave i fagomradet norskdidaktikk pa utdanninga
skuleretta utdanningsvitskap ved Institutt for leerarutdanning pa OsloMet — storybyuniversitetet.

Kven er ansvarleg for forskingsprosjektet?
OsloMet - storbyuniversitetet er ansvarleg for prosjektet.

Kvifor far du spgrsmal om 3 delta?

Du far spgrsmal om a delta fordi du passar til utvalskriteria. For dette prosjektet er det at du jobbar
som norsklzerar pa ungdomssteget i eit omrade der nynorsk er sidemal. Kontaktinformasjonen din har
eg fatt fra heimesidene til arbeidsstaden din, eller fra arbeidsstaden direkte.

Kva inneber det for deg a delta?

Metoden for det er todelt. Eg gnsker for det fgrste & giennomfgre ein analyse av retta og vurderte
elevtekstar fra varsemesteret 2018, og for det andre a gjennomfgre intervju av lzerarane som har statt
for desse rettingane.

Det vil seie at eg fgrst, etter @ ha fatt lgyve fra elevane, gnsker & fa tilsendt retta og vurderte
elevtekstar fra ein allereie gjiennomf@rt vurderingssituasjon. | analysen av desse tekstane gnsker eg
f@rst og fremst & undersgke dei merknadene du, som laerar, har gjort, og sja det opp mot den faktiske
elevteksten. Det kan innebere at kommentarar og rettingar du har gjort, kan bli brukt og diskutert i
masteroppgava mi. Utdrag fra tekstane med kommentarar, kan ogsa bli publisert i oppgdva. Analysen
av dei retta elevtekstane blir tematisert i intervjuet seinare, der du far hgve til & grunngi rettingane.



Eg @nsker ogsa a gjennomfgre eitt intervju per leerar. Intervjuet ma giennomfgrast i lgpet av hausten
2018, og har ei tidsramme pa maksimalt ein time. Sjglve intervjuet blir tatt opp med lydopptakar og
seinare transkribert og anonymisert.

| intervjuet kan du bli spurd om erfaringar med, haldningar til, didaktikk og undervisningspraksis knytt
til nynorsk som sidemal. Som nemnt, kjem ogsa analysen av dei retta elevtekstane til & vere eit tema
for intervjuet.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig @ delta i prosjektet. Viss du vel a delta, kan du nar som helst trekke samtykket tilbake
utan a oppgi nokon grunn. Alle opplysingar om deg vil da bli anonymisert. Det vil ikkje ha nokon
negative konsekvensar for deg viss du ikkje vil delta eller seinare vel a trekke deg.

Personvernet ditt — korleis eg oppbevarer og bruker opplysingane dine
Eg kjem berre til & bruke opplysingane om deg til formala eg har fortalt om i dette skrivet. Eg
behandlar opplysingane konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Det er berre rettleiarane mine, Trine Gedde-Dahl og Pal Lundberg, og meg sj@glv som kjem til & ha
tilgang pd materialet.

For a sikre at dette skjer, kjem alle digitale data til a bli oppbevart i passordbeskytta mapper. Namnet
ditt og kontaktopplysingane dine kjem eg til @ erstatte med nye namn, og eventuelle lister over slike
koder blir oppbevart &tskilt frd anna datamateriale. Analoge data blir I3st inn nar det ikkje er i bruk.

Denne studien er ein kvalitativ studie, og talet pa informantar er derfor relativt lite. Det vil seie at det,
sjglv om eg sjglvsagt anonymiserer ved & gi deg nytt namn, grovsortere informasjon om arbeidsstad,
utdanning osbh., kan vere risiko for at du kan bli gjenkjent av andre deltakarar i studien, til dgmes
elevar og/eller kollegaer. Eg vil sjglvsagt jobbe hardt for at det ikkje skal skje.

Kva skjer med opplysingane dine nar eg avslutta forskingsprosjektet?
Prosjektet skal etter planen vere avslutta 15.05.2019. Opplysingane dine blir dd anonymisert.

Dine rettar
Sa lenge du kan bli identifisert i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i kva for personopplysingar som er registrert om deg,
- afa retta personopplysingar om deg,
- {3 sletta personopplysingar om deg,
- fa utlevert ein kopi av personopplysingane dine (dataportabilitet), og
- asende klage til personvernombodet eller Datatilsynet om behandlinga av personopplysingane
dine.

