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Sammendrag

Utgangspunktet for denne oppgaven er & se pd hvordan innferingslarere kartlegger og vurderer
andresprékselever i overferingen fra innferingsklasser til ordinere klasser. Oppgaven tar
utgangspunkt i tre forskningsspersmél som fungerer som en rettesnor for den overordnede
problemstillingen. Disse spersmalene er; 1. Hva slags forméal og kriterier har kartleggingen for
de intervjuede laererne, og hvilke kartleggingsverktoy benytter de seg av? 2. Hva ser de
intervjuede lererne pa som utfordrende ndr det kommer til kartlegging og vurdering av
innforingselever? 3. Hva vektlegges som beslutningsgrunnlag for overforing av elevene hos de
intervjuede laererne? Studien tar utgangspunkt i Opplaringslovens §2 — 8 om retten til serskilt
sprakopplaring for elever med annet morsmal enn norsk og samisk. Lovverket sier at elever
skal kartlegges for og underveis i s@rskilt opplering for vurdering om elevene har tilstrekkelige
ferdigheter i norsk til & folge ordinare opplaring i skolen. Det kommer imidlertid ikke konkret
frem i Opplaeringsloven hva slags vurdering og kartlegging som skal bli gjort, samt hva det vil
si & ha tilstrekkelige ferdigheter i norsk. Dette medferer ofte at hver enkelt lerer i min
undersokelse selv ma velge ut kartleggingsverktey de ser pd som hensiktsmessige, samt avgjore
hva tilstrekkelige ferdigheter i norsk innebaerer. Med utgangspunkt i Oppleringsloven
undersokte jeg lerernes erfaringer og synspunkter nar det kom til vurdering og kartlegging av
andresprakselever i1 innferingsklasser, og hva som ble vektlagt som beslutningsgrunnlag for
overforing av elevene. Datamaterialet som denne studien baserer seg pa er innhentet gjennom
kvalitative intervjuer med fire innferingslarere ved fire forskjellige barneskoler i tre ulike

kommuner.

Analysen i denne oppgaven berer preg av en abduktiv tilneerming hvor jeg bade har vert apen
for lerernes erfaringer og synspunkter rundt min problemstilling, samtidig som teori og
tidligere forskning pa andresprakslering, kartlegging og vurdering har hatt sin betydning ved
innhentingen av datamaterialet. Datamaterialet er systematisert i tre overordnende temaer hvor
det forste temaet beskriver larernes valg av kartleggingsverktoy og deres formal med
kartleggingen. Det andre temaet presenterer laerernes utfordringer knyttet til kartlegging og
vurdering. Det tredje temaet beskriver hva laererne ser pa som bestemmende faktorer for
elevenes overforing. Disse fire punktene blir diskutert opp mot Oppleringsloven og teorier om

andresprakslaring, kartlegging og vurdering.



Funn fra intervjuene viste at leererne har ulike tilneerminger til valg av kartleggingsverktoy og
hvilket formal kartleggingen hadde for vurderingen av elevene. Hensikten med kartleggingen
var for noen av informantene & kunne dokumentere elevenes ferdigheter til ovrige instanser,
mens andre brukte kartleggingsresultatene til & kunne tilpasse undervisningen best mulig for
elevene. Sett bort ifra kartleggingsresultater ble ogsa andre faktorer lagt vekt pa nar det kom til
leerernes vurdering om overforing av andresprakselevene. Kommunikative ferdigheter,
motivasjon og tidsbegrensninger var noen av faktorene som veide tungt for leerernes beslutning
om overfering, og var dermed med pé & pavirke hvilke kompetanse og aspekter som krevdes
av andrespréakselevene for 4 kunne folge den ordinere undervisningen. Mot slutten av denne
oppgaven har jeg blant annet dreftet hvordan disse faktorene pédvirket leerernes vurderinger og

hva slags betydning dette hadde for andresprékselevene.

Nokkelord: Kartlegging, Vurdering, Testing, Andrespraksleering, Innforingsklasser
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Abstract

“One must have something tangible to show to as well”

The purpose of this paper is to examine how teachers in introductory classes assess and evaluate
second language learners in the transfer from introductory classes to ordinary classes. The thesis
is based on three research questions that have served as a guideline for the main issue. These
questions are; 1. What kind of purpose and criteria does the assessment have for the interviewed
teachers, and what assessment tools do they use? 2. What do the interviewed teachers find
challenging when it comes to assessing and evaluating introductory students? 3. What is
emphasized as a decision basis for the transfer of the students to the interviewed teachers?

The study is based on the Education Act §2-8, which deals with the right of pupils who have a
mother tongue other than Norwegian and Sami to adapted instruction in the Norwegian
language. According to the legislation the pupils’ skills in Norwegian must be assessed before
and during the adapted language instruction, in order to assess whether the pupils are
sufficiently skilled in Norwegian to follow the normal instruction in school. However, it is not
specifically stated in the Education Act what kind of assessment and mapping is to be done, or
what is required for pupils to be assessed as having sufficient Norwegian skills. This often leads
to each individual teacher themselves having to choose which mapping tools they regard as
appropriate, as well as deciding what is regarded as sufficient Norwegian skills. Based on the
Education Act, I have examined teachers experiences and views on assessment and evaluation
of second language learners in adapted instruction, and what is emphasized as a basis for
decisions about transfer of the pupils. This study is based on data material obtained through
qualitative interviews with four teachers in introductory classes, at four primary schools, in

three municipalities.

The analysis in this paper is characterized by an abductive approach where I have been open to
the teachers' experiences and views on my research question, at the same time as various
theories on second language learning, assessment and evaluation has been significant in
obtaining the data material. The data are systematized into three overarching subjects. The first
subject concerns the teachers' choice of assessment tool and their purpose of the assessment.
The second subject relates to the teachers' challenges concerning assessment and evaluation.
The fourth subject is what the teachers considers as requirements for the pupils' transfer to
normal instruction. These four subjects are then discussed in relation to the Education Act and

theories about second language learning, mapping, assessment.
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Findings from the interviews show that the teachers have different approaches to the choosing
of assessment tools, and to the purpose of the assessment in evaluating the pupils. For some of
the informants the purpose of the assessment is being able to document the pupils' skills to other
entities, while other informants use the results of the assessment to customize the instruction as
best as possible to the pupils. In the teachers’ assessments of transferring second language
learners, other aspects than the assessment itself are also relevant. Motivation, time constraints
and communicative skills are some aspects that are important to the teachers, and accordingly
influence which skills and aspects are demanded for being part of the ordinary instruction.
Towards the end of this paper, have I examined how these aspects affect teachers' assessments,

and what significance this has for the second language learners.

Keywords: Assessment, Evaluation, Testing, Second language learning, Introductory classes

v



Forord

A skulle skrive en masteroppgave er en langvarig prosess, men mange oppturer og nedturer.
Det & skulle sette en endelig sluttstrek pé dette arbeidet kjennes bade befriende, merkelig,
spennende, vemodig og godt. Arbeidsprosessen med masteroppgaven har vert veldig
interessant og larerik, og en erfaring jeg kommer til 4 ta med meg inn i lereryrket. Det er i
forbindelse med dette arbeidet verdt & trekke fram de som fortjener en takk for at jeg har klart

a giennomfore det siste aret av lererutdanninga.