Kva gir meg rett til & behandle personopplysingar om deg?
Eg behandlar opplysingar om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra OsloMet - storbyuniversitetet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlinga av personopplysingar i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.
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Kor kan jeg finne ut meir?
Viss du har spgrsmal til studien, eller gnsker & nytte deg av rettane dine, ta kontakt med:

* (OsloMet - storbyuniversitetet ved student Elise Tgrring (5234873 @oslomet.no), rettleiar Trine
Gedde-Dahl (trine.gedde-dahl@oslomet.no) eller rettleiar Pal Lundberg
(pal.lundberg@oslomet.no).

e Vart personvernombod: Ingrid S. Jacobsen, pa e-post (ingrid.jacobsen@oslomet.no) eller
telefon: 67 23 5534 /993 02 316

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

Med venleg helsing

Elise Tgrring

Masterstudent

Skuleretta utdanningsvitskap
OsloMet — storbyuniversitetet

Samtykkeerklaering

Eg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Leeraroppfatningar knytt til
sidemalsundervisninga der nynorsk er sidemal»,og har fatt hgve til & stille sp@rsmal. Eg samtykker til:

O & deltaiat mine rettingar elevtekstar blir analysert
O &deltaiintervju

O at rettingar eg har gjort kan bli brukt som dgme i avhandlinga

Eg samtykker til at opplysingane mine blir behandla fram til prosjektet er avslutta, ca. 15.05.2019.

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3: Informasjonsskriv til elevar og fgresette

Informasjon til elevar og f@resette om forskingsprosjekt om laararar og sidemal i skulen

Dette er eit spprsmal om samtykke til a bruke ein av sidemalstekstane dine frd i fjor i eit forskingsprosjekt der formalet er
4 finne ut meir om korleis laerarar oppfattar nynorsk i skulen, og korleis det pverkar sidemalsundervisninga der nynorsk
er sidemdl. | dette skrivet fir du informasjon om mala for prosjektet og kva deltaking kjem til & innebere for deg.

Formal
Formalet med prosjektet er & f3 meir kunnskap om korleis norsklaerarar pd ungdomssteget oppfattar nynorsk som
sidemal i skulen, og korleis det paverkar dei vala leeraren gjer i sidemalsundervisninga.

I oppgava mi skal eg ferst og fremst svare pa dette spgrsmalet: Korleis verkar lzeraroppfatningar inn pd dei didaktiske vala
som blir gjort i sidemdlsundervisinga der nynorsk er sidemal?

Med leeraroppfatningar meiner eg kva leeraren sin kan, trur og meiner om nynorsk som sidemal, og kva slags engasjement
han eller ho har til sidemalsundervisninga.

Eg vil 0gsa prove a finne svar pa desse spgrsmala:
- Kva blir vurdert i sidemalstekstar?
- Kva er grunngjevinga for eventuelle prioriteringar i vurderingsarbeidet?
- Oppfattar leerarar nynorsk som eit eige fag, eller som ein integrert del av norskfaget?

Dette prosjektet er ei avsluttande masteroppgave i skuleretta utdanningsvitskap ved institutt for leerarutdanning pa
OsloMet — storybyuniversitetet. Det er OsloMet - storbyuniversitetet er ansvarleg for prosjektet.

Kvifor far du spgrsmal om a delta?

Du far spgrsmal om a delta fordi du er ungdomsskuleelev som har nynorsk som sidemal, og fordi du har skrive ein tekst
pa nynorsk som har blitt vurdert av ein av laerarane eg skal intervjue. Du har fatt dette skrivet av leeraren, og eg har derfor
ikkje kontaktinformasjonen din.

Kva inneber det for deg a delta?

Ein del av prosjektet er & analysere tilbakemeldingar leerarar har gitt pa elevtekstar pa sidemal. Det betyr at eg treng
ganske mange slike elevtekstar. Dersom du samtykker til at eg kan bruke teksten din i undersgkinga, blir oppgéva di a gi
meg lov til 3 sja pa tilbakemeldingane teksten din har fatt av leeraren. Det er tilbakemeldinga til leeraren eg skal analysere,
ikkje teksten din. Ein konsekvens kan likevel vere at heile eller delar av teksten til din med tilbakemeldingar fra leeraren
blir sitert, diskutert og/eller avbilda i oppgava mi. Tekstane og laeraren blir sjglvsagt anonymiserte slik at ingen kan kjenne
dei igjen.

Eg skal ogsa snakke med lzraren din om kva han/ho har tenkt da han/ho retta teksten. Da skal me berre snakke om
sjplve teksten og leeraren sin rolle i arbeidet. Ingen elevar skal bli namngitte, men blir kalla elev a, elev b, elev ¢ og/eller
liknande.

Det er frivillig 3 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Viss du samtykker til at eg kan bruke teksten din, kan du trekke deg nar som helst
tilbake utan 3 seie kvifor. Alle opplysingar om deg vil dd bli anonymisert. Det vil ikkje ha nokon negative konsekvensar for
deg viss du ikkje vil delta, eller seinare vel a trekke deg.

Personvern— korleis eg oppbevarer og bruker opplysingane dine
Eg skal berre bruke opplysingane om deg til formala eg har fortalt om i dette skrivet. Eg behandlar opplysingane
konfidensielt og felger personvernregelverket.

Det er berre rettleiarane mine, Trine Gedde-Dahl og Pal Lundberg, og meg sjalv som har tilgang pa informasjon om deg.
For 3 sikre at det berre er oss tre som kan sja det, skal teksten din bli oppbevart i passordbeskytta mapper eller laste skap
ndr eg ikkje bruker han. Namnet ditt og kontaktopplysingane dine kjem eg, som sagt, til 3 erstatte med nye namn eller
nummer, og eventuelle lister over kva tekst som hgyrer til kven blir oppbevart atskilt ein annan stad enn tekstane dine.

I denne studien skal eg ikkje underspke veldig mange. Det vil seie at det er ein liten fare for at du kan bli gjenkjent av
andre deltakarar i studien, til demes lararen din eller andre elevar, dersom dei har lese teksten du deltar. Sjansen for at
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dette er likevel veldig liten, og eg skal sjglvsagt jobbe hardt for at det ikkje skal skje. Uansett skal eg forst og fremst skrive
om jobben lzeraren har gjort, og ikkje om deg.

Kva skjer med opplysingane nér eg avslutta forskingsprosjektet?
Prosjektet skal etter planen vere avslutta 15.05.2019. Alle opplysingar som kan knytast til deg blir da sletta.

Du har rett til
Sa lenge du kan bli identifisert i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i kva for personopplysingar som er registrert om deg
- afaretta personopplysingar om deg,
- fasletta personopplysingar om deg,
- fa utlevert ein kopi av personopplysingane dine (dataportabilitet), og
- asende klage til personvernombodet eller Datatilsynet om behandlinga av personopplysingane dine.

Kva gir meg rett til 3 behandle personopplysingar om deg?
Eg behandlar opplysingar om basert pd om du og/eller foreldra dine lar meg fa lov til det. Dersom du er 15 ar, kan du
skrive under sjplv. Viss du er under 15 3r, ma ein foreldar eller fpresett skrive under for deg.

Pa oppdrag fra OsloMet — storbyuniversitetet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlinga av
personopplysingar i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Kor kan du finne ut meir?
Viss du har spersmal til studien, eller pnsker 3 nytte deg av rettane dine, ta kontakt med:
e OsloMet — storbyuniversitetet ved student Elise Tgrring (s234873@oslomet.no), rettleiar Trine Gedde-Dahl
(trine.gedde-dahl@oslomet.no) eller rettleiar Pal Lundberg (pal.lundberg@oslomet.no).
e Vart personvernombod: Ingrid S. Jacobsen, pd e-post (ingrid.jacobsen@oslomet.no) eller telefon: 67 23 55 34 /
993 02 316
®  NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personvernombudet@nsd.nao) eller telefon: 55 58 21 17.

Med venleg helsing
Elise Tgrring
Masterstudent

Samtykkeerkleering

Eg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Leeraroppfatningar knytt til sidemalsundervisninga der nynorsk er
sidemaln,og har fatt hgve til & stille spgrsmal.
Eg samtykker til (set kryss):

O at teksten min med tilbakemeldingar kan bli analysert i oppgava
O at delar av teksten min med tilbakemeldingar fra lzerar kan bli publisert i oppgava

O at det laeraren min seier om teksten min kan bli skrive om i oppgava

Eg samtykker til at opplysingane mine blir behandla fram til prosjektet er avslutta, ca. 15.05.2019.