Forst og fremst vil jeg takke mine to veiledere Ruth Seierstad Stokke og Kirsten Palm. Dere
har bidratt med engasjement rundt temaet til oppgaven og kommet med kritiske
tilbakemeldinger som har veert sveert nyttige i skrivearbeidet. A ha s dyktige og kunnskapsrike
veiledere har gjort at jeg som student har folt meg ivaretatt og trygg i lepet av samarbeidet

denne perioden, noe jeg er veldig takknemlig og glad for. En stor takk til dere!

Jeg vil ogsa rette en stor takk til mine fire informanter som var villige til & dele sine erfaringer
og tanker med meg, og i tillegg &pna opp klasserommene sine for at jeg skulle fa et lite innblikk

ideres hverdag. Det har vert helt avgjerende for at dette prosjektet har kunnet blitt gjennomfert.

Jeg md ogsa takke Sinsen barnehage, og spesielt Heidi og Awin pé avdeling 2 som har latt meg
f4 avspasere timer for & kunne gjennomfere intervjuer og andre obligatoriske seminarer ved
OsloMet i perioden jeg jobbet hos dere. Uten dere hadde jeg ikke klart & kombinere jobb og

studier.

Til slutt vil jeg takke venner og familie som har hjulpet og stettet meg gjennom hele dette aret.
A sitte med flotte og kloke medstudenter har bidratt til gode diskusjoner og ikke minst
morsomme kaffepauser. Takk til mamma og pappa som i bunn og grunn har gjort med bevisst
og interessert i temaet denne oppgaven dreier seg om, og vist interesse og stotta meg med gode
ord og nedvendige avbrekk i perioder. Sist, men ikke minst, ma jeg rette en spesiell stor takk
til min kjaereste Martine som har oppmuntret meg, stottet og holdt motet oppe i perioder hvor
alt har sett morkt ut. Jeg skal ta uendelige med klesvasker, husvasker og middagslaginger for &

gjore opp for meg i denne perioden. Tusen hjertelig takk!

Oslo, august, 2020
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For den som har, skal fa, og det i overflod. Men den som ikke har, skal bli fratatt selv det han

har.

(Matteus 25, vers 29, Bibel, 2011)



1. Innledning

Tilbud om serskilt sprakopplaring for minoritetsspraklige elever er nedfelt i Opplaeringsloven
(1998). Skolen skal gjennomfore en kartlegging for & vurdere om eleven har behov for sarskilt
sprakopplaering. Serskilt sprakopplaring for spraklige minoriteter kan vere organisert ulikt,
som morsmalsopplering, tospraklig fagopplering eller, som denne oppgaven hovedsakelig
dreier som om, sarskilt norskopplering i1 innferingsklasser eller pd innferingsskoler.
Innferingsklasser og innferingsskoler er et tilbud som serlig tilbys nyankomne elever.
Innforingstilbudet er organisert for & kunne vare opptil to &r, og har som fokus & lere elevene
tilstrekkelig norsk til & kunne folge ordinzr undervisning, hvis dette er for elevens beste
(Opplaringslova, 1998, §2 - 8). De nyankomne elevene kommer til den norske skolen med
ulike bagasje, skolebakgrunner og sprakkompetanser. Likevel er det ofte en forventing om at
disse elevene skal folge ordiner undervisning etter relativt kort tid (NOU 2010:7, 2010, s. 235).
Det er bestemt at overgangen fra innferingsklassene til ordineer klasse skal planlegges i god tid,
og at elevene skal kartlegges underveis for & fa en oversikt over sprdkkompetanse og faglige
ferdigheter (NOU 2010:7, 2010, s. 144; Utdanningsdirektoratet, 2012, s. 19). Samtidig som
kartlegging og vurdering av andresprékselevers sprakkompetanse og sprakutvikling er en
sentral og viktig del av lerernes arbeid, kan det av og til oppleves utfordrende. Searlig
utfordrende er det & finne fram til hensiktsmessige vurderingsformer og kartleggingsverktoy
som maler den fullstendige spridkkompetansen til eleven (Palm & Ryen, 2011, s. 2). Hensikten
med innforingsklassene er at elevene skal kunne na de aldersadekvate kompetansemalene i

Kunnskapsleftet sd raskt som mulig (Utdanningsdirektoratet, 2012).

I dette masterprosjektet vil jeg belyse hvordan innferingslerere kartlegger og vurderer elever
som skal overferes til ordinare klasser. Nermere bestemt vil jeg se pa lerernes egne erfaringer,
tanker om og synspunkter pa kartlegging og vurdering av andresprikselever i
overforingsprosessen fra innferingsklasser til ordinzre klasser. Gjennom intervjuer med
innforingslaerere vil jeg underseke hva slags formél denne kartleggingen har for disse larerne.
Undersgkelsen foregér pa barnetrinnet ved fire grunnskoler, i tre kommuner i gstlandsomradet.
Antallet deltakende elever varierer i de ulike kommunene slik at i noen tilfeller bestir
innferingsklassen av béade barneskoleelever og ungdomsskoleelever. Gruppene i denne
undersgkelsen er heterogene med tanke pa alder, sprdklig bakgrunn, skoleerfaring og

nasjonalitet, noe som pavirker lerernes kartleggingsarbeid.



1.1 Bakgrunn for valg av tema og problemstilling

Flerspraklighet og andrespriksopplering har alltid vart et emne innen norskfaget som har
interessert meg. En av grunnene for denne interessen kan bunne i at jeg selv har en far som er
minoritetsspraklig. Jeg har ogsa veaert pd utveksling ved flere anledninger, og kjenner godt til
hvordan det er & gi péd skole i en ukjent kontekst. Den norske skolen er preget av et stort
mangfold av elever, og jeg har ved ulike praksisperioder lurt pa hvordan elever med begrensede
norskferdigheter fér et forsvarlig opplaringstilbud. Derfor har jeg kommet fram til spersmaélet
om hvordan lerere kartlegger elever i1 innferingsklasser og om larernes perspektiver pa
kartlegging av sprakkompetanse faktisk lever opp til lovverk, styringsdokumenter og teorier
innenfor dette feltet. Dette er noe av det samme jeg skrev min bacheloroppgave om. Under mitt
utvekslingsopphold 1 Ser-Afrika undersgkte jeg hvordan likestillingen mellom de elleve
offisielle sprakene kom til uttrykk i praksis sammenlignet med det som stér i lovverket. Dette

temaet star meg altsi naert bade relasjonelt og erfaringsmessig.

1.2 Presisering av problemstilling

Formalet med denne oppgaven er & underseke hva lerere 1 innforingsklasser legger vekt pa nér
de skal vurdere og kartlegge om en elev kan overfores til sin ordinere klasse. Det er ulik
organisering og tilbud innenfor den sarskilte sprakopplaringen som har til hensikt & sikre
andresprdkselevene gode nok norskspréklige ferdigheter til & kunne folge den ordineere
undervisningen. Jeg har tatt utgangspunkt i innferingslerere for a finne ut av hvordan larerne
kartlegger og vurderer andresprakselevene som skal over til sin ordinere klasse. I forbindelse

med dette har jeg undersokt folgende problemstilling:

Hvordan vurderer og kartlegger innforingslerere andresprdkselever som skal

overfores fra innforingsklasser til ordincere klasser?

Skal jeg kunne komme n@rmere en forstaelse av grunnlaget, og argumentene for hvorfor
leererne handler som de gjor, mé jeg se sammenhengen mellom spriklaring, kartlegging,
vurdering og hvilket mandat lererne forholder seg til. I tillegg til hovedproblemstillingen vil

jeg prove a besvare forskningsspersmalene:

1. Hva slags formal og kriterier har kartleggingen for de intervjuede lererne, og hvilke

kartleggingsverktoy benytter de seg av?



2. Hva ser de intervjuede lererne pa som utfordrende nar det kommer til kartlegging og
vurdering av innferingselever?
3. Hva vektlegges som beslutningsgrunnlag for overfering av elevene hos de intervjuede

leererne?

Forskningsspersmalene fungerer som en rettesnor for & belyse den overordnede
problemstillinga. Noen av disse spersmalene vil kunne bli undersegkt gjennom den teoretiske

forankringen, mens andre spersmal vil bli dreftet gjennom diskusjon av datamaterialet.

1.3 Begrepsavklaring

Flersprdklige elever, minoritetsspraklige elever, andresprakselever, innforingsklasse,

mottaksklasse, velkomstklasse, alfabetiseringsklasse og ncerskole.

Flersprdklige elever, minoritetssprdklige elever og andresprakselever er begreper som ofte blir
brukt om hverandre i dagligtalen og i ulik forskning. Til tross for at dette er delvis overlappende
begreper har stortingsmeldingen En helhetlig integreringspolitikk (2012) en klar avgrensning
av begrepene, fordi de har ulik betydning. Samtidig er det viktig & papeke at elevene det er
snakk om i denne oppgaven bade kan vare minoritetsspraklige elever, andresprakselever og
flerspraklige elever. Ifelge stortingsmeldingen beskrives minoritetssprdklig barn som «barn
med annen sprak- og kulturbakgrunn enn norsk, med unntak av barn som har samisk, svensk,
dansk eller engelsk som morsmal» (Barne- likestillings- og inkluderingsdepartement, 2012, s.
49). Andresprdkselever blir beskrevet som elever som lerer seg majoritetsspraket 1 det
samfunnet der det er dagligspraket. Det vil si at de har et annet morsméal enn det samfunnet
rundt prater, og i tilegnelsesprosessen av majoritetsspraket er elevene andresprakselever.
Andrespraket betegner altsa «ethvert sprak som ikke er en persons forstesprék». Til slutt har vi
flerspraklige elever som vil si elever «som er vokst opp med to eller flere sprdk og som
identifiserer seg med disse sprékene» (Barne- likestillings- og inkluderingsdepartement, 2012,
s. 49). Bruken av begrepene varierer innenfor forskningen pa fagfeltet, noe som gjenspeiles i
teoridelen min. Nér det er sagt, vil jeg i min analyse- og dreftingsdel hovedsakelig omtale

elevene som andresprakselever og innfaoringselever.

Innforingsklasser er et begrep jeg har anvendt tidligere i oppgaven. En innferingsklasse er

fellesbetegnelsen pa den klassen som elever med utilstrekkelig norskkompetanse fér tilbud om



a gi 1, for de overfores til en ordinaer klasse. Malet, som skrevet tidligere, er at de skal fa
tilstrekkelig faglig og spriklig kompetanse til & folge det aldersadekvate nivéet i den ordinare
klassen (Barne- likestillings- og inkluderingsdepartement, 2012, s. 56). Imidlertid har vi to ulike
grupper innenfor slike klasser: alfabetiseringsklasser og mottaksklasser. Alfabetiseringsklasser
er, ifolge Utdanningsdirektoratet! (2012), et tilbud til de elevene som ikke har skoleerfaring fra
for, og som 1 disse tilfellene verken kan skrive eller lese pd morsmalet sitt, de er med andre ord
analfabeter (2012, s. 15). Mottaksklasser gjelder derimot nyankomne elever som har
skolebakgrunn fra fer, noe som derfor medferer at tilbudet har mer fokus pé sprakopplering i
norsk (Utdanningsdirektoratet, 2012, s.15). Ved noen av skolene jeg undersgkte, ble begrepene
mottaksklasser, innferingsklasser og velkomstklasser brukt om hverandre, men med samme
betydning som nd beskrevet. Ordincere klasser er i dette prosjektet de klassene som gir
aldersadekvat undervisning etter den ordinare lereplanen 1 Kunnskapsleftet. Neerskole er et
begrep som er mye brukt rundt organiseringen av innferingsklasser. Elever har, i henhold til
Oppleringsloven, rett til & g pa den skolen som ligger i deres naermiljo eller som de sokner til
(Oppleringslova, 1998, §8 — 1). Unntaket skjer nar innferingstilbudet legges ved en annen skole
1 kommunen (Oppleringslova, 1998, §2 — 8), noe som er tilfellet for mange av elevene i denne
studien. Nar det er snakk om nerskole i denne oppgaven, handler det om den skolen
innforingselevene sokner til, uavhengig om det er ved den skolen innferingstilbudet blir gitt,

eller ikke.

1.4 Struktur for oppgaven

I kapittel to gjeor jeg rede for rammene rundt innferingstilbudene, og viser til hva de ulike
styringsdokumentene sier om vedtak og tilbud. I ferste del av dette kapittelet gjor jeg rede for
hva Oppleringsloven presenterer av ulike rettigheter andresprakseleven har. Deretter beskriver

jeg kort Leereplan i grunnleggende norsk for sprdaklige minoriteter og dens oppbygging og bruk.

Kapittel tre gir innsyn i tidligere forskning som har veart relevant for denne oppgaven. Det blir
gjort rede for relevant forskning som tar opp noen av de samme problemstillingene denne
oppgaven dreier seg om, men samtidig papekes relevante forskjeller og hva som skiller denne

studien fra tidligere forskning.

I Heretter omtalt som Udir



Kapittel fire gir en teoretisk oversikt som denne studien bygger pa. Denne delen er tredelt hvor
jeg forst redegjor for hovedteorier innen andresprékfeltet. Deretter beskrives det hvordan et
andresprdk leres. Til slutt tar jeg opp kartlegging og vurdering av andresprakselever. Her
trekker jeg inn ulike prinsipper for kartlegging og vurdering, hva som er viktig 4 ta i betraktning
ndr det kommer til andresprékselever, og ulike kartleggingsverktoy som bade er tilpasset

andresprakselever og elever med norsk som forstesprak.