(Signert av prosjektdeltaker, dato)

(Viss under 15 ar, signert av fpresett til prosjektdeltakar, dato).



Vedlegg 4: Mottakartilpassa informasjonsskriv til elevar

Vil du delta i forskingsprosjektet

«Leeraroppfatningar knytt til sidemalsundervisninga der nynorsk er
sidemal»?

Eg heiter Elise T@rring og er leerarstudent pa OsloMet — storbyuniversitetet. Dette aret skal
eg skrive masteroppgave, som det siste eg skal gjere fgr eg er ferdig utdanna leerar. Oppgava
eg skal skrive kjem til & handle om kva slags oppfatningar norsklaerarar om nynorsk som
sidemal, og korleis det paverkar sidemalsundervisninga. Problemstillinga, eller
hovudspgrsmalet, som eg skal svare pa blir da: Korleis verkar laeraroppfatningar inn pa dei
didaktiske vala som blir gjort i sidemdlsundervisinga der nynorsk er sidemdl?

For & kunne svare pa dette spgrsmalet skal eg bruke to forskjellege metodar. Fgrst skal eg
undersgke korleis laerarar rettar elevtekstar, sd eg kan finne ut kva dei legg vekt pa at
elevane skal kunne. Nar eg har gjort det, skal eg snakke med laeraren som har retta tekstane,
sa me kan snakke om kva han eller ho veit, trur og tenker om nynaorsk i skulen som sidemal.
Me skal ogsa snakke om kva laeraren la vekt pa da han eller ho retta elevtekstane, og kvifor
han eller ho la vekt pa akkurat det.

Du far dette skrivet fordi du har nynorsk som sidemal, og fordi leeraren din har vist interesse
for & vere med pa dette prosjektet. Likevel ma eg sperje deg om lov. Viss eg skal kunne gjere
dette, ma eg ha tilgang pa ein del elevtekstar, og eg vil gjerne bruke din og resten av klassen
din sine tekstar, sjglvsagt heilt anonymt. For at eg skal kunne gjere det, ma eg fa lov av deg.
Er du under 15 ar, ma eg fa lov av ein av dine fgresette i tillegg til deg.

At eg far bruke teksten din, betyr i praksis at eg skal lese kva lzeraren din har kommentert og
merka av i teksten, og samanlikne det med kva som star i teksten din. Det kan ogsd hende at
eg gjerne vil vise eksempel fra teksten din i oppgdva mi, og da publisere kommenterte utdrag
i teksten din. Eg kjem til 3 anonymisere tekstane ved a gi deg og klassekameratane dine nye
namn, slik at ingen veit at det er du som har skrive teksten, anna enn leeraren din og eg. Nar
eg skal intervjue lzeraren din, skal han eller ho berre seie noko om korleis han eller ho tenkte
i rettingsarbeidet. Tekstane dine, og eventuell informasjon om deg, skal eg oppbevare i eit
Iast skap eller i passordbeskytta dokument pa ein datamaskin.

Det er heilt frivillig a seie ja til at eg kan bruke teksten din, og du kan trekke deg nar som
helst utan 3 seie kvifor. Viss du seier nei eller trekk deg, far det ikkje nokon negative
konsekvensar for deg.

Viss du seier ja til a delta, har du rett til
- afainnsynikva for personopplysingar som er registrert om deg,
- afaretta personopplysingar om deg,
- & fa sletta personopplysingar om deg,
- & f& utlevert ein kopi av personopplysingane dine (dataportabilitet), og
- asende klage til personvernombodet eller Datatilsynet om behandlinga av
personopplysingane dine.
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Du seier ja ved a krysse av for kva du vil delta med pa lappen nedanfor, og levere den til
leeraren din. Vil du seie nei, treng du ikkje gjere nokon ting. Viss du har fylt 15 ar, kan du
skrive under sjglv. Har du ikkje fylt 15 enno, md ein av dei f@resette signere i tillegg til deg.