I kapittel fem presenterer jeg mine metodiske valg og forberedelser i forbindelse med studien.
I og med at studien har en fenomenologisk tiln@rming, drefter jeg ulike kvalitative metodiske
valg. Utvalg av informanter og hvordan jeg har bearbeidet datamaterialet mitt, belyses i denne
delen. Til slutt er ulike refleksjoner knyttet til forskerrollen og etiske valg gjort underveis i

prosjektet, presentert.

I kapittel seks presenterer jeg datamaterialet mitt. I denne delen er temaene jeg har analysert
intervjuene mine etter, presentert. Jeg har rangert delkapitlene etter mine tre

forskningsspersmal.

I kapittel sju diskuterer jeg temaene fra analysen opp mot teorien som er blitt presentert. Her
vil jeg forst drefte funn og teori etter mine tre forskningsspersmaél, hvor jeg til slutt prover &

komme til en konklusjon pé problemstillingen min.



2. Styringsdokumenter

For a kunne forsta praksisen i den norske skolen er det nedvendig a gi et overblikk over rammer
og styringsdokumenter som er lagt til grunn for skolens virksomhet. Styringsdokumenter i form
av lover, lereplaner, forskrifter og stortingsmeldinger gir slike rammer. Jeg vil i dette kapittelet
gi en kort beskrivelse av hvilke forskrifter og rammer som ligger til grunn for opplaringen av

elever som har behov for sarskilt norskopplaring,

2.1 Oppleringsloven

Opplaringsloven er mandatet alle lerere er pliktige til & folge 1 sin profesjonsutevelse. Det er
lover som sikrer elevenes rett til blant annet tilpasset opplaering, inkludering og serskilt
sprakopplaring. Alle elever fra grunnskolen til og med videregdende, har krav pa tilpasset
opplaering jf. Oppleringsloven §1 — 3 (Oppleringslova, 1998). Tilpasset opplering er et
virkemiddel for & sikre alle elever utbytte av opplaringen. For nyankomne elever er det ofte

retten til saerskilt norskopplaering som er mest relevant (Opplearingslova, 1998, §2 — 8).

Elevar i grunnskolen med anna morsmal enn norsk og samisk har rett til sarskild
norskopplaering til dei har tilstrekkeleg dugleik i norsk til & folgje den vanlege
oppleringa i skolen. Om nedvendig har slike elevar ogsa rett til morsmalsopplering,

tosprakleg fagopplaering eller begge delar. (Opplaringslova, 1998, §2 — 8)

Forskriften spesifiserer at elever med et annet morsmal enn norsk og samisk, har rett til serskilt
norskopplaring. Det blir her presisert at opplering i norsk er det sterkeste virkemiddelet, og at
morsmaélsopplaring og/eller tospréklige fagopplaring kan bli tilbudt dersom dette blir sett pa
som ngdvendig. Slik paragrafen fremstar, er det ikke konkretisert hva det vil si 4 ha tilstrekkelig
ferdigheter 1 norsk, eller hva som kvalifiserer til morsmaéls- eller tospréklig fagopplaering. Det

blir dermed opp til skoleeier, skoleleder eller lerer & avgjore dette. ***

For at det skal bli fattet et vedtak om serskilt norskopplaring er det en saksgang som mé folges.
Den minoritetsspraklige eleven mé identifiseres, det md vurderes om elevene har krav pa
serskilt sprakopplering, norskferdighetene mé kartlegges, og deretter ma det fattes et vedtak

(Utdanningsdirektoratet, 2016b, s. 1). Opplaeringsloven §2 — 8 sier:



Kommunen skal kartleggje kva dugleik elevane har i norsk for det blir gjort vedtak om
serskild sprakopplaering. Slik kartlegging skal ogsa utferast undervegs i oppleringa for
elevar som fér serskild sprakopplaring etter foresegna, som grunnlag for a vurdere om
elevane har tilstrekkeleg dugleik i norsk til & folgje den vanlege oppleringa i skolen.

(Opplaringslova, 1998, §2 — 8)

I paragrafen over stir det at kommunene har ansvar for & kartlegge elevenes norskspriklige
ferdigheter for det blir fattet et vedtak om serskilt norskopplaring. Denne kartleggingen skal,
i tillegg til & vurdere elevenes norskspraklige ferdigheter for vedtaket blir fattet, ogsa vaere med
pa a se progresjonen til elevene underveis 1 den s@rskilte sprikoppleringa. Det er imidlertid
ikke satt noen bestemte retningslinjer for hvilke kartleggingsverktoy som skal brukes
(Utdanningsdirektoratet, 2016a, s. 1). Formalet med kartleggingen er, i henhold til §2 — 8 forste
ledd, at elevene skal fa tilstrekkelige ferdigheter i norsk til & folge ordinaer undervisning. Det er
heller ikke spesifisert hva slags norskspriklige ferdigheter som skal vurderes gjennom
kartleggingen. Dette kan med andre ord fore til at kartleggingen og vurderingen av
minoritetsspraklige elever varierer fra kommune til kommune, skole til skole og fra larer til

leerer.

Organiseringen av et sa@rskilt norskoppleringstilbud for nyankomne elever kan bli organisert
pa ulike maéter, som beskrevet over. For nyankomne elever kan tilbudet bli gitt ved egne
innforingsklasser, grupper eller innferingsskoler. Det er i henhold til paragraf 2 — 8 opp til

kommunen hvordan de velger & organisere dette, men tilbudet ma vere til elevens beste.

Kommunen kan organisere sarskilt opplaringstilbod for nykomne elevar i eigne
grupper, klassar eller skolar. Dersom heile eller delar av opplaringa skal skje i slik
gruppe, klasse eller skole, mé dette fastsetjast i vedtaket om sarskild sprakopplering.
Vedtak om slik opplaring 1 serskilt organisert tilbod kan berre gjerast dersom dette er
rekna for 4 vere til beste for eleven. Opplaring i s@rskilt organisert tilbod kan vare inntil

to ar. Vedtak kan berre gjerast for eitt &r om gongen. I vedtaket kan det for denne



perioden gjerast avvik fra lereplanverket for den aktuelle eleven i den utstrekning dette
er nadvendig for 4 vareta eleven sitt behov. Vedtak etter dette leddet krev samtykkje fra

elev eller foresette. (Opplaringslova, 1998, §2 — 8)

Slik det heter i §2 — 8 siste ledd, er det ikke kun kommunen som avgjer om et tilbud skal bli
gitt til eleven, foresatte eller elever ma ogsa samtykke. Dermed kan det som laerer og skoleeier
ser pd som det beste for eleven, bli avvist hvis ikke foresatte eller elev godtar tilbudet. Dette
kan fore til at eleven ikke far det tilbudet han eller hun har krav pa ifelge Oppleringsloven.
Samtidig er det viktig & papeke at dersom elev og/eller foresatte ensker at eleven skal ga i
ordinzr klasse, har eleven fortsatt krav pd sarskilt sprakopplaring i henhold til evrige ledd i
paragraf 2 — 8 (Opplaringslova, 1998, §2 — 8). Rettigheten om & fa et tilbud i en innferingsklasse
gir skoleeier unntak fra Opplaeringsloven §8 — 2, hvor det heter at elevene ikke skal organiseres
etter kjonn, etnisk tilherighet eller faglig niva, samt retten til & g& pd sin nazrskole
(Opplaringslova, 1998, §8 — 2). Det er dermed opp til hver kommune hvordan de velger &
organisere tilbudene, men de foresatte og elevene har fortsatt muligheten til & velge hvilke
rettigheter de velger a forholde seg til. Det blir dermed et valg om hvilken rettighet som gagner

eleven best.

2.2 Lareplan 1 grunnleggende norsk for spraklige minoriteter

Som skrevet i avsnittet over, har altsa elever med et annet morsmal enn norsk eller samisk, krav
pa sarskilt sprakopplaring ifelge Oppleringslovens §2 — 8 (1998). Nér et vedtak om saerskilt
norskopplaring er fattet, blir som regel Lereplan i grunnleggende norsk for spraklige
minoriteter brukt. Denne laererplanen heller mot det som kan kalles et oppleringsdomene, noe
som betyr at kompetansemaélene forteller oss hva elevene mi kunne for & klare seg i en
opplaringskontekst (Utdanningsdirektoratet & NAFO, 2009, s. 35). Lereplanens hovedmal er
at elevene skal fa tilstrekkelig kompetanse i norsk til a kunne folge ordingr undervisning i alle
fag. For at dette skal oppnas, ma oppleringen ogsa ses i ssmmenheng med lereplanen i1 norsk
og oppleringen i alle fag (Utdanningsdirektoratet, 2007b, s. 1). Formalet med laereplanen er,
ifolge Opplaeringsloven § 1 —3 og § 2 — 8, at den skal sikre tilpasset opplaring serlig rettet mot
spréklige minoriteter. Det er ogsé fokus pa a bygge spraklig selvtillit og trygghet blant elevene,
og oppleringen skal legge til rette for utvikling av gode laeringsstrategier og en bevissthet rundt

egen spraklige utvikling (Utdanningsdirektoratet, 2007b, s. 1).



Leereplan i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter er aldersuavhengig og nivabasert,
noe som begrunnes med at det er en overgangsplan hvor eleven ma né et visst ferdighetsniva i
norsk, uavhengig av erfaringsbakgrunn (Utdanningsdirektoratet, 2007b;
Utdanningsdirektoratet & NAFO, 2009). Lareplanens oppbygning er delt inn 1 fire
hovedkategorier: Lytte og tale, Lese og skrive, Spraklering og Sprak og kultur. Innenfor disse
omrddene er det utarbeidet kompetansemél som elevene skal oppna gjennom oppleringen.
Disse kompetansemalene er delt inn i tre nivéer, der niva 1 er det elementare nivaet, pd niva 2
er eleven en selvstendig sprakbruker, og pa niva 3 er eleven en avansert sprikbruker.
Kompetansemaélene innenfor niva 3 ma bli nadd fer elevene kan folge den ordinare lereplanen.
Nivadelingen som vi her ser, er utarbeidet pd grunnlag av det europeiske rammeverket for
spraklering, ogsa kalt Common European Framework of Reference for Language (Council of

Europe, 2001a, s. 24; Utdanningsdirektoratet, 2007a, b).

Vurdering av elevene som far oppleering etter Leereplan i grunnleggende norsk for sprdklige
minoriteter skal vere tilknyttet kompetansemaélene i denne leereplanen (Utdanningsdirektoratet,

2007, s.8).

Det er utarbeidet kartleggingsverktey i tilknytning til leereplanen. Néar elevene har nddd
mdlene 1 lereplanens niva 3, skal de folge ordinzr norskopplaering og bli vurdert i
samsvar med denne. Det gis derfor ikke vurdering med karakter.

(Utdanningsdirektoratet, 2007b, s.8)

Kartleggingsverktoyet som nevnes her vil bli grundigere beskrevet i teorikapittelet (se 4.5). 1
leereplanen kommer det tydelig fram at elevene skal vare pad niva 3 for 4 kunne folge den
ordinere norskoppleringen. Samtidig papekes det innledningsvis i1 lareplanen at «for
oppleringen starter, mé det vurderes og tas standpunkt til hvilket niva i leereplanen opplaringen
skal ta utgangspunkt i for den enkelte eleven» (Utdanningsdirektoratet, 2007b, s. 1). Ifelge
lereplanen kan vi dermed forsté det slik at det benyttes bade formativ og summativ kartlegging
og vurdering av elevene i den midlertidige oppleringen. Udir og Nasjonalt senter for
flerspraklig opplering (NAFO) utarbeidet 1 2009 en veileder for Sprakkompetanse i

grunnleggende norsk. 1 denne veilederen blir det presentert ulike temaer innenfor



andresprakslering, organisering av opplaringen, utvikling av spraklige ferdigheter og
flerspraklighet samt bruk av Kartleggingsmateriell. Sprakkompetanse i grunnleggende norsk
(Utdanningsdirektoratet & NAFO, 2009). Formalet med veilederen er & hjelpe lerere og skoler
med bruk av Leereplan i grunnleggende norsk for sprdklige minoriteter, og hvordan de kan fa
elever til & utvikle spraklig selvtillit og trygghet (2009, s. 3). Det er nedvendig & papeke at
lererne 1 denne underseokelsen forholder seg til den ndvarende larerplanen. Denne er under

endring, og fra forste august 2020 trer fagfornyelsen i kraft (Utdanningsdirektoratet, 2020).
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3. Tidligere forskning

Det har vert gjort mye forskning pé kartlegging og vurdering av andresprikselever bade
internasjonalt og i Norge. Jeg har valgt & ta utgangspunkt i forskning som omhandler Norge
fordi det kan gi meg en indikasjon pd om mine funn samsvarer med det som er funnet ut
tidligere. Det finnes en rekke studier som tar opp noe av tematikken i denne oppgaven. Tidligere
studier viser for eksempel hva som ma tas i betraktning nar det kommer til kartlegging av
andresprakselever kontra elever med norsk som ferstesprdk (Randen, 2015; Tonne & Pihl,
2013), hvordan innferingstilbudet gir elevene tilstrekkelige ferdigheter i norsk (Ramboll,
2016), hva ulike kartleggingsverktoy kartlegger (Palm & Ryen, 2014; Randen, 2015; Tonne &
Pihl, 2013) og hva formalet med kartleggingen er (Palm & Ryen, 2014). Jeg har sekt i databaser
med sekeordene kartlegging, vurdering og andresprakselever, for sa & neste opp for & finne

annen relevant litteratur. Videre vil jeg presentere den mest sentrale forskningen for min

oppgave.