For & fa lov til & gjere dette arbeidet, har eg sgkt om lov fra Norsk senter for forskningsdata
AS med informasjon om kva eg vil forske pa og korleis eg vil gjere det. Dei har vurdert at
vurdert at behandlinga av personopplysingar i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Har du eller foreldra dine spgrsmal til prosjektet, eller treng 3 bruke rettane eg skreiv om
ovanfor, kan du ta kontakt med:

e OsloMet - storbyuniversitetet ved student Elise Tgrring (s234873@oslomet.no), rettleiar
Trine Gedde-Dahl (trine.gedde-dahl@oslomet.no) eller rettleiar Pal Lundberg
(pal.lundberg@oslomet.no).

* Vart personvernombod: Ingrid S. Jacobsen, pa e-post (ingrid.jacobsen@oslomet.no) eller
telefon: 67 23 5534 /993 02 316

* NSD - Norsk senter for forskningsdata AS, pd epost (personvernombudet@nsd.no) eller
telefon: 5558 21 17.

Med venleg helsing

Elise Tgrring

Masterstudent

Skuleretta utdanningsvitskap
OsloMet - storbyuniversitetet

Samtykkeerklaering

Eg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Laeraroppfatningar knytt til
sidemalsundervisninga der nynorsk er sidemal»,og har fatt hgve til a stille spgrsmal. Eg
samtykker til:

O at teksten min blir analysert
O atheile eller delar av teksten min kan bli publisert i masteroppgéva
O atdet laeraren min seier om teksten min kan bli skrive om i oppgava

Eg samtykker til at opplysingane mine blir behandla frem til prosjektet er avslutta, ca.
15.05.2019.

(Signert av prosjektdeltakar, dato)

(Viss under 15 ar, signert av fgresett til prosjektdeltakar, dato).



Vedlegg 5: Fgrebuande e-post til informantane

Heil

No naarmar intervjudagen seg, og derfor sender eg deg litt meir informasjon om kva eg kjem til 4 ta
opp iintervjuet sd du er budd p& det som skal skje.

| intervjuet kjem eg til a stille spgrsmal om fleire tema. Korleis du opplever det a drive med
nynorskoppleering er eit sentralt tema, men ogsa kva erfaringar du har hatt med & leere nynorsk
gjennom din eigen skulegang (som elev) og korleis nynorsk og nynorskdidaktikk blei tatt opp i
leerarutdanninga.

Eg kjem ogsa til & spgrje om rammefaktorar for nynorskopplaeringa pa skulen du jobbar p3, samt
undervisnings- og vurderingspraksis. Tenk gjerne over om du har eit (eller fleire) dgme pa ein gong
undervisninga var saerleg vellukka og saerleg mislukka. Nar me snakkar om vurdering, kjem me til &

sj& pa ein eller to av tekstane du har retta og snakke litt om den/dei.

Eg ser fgre meg at intervjuet kjem til & ta ein klokketime. Skulle det vere noko, er det berre a ta
kontakt.

God helg sa lenge!

Beste helsing fra
Elise
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Vedlegg 6: Intervjuguide
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Intervjuguide til prosjektet «Laeraroppfatningar om

nynorskopplaering der nynorsk er sidemal»

Dette er eitt av fleire intervju eg gjer i samband med masteroppgava mi. Til saman skal eg intervjue
tre lzerarar. Prosjektet mitt gér ut pa @ undersgkje korleis leerarar oppfattar sidemal, kva dei legg vekt
pa i undervisning og vurdering, og kva som er bakgrunnen for dei didaktiske vala dei gjer i samband
med dette. Dette skal eg undersgke gjennom analyse av tilbakemeldingar gitt pa elevtekstar
kombinert med kvalitative forskingsintervju med laeraren som har gjort rettingsarbeidet. Dei
kvalitative forskingsintervjua tar fgre seg bakgrunn, rammefaktorar og undervisningspraksis i tillegg

til vurderingane.

Oppgava skal leverast i Igpet av varen 2018. Da blir ho publisert i det vitenarkivet til OsloMet, ODA
(Open Digital Archive). Dersom det blir aktuelt, kan delar av oppgava ogsa bli brukt i artiklar om

temaet. Du og elevane dine skal sj@lvsagt vere anonyme til det uattkjennelege.

Eg kjem til & ta opp intervjuet vart pa ein lydopptakar. Straks intervjuet er giennomfgrt kjem eg til a
anonymisere og materialet. Eg kan garantere at alle informantar og bidragsytarar blir anonymiserte,
bade i transkripsjonane, analysane og i den ferdige avhandlinga. Det skjer ved & gi informantane
namn som A, B, C. Tekstane blir koda pa ein slik mate at dei kan koplast til den anonymiserte
informanten, men ikkje til eleven. Tekstane til informant A heiter til demes A1, A2, A3 osh.. Eg kjem

ikkje til a nemne geografisk omrade. Nar prosjektet er avslutta, slettar eg opptaka.