En oversiktsartikkel av Gunhild Randen (2015) beskriver tidligere forskning om vurdering av
minoritetselevers spriklige ferdigheter i grunnskolen gjennom de siste 30 &rene. Her
presenterer hun forskning gjort pa feltet kartlegging og vurdering av andresprékselever. Bruk
av prover som PISA og Nasjonale prover pd andresprikselever blir kritisert av flere fordi
provene er tilpasset og utarbeidet for elever med norsk som forstesprak (Randen, 2015; Tonne
& Pihl, 2013). Ifelge Tonne og Pihl (2013) krever nasjonale leseprover i norsk en hay
norskspraklig bevissthet, og de beskriver hvordan fonologisk og morfologisk bevissthet virker
pa leseforstaelsen pa hver sin mate (Tonne & Phil, 2013, s. 102). Ut ifra dette hevdes det at den
norske skolen forventer at elevenes leseferdigheter pd andresprdket er pad lik linje med
leseferdighetene til elever med norsk som ferstesprik. Det blir altsd ikke tatt hensyn til de
spréklige og kulturelle forutsetningene til andresprékselevene, noe som kreves for a
gjennomfore provene (2013, s. 107). Resultatene pa kartleggingsprover som PISA og Nasjonale
prover gir validitetsproblemer ndr de brukes pd andresprékselever. Provene hevder & male
elevenes leseferdigheter, men det viser seg at det forutsetter gode faglige og spréklige
forkunnskaper hos elevene, noe som slir negativt ut for andresprakselevenes resultater

(Randen, 2015, s. 356; Tonne & Pihl, 2013, s. 107).

Vurdering av andresprikselevers spraklige ferdigheter krever kompetanse hos den som

kartlegger (Palm & Ryen, 2014; Rambgll, 2016; Randen, 2015). Randen (2013) skriver i sin
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doktorgradsavhandling at méten vi vurderer sprak pd vil alltid ta utgangspunkt i hvilket syn vi
har pd sprak. Sprékferdigheter bestar av komponenter som bade er abstrakte og teoretiske. Dette
kan gi praktiske konsekvenser i forbindelse med hvordan vi velger & beskrive sprakferdighetene
nér det kommer til vurdering, spraktester, leerebeker og generelt i undervisningen. Til tross for
at sprakutvikling og sprakferdigheter ofte blir sett pa som enkle mélbare storrelsen, finnes det
ingen entydig norm for hva sprakferdigheter egentlig er. Av den grunn kan vurdering av elevers
sprakferdigheter bli basert pa subjektive normer for hva som representerer et godt sprik
(Randen, 2013, s. 22). Dette forer til at ulike skoler og leerere vurderer elevene ulikt (Rambgll,
2016, s. 41).

Kartlegging og vurdering av andresprakselevers norskspréklige ferdigheter er en viktig og
sentral del av lerernes arbeid (Palm & Ryen, 2014). Funn fra studien til Palm & Ryen viser
noen utfordringer knyttet til bruken av Kartleggingsmateriell. Sprakkompetanse i
grunnleggende norsk. Blant annet er verktoyet kriteriebasert, som betyr at elevene
sammenlignes innenfor nivder av sprakoppndelse som blir uttrykt gjennom forskjellige
kompetansemal i Leereplan i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter. Dette kan fore til
at nivibeskrivelsene blir delvis basert pa subjektive antakelser (Palm & Ryen, 2014, s. 15).
Flere lerere hevder at Udirs kartleggingsverktay er for omfattende, tidkrevende og lite konkret,
noe som ferer til at vurderingen av elevene baserer seg pa skjonnsmessige vurderinger
(Rambell, 2016, s. 40). Samtidig viser funn fra Palm og Ryen sin undersgkelse at de
skjennsmessige vurderingene kan bli mindre utfordrende for lereren hvis dette blir gjort i

fellesskap med andre lerere (Palm & Ryen, 2014, s. 14).

Funn fra Rembellrapporten viser at laerere benytter seg av flere kartleggingsverktoy nér det
kommer til & kartlegge andresprakselevers kompetanse (Rambell, 2016, s. 38). Tester som
Udirs kartleggingsmateriell, Trondheimstesten, NSL og Carlsten er noen av testene som blir
nevnt. Palm og Ryen (2014) beskriver kartleggingens ulike formél, disse formélene vil jeg gjore
rede for senere i teoridelen. Det viser seg at kartlegging blant lerere i all hovedsak har
administrative formal, som vil si at de brukes for & kunne loggfere og informere hoyere
instanser om resultatene til elevene, selv om provene er utarbeidet til formativt bruk (Randen,
2015, s. 364). Som Randen papeker, betyr ikke dette at kartleggingsprovene er gode eller
dérlige, men man ma heller se pa hvordan de blir brukt (2015, s. 364). Mye av den tidligere

forskningen framhever et onske om ekt kompetanse hos larerne nir det kommer til
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andrespraksutvikling, samt vurdering og kartlegging av andresprékselever (Palm & Ryen,

2014, s.15; Randen, 2015, s. 364; Rambell, 2016, s. 40; Tonne & Pihl, 2013, s.111)

Til tross for at det har vart gjort mye forskning pa kartlegging og vurdering av elever med norsk
som andresprak, er det samtidig noe av denne forskningen som skiller seg fra det jeg har
undersokt. Forskjellen pd min studie sammenlignet med den tidligere forskningen, er at jeg i
all hovedsak ser pad innferingslerernes synspunkter pad og erfaringer med kartlegging og

vurdering av andresprakselever ved overfering fra innforingsklasser til ordinare klasser.
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4. Teoretisk ramme

I dette kapittelet vil jeg gjore rede for ulike teoretiske perspektiver som jeg vil benytte meg av
i analysekapittelet mitt. Jeg har valgt & strukturere teorikapittelet fra det generelle om
spréaktilegnelse til det konkrete om kartlegging. De teoretiske perspektivene gir et bilde av hva
som definerer spraklig kompetanse, og kan ses i sammenheng med de intervjuede lerernes syn
pa hva tilstrekkelige ferdigheter i norsk er. De teoretiske perspektivene innen kartlegging
illustrerer kartleggingens ulike formdl og hvilken innvirkning dette kan ha for

kartleggingsarbeidet av andresprakselever.

4.1 Hovedretninger innen andresprékslaering

Kulbrandstad og Ryen (2018) beskriver ulike retninger innenfor andresprékslering, og jeg har
i dette kapittelet valgt 4 ta utgangspunkt i deres tiln@erminger. De hevder at fenomenet
andresprakslering er svert komplekst, noe som vil si at vi ikke kun har én teori som klarer &
omfatte alle sidene ved fenomenet. Det finnes ulike teorier som peker pa forskjellige aspekter
ved sprakleringen, og enten toner ned eller ser bort ifra andre sider. Sprakleringsteoriene kan
deles inn i tre hovedinnretninger: tilegnelse av nye mentale ferdigheter, deltakelse i et nytt
sosialt og kulturelt fellesskap og tilegnelse av et nytt sett vaner for atferd. Den forste retningen
er forankret i kognitiv leeringspsykologi, den andre i sosiokulturell leeringsteori, mens den tredje

er knyttet til behavioristisk leeringsteori innen psykologien (Kulbrandstad & Ryen, 2018, s. 28).

Innenfor disse tre retningene, er det i dag sosiokulturalismen og kognitivismen som er sarlig
sentrale innenfor andresprikforskningen. Dette fordi den behavioristiske leringsteorien per i
dag har fa tilhengere, og dermed ikke er like mye brukt innenfor moderne forskning
(Kulbrandstad & Ryen, 2018, s. 28). De kognitive laeringsteoriene har til felles at de ser pa
andresprakslering som en kognitiv prosess hvor mentale prosesser er resultat av kontakt med
et nytt sprak. Samtidig varierer synet pa hva denne prosessen forutsetter, men det er vanlig &
anta at konstruksjoner og elementer i det aktuelle spraket blir representert i elevens hjerne som
et system av regler, abstrakte strukturer og symboler. Til tross for dette, skiller de kognitive
teoriene om andresprakslaering seg fra hverandre siden de legger ulik vekt pd bevisste og
ubevisste prosesser i innleringen, som igjen skiller mellom interaksjonell og lingvistisk
kognitivisme. Det vil si at ved noen av tilnermingene vil det vaere avgjerende at leringen
oppstar der eleven er bevisst pd spraktrekkene som tilegnes, mens det ved andre tilnaerminger

ikke er rettet bevisst oppmerksomhet mot dette (Kulbrandstad & Ryen, 2018, s. 29).
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Hovedtrekkene innenfor de sosiokulturelle tilneermingene er 4 sette fokus pa forholdene knyttet
til spraklering gjennom sosial orientering i motsetning til psykologisk orienterte forklaringer
(Ortega, 2011, sitert i Kulbrandstad & Ryen, 2018, s. 29). Tydeligere forklart vil det si at & laere
seg et nytt sprak ikke kun kan betraktes som a tilegne seg et sett av leksikalske, fonologiske og
grammatiske former, men heller at det & delta i et sosialt fellesskap og en ny kultur gjennom
spréket, vektlegges. Det vil si at sosiokulturelt orientert teori i hovedsak vektlegger prosesser
og handlinger, framfor objekter og enheter. Samtidig er det ulike teorier om andrespréklaringen
innenfor sosiokulturalismen. Det kan vere teorier som legger vekt pa Vygotskijs teori om at
leering best skjer 1 den proksimale (eller nermeste) utviklingssonen (Vygotskij, 1978, s. 85).
Med andre ord betyr dette at det eleven klarer med hjelp av for eksempel en larer i forste
omgang, vil han eller hun klare pa egenhand i andre omgang (Kulbrandstad & Ryen, 2018, s.
30). Det er dette Pauline Gibbons (2002) kaller scaffolding, som vil si at man i
leringssammenheng har et midlertidig stillas, som da er lareren, som skal hjelpe og stotte
eleven gjennom oppgaver. Samtidig papeker Gibbons at stillasbygging ikke er et annet ord for
hjelp, men en spesielt type hjelp som skal fore elever mot nye ferdigheter, fenomener og mater

a forsta pa (Gibbons, 2002, s. 10).

4.1.1 Funksjonelt og formelt syn pa sprék

Ellen Bialystok (2001) beskriver prinsipper og antakelser om hva sprak er, hvordan det leres,
og hvordan en tilegner seg og bruker spraket (Bialystok, 2001, s. 11). Innenfor de lingvistiske
teoriene er det to hovedperspektiver som skiller seg fra hverandre, den formelle og den
funksjonelle tilnrmingen til spraket. De formelle teoriene om sprék ser pé lering av sprak som
mekanismer bestdende av universelle og konstante som er iboende i oss. Funksjonelle teorier
om sprak ser derimot pa spraket som noe som blir dannet gjennom sosial interaksjon og
kommunikasjon. Disse faktorene forer til & danne spesifikke spraklige former fra disse motene
(2001, s.11). Flerspraklighet kan ikke vurderes opp mot variabler som alder, kjenn eller trinn
nar det kommer til elevers utvikling. Hun beskriver utviklingen av spraket hos flerspraklige
elever som en skala fra & ha fraveerende kunnskap om andrespréket, til 4 ha flytende kompetanse

i to sprék (Bialystok, 2001, s. 8).

Innenfor de to teoriene som beskrevet over, er det serlig to teoretikere som utpeker seg. Noam

Chomsky og Michael Halliday. Chomsky (2015) er en amerikansk lingvist sarlig kjent for
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formell teori om sprak. Han hevder at mennesker er fodt med spesielle sprakevner som er satt
av et universelt spraksystem. Det universelle systemet blir tatt i bruk nér det konkrete spraket
blir leert i det samfunnet vi vokser opp i. Spréket blir av Chomsky sett pa som et sett av regler
mennesker ma forholde seg til (Chomsky, 2015, s. 27). Ifelge Bialystok (2001), ser Chomsky
kun péa de logiske problemene med sprékinnlaering i den menneskelige hjerne, men ikke selve
utfoldelsen av spréket som bearbeides inne i hodet til barnet, eller hvordan ytringer passer inn

i en kontekst (Bialystok, 2001, s. 37).

Den britiske lingvisten Michael Halliday (1989) ser, i motsetning til Chomsky, pa de
funksjonelle sidene ved spraket, som han bruker synonymt med spraket i bruk (Halliday &
Hasan, 1989, s. 15). Halliday beskriver hvordan spraket fir mening gjennom sosiale
konstruksjoner. Med dette mener han at meningen ikke kun blir skapt gjennom det rent
spréklige, men gjennom den kulturelle konteksten og nonverbale gester (1989, s. 4). Spraket
blir dermed sett pd som en av faktorene som ma til for & skape mening. Videre beskriver
Halliday at leering av sprdk er en sosial konstruert prosess (1989, s. 5). Han beskriver her
hvordan spréket blir brukt ulikt mellom foreldre og barn, lerer og elev og klassekamerater
(Halliday & Hasan, 1989, s. 4.). Slik det er blitt beskrevet over, kan vi se at det funksjonelle
synet pd sprak som Halliday beskriver, kan ses i sammenheng med det sosiokulturelle

leringssynet beskrevet 1 begynnelsen av teorikapittelet (se kap. 4.1).