Du, som informant, har rett til & avslutte intervjuet ndr som helst i prosessen, og du kan ogsa trekke

deg fra prosjektet nar som helst ved 3 gi beskjed til meg.



Faktaspgrsmal

- Kan du fortelje litt om deg sjglv og din faglege bakgrunn?
o Kor lenge har du jobba som norsklzerar?

o Kvatrinn jobbar du pa?
o Kva andre fag enn norsk underviser du i?
o Kva er din faglege bakgrunn som lzerar?

o Hender det at du bruker nynorsk i privat samanheng?

Introduksjonsspgrsmal

- Liker du & undervise i nynorsk som sidemal?
o Kva liker/liker du ikkje?
= Kvifor/kvifor ikkje?
- Kva meiner du er det viktigaste elevane lzerer i sidemalsundervisninga?

o Kvifor?

Ngkkelspgrsmal

Eigen skulegang

- Korleis synest du det var & skulle lzere sidemal da du sjglv var elev?
o Likte du det (ikkje)?
o Vardet vanskeleg/lett?

- Korleis sag ein «typisk sidemalstime» ut?
o Kan du hugse kva slags metodar lzerarane dine brukte mest?
o Korleis opplevde du dei metodane?

= Effektive, keisame, ungdvendige, morosame, lererike osb.
Lararutdanning

- Korleis var fokuset pa nynorsk og nynorskdidaktikk vektlagt i utdanninga di?

- Kva blei lagt mest vekt pa i nynorskdidaktikken?
o Grammatikk, eigen rettskriving, didaktikk, metodikk, haldningar osb.

- Fglte du deg klar til & vere nynorsklaerar da du var ferdigutdanna?

- Kva meiner du om korleis nynorsk og nynorskdidaktikk var vektlagt i utdanninga di?
o Var det tilstrekkeleg, burde det blitt gjort pa ein annan mate?

o Kva ville du ev. hatt meir/mindre av?
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Rammefaktorar

- Kva slags fokus har arbeidsstaden din pa nynorsk som sidemal?

o Skuleleiing, andre norskleerarar, laerarar som ikkje har norsk
- Opplever du at elevane er motiverte for sidemal?

o Kvifor trur du/trur du ikkje?

- Korleis pdverkar elevane si innstilling til undervisninga deg som leerar?
Undervisningspraksis

- Korleis blir sidemalsundervisninga organisert pa trinnet?
o Eitimeiveka? Periodevis?
o Gjer alle leerarane det pa same mate?
= Korleis opplever du det?
o Leeremiddel?
- Nér byrjar du/de vanlegvis med sideméalsundervisning?
o 8.,9,10.?
o Haust/var?
- Kva metodar brukar du?
o Dgme: Grammatikkundervisning pa tavla, talemalet, lesing, grammatikkoppgaver,
produksjon av korte tekstar, romanar osbh.?
= Kvifor?
- Kan du hugse ein gong sidemalsundervisninga var szerleg vellukka?
o Kvagjorde de da?
o Kva trur du var arsaka til at det fungerte?
- Kan du hugse ein gong sidemalsundervisninga ikkje fungerte godt?
o Kvagjorde de da?
o Kva trur du var arsaka til at det ikkje fungerte?
- Kva vektlegg du i nynorskoppleaeringa?
- Korleis vektlegg du elevaktivitet?

o Kva gjer elevane i timane?
Vurderingspraksis

- Kva er du opptatt av nar du rettar elevtekstar pa nynorsk?

o Rettskriving, innhald, flyt, ordval



- Utgangspunkt i ein eller to tekstar. Kan du kommentere rettingane dine her?
o For meg ser det ut som at du har lagt mest vekt pa (dette) nar du har retta denne
teksten. Er du einig/ueinig i oppfatninga mi?
- Kvaskulle elevane gjere med teksten etterpd, hugsar du det?

- Erdetvanlegvis slik de jobbar, eller varierer det?

Avslutning

- Oppklarande spgrsmal
- Repetere korleis ein kan trekke seg
- Hjarteleg takk
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