4.1.2 Pragmatisk kunnskap om sprak og kommunikative ferdigheter

Pragmatikk er et felt innenfor sprakvitenskapen som bygger pa det funksjonelle synet pé sprak,
som beskrevet over. De pragmatiske aspektene ved spraket ser pa spraklig kommunikasjon,
hvor kommunikasjon blir omtalt som mer enn kun spraket, men ogsd interaksjon som er utenfor
barns utvikling av det lingvistisk kompetanse (Bialystok, 2001, s. 30). Den pragmatiske
kunnskapen er sammensatt av to hovedfaktorer: den funksjonelle og den sosiolingvistiske
kunnskapen (Backman & Palmer, 1996, s. 69). Den funksjonelle kunnskapen omhandler
forholdet mellom intensjonen til den som ytrer noe og selve den spréklige ytringen. Et eksempel
pa dette kan vare & sporre om veien til slottet, hvorpa svaret har som funksjon pd & gi en
veibeskrivelse og ikke kun et ja/nei-svar. Denne kunnskapen dreier seg om & forstd
sprakbrukerens intensjon med ytringen (1996, s. 69). Den sosiolingvistiske kunnskapen er
spréket brukt i en kontekst (Backman & Palmer, 1996, s.70). Dette betyr at vi bruker spraket

annerledes med tanke pd hvem som er mottaker. Dette kan ses i sammenheng med Gee (2015)

16



sin diskursteori (se kap. 4.4.3). Kommunikative ferdigheter omhandler med dette bade de
lingvistiske kunnskapene om spraket, samt spriket tatt i1 bruk innenfor ulike

situasjonskontekster.

Jeg velger & ta utgangspunkt i sosiokulturelle perspektiver pd sprdk og sprékbruk. De
funksjonelle, formelle og pragmatiske sidene ved spraket vil bli anvendt i diskusjonsdelen av
denne oppgaven. Videre vil det bli redegjort for hvordan andresprakselevener lerer seg et

andresprak.

4.2 Hvordan leres et andresprak?

Som skrevet over, er andresprakslaering et komplekst fenomen som kan tilnermes gjennom
ulike perspektiver pa laeringsteorier (Kulbrandstad & Ryen, 2018). Videre i dette kapittelet vil
jeg gjore rede for ulike teorier og tilneerminger til hvordan andresprékselever lerer seg et nytt
sprak. Hva som er felles for de ulike andrespréksteoriene, er at begrepsforstaelse har en sentral
rolle for leeringen av et nytt sprék. At elevene forstir ulike begreper og utvikler sitt ordforrad,

har mye & si for forstéelsen av konteksten ordene blir produsert i.

4.2.1 Skjemateori - begrepsforstielse og bakgrunnskunnskap

Anne Golden (2014) har undersekt hvordan vi forstar ord og begreper ut ifra tre faktorer: en
spréklig kontekst, en utenomspraklig kontekst og bakgrunnskunnskap. Disse tre faktorene er
overlappende, og hun hevder at ord ofte oppstar i en kontekst som formes av helheter, spraklige
deler, tekster eller setninger. Samtidig som enkeltord gir en betydning alene, krever det en
situasjon som gjer at ordet blir forstétt. I begge tilfeller kreves det fortolkning for & gi betydning
til ordene. Imidlertid hevder hun at det kreves en tredje form for tolkning, og det er
bakgrunnskunnskap (Golden, 2014, s. 105).

Bakgrunnskunnskap, ifelge Golden (2014), er lageret vi har opparbeidet oss gjennom livslange
erfaringer. Denne kunnskapen er organisert slik at den er lett tilgjengelig og lett kan tilpasse
seg nye erfaringer og situasjoner (2014, s.105). En enklere méte & illustrere det pé er ved &
sammenligne det med et skjema. Ifolge skjemateori er kunnskap organisert hierarkisk i over-
og underskjema som enten er konstante eller variable. Nar vi erfarer situasjoner, fenomener
eller enkeltord, blir skjemaene i hjernen aktivert, og nye erfaringer utvider eller etablerer nye

skjemaer. Kunnskapen vi har om ord og begreper omfatter ikke kun vér lingvistiske kunnskap,
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men ogsa det Golden kaller leksikonkunnskap, som er den kunnskapen som framheves gjennom
skjemaene. Leksikonkunnskap kan ogsa kalles «betydningstillegget», mens lingvistisk
kunnskap omfatter «essensen i betydningen» (Golden, 2014, s. 107). Elizabeth Coelho (2012)
beskriver hva det vil si & kunne forsta et ord. Hun peker pd forskjellen mellom reseptive og
produktive kunnskaper, hvor de reseptive kunnskapene betyr at elevene forstar det de leser og
herer. De produktive kunnskapene omhandler a kunne skrive og uttrykke seg muntlig. Hun
mener at de reseptive kunnskapene er ofte bedre nar det kommer til andresprakselever, og at de
produktive kunnskapene er vanskeligere & mestre (Coelho, 2012, s. 310). For at
andresprakselevene skal oppna likt ordforrdd som enspraklige elever, fordrer det at de laerer seg
ord mye raskere enn det enspréaklige elever gjor til vanlig. Dette avhenger ogsé av alder, noe
som vil si at jo eldre du er, jo flere ord ma du lerere pa kortere tid, fordi ordforrddet til

jevnaldrende utvikler seg hele tiden (Coelho, 2012, 340).

4.2.2 Leseforstaelse

Nér vi leser en tekst er det storrelsen pa ordforradet, bakgrunnskunnskapen, konteksten og
forstaelsen av spraket som spiller en tydelig rolle for om leseren forstér teksten (Golden, 2014,
s.111). Samtidig papeker Golden at det ikke nedvendigvis mé bety at leseren forstér alle ordene
1 en gitt setning, fordi en del av informasjonen er redundant, altsd overfledig. Det er derfor
viktig at konteksten den muntlige eller skriftlige teksten blir gitt i, er forstaelig for mottakeren.
Imidlertid vil det vaere problematisk nar en tekst inneholder for mange ukjente elementer, noe
som vil resultere i at konteksten ordene kommer i, blir utydelig for leseren (Golden, 2014,
s.112). Dette er blitt mélt i ulike undersekelser med fokus pa lesing. Batia Laufer (1992, sitert
1 Golden, 2014) gjorde en studie av hvor mange ord i en tekst som ma forstas for at teksten skal
gi mening for leseren, med vekt pd andresprakslering. Det var signifikant forskjell mellom
gruppene som hadde 2000 ord i ordforradet sitt, sammenlignet med de som hadde 3000 ord
(1992, 5.130). Dette ga en indikasjon pé at sterrelsen pa ordforrddet har en markant betydning
pa leseforstdelsen til en andrespréksinnlaerer (Laufer, 1992, s.129). Det at lesere med et annet
morsmal enn norsk scorer lavere pé leseforstaelsesoppgaver, blir ofte forklart med at de har en
mindre bredde i ordforradet. En av grunnene er ogsa at metaforiske uttrykk blir hyppig brukt i
tekster, og det gjor det vanskeligere & forstd innholdet i teksten. Forstaelsen av metaforiske
uttrykk avhenger av ulike faktorer som kontekst, bakgrunnskunnskap, oppbyggingen av
uttrykket samt forstéelsen av temaet (Golden, 2014; Tonne & Pihl, 2013).
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4.2.3 Hverdagssprik versus akademisk sprak

Cummins (2000) trekker fram hvordan sprakkunnskaper er relatert til faglig utvikling i
utdanningen til andresprakselever. Cummins (1999) hevder at det kan ta 5 — 10 ar for en
andresprékselev & fa de spraklige redskapene han eller hun trenger for & kunne tilegne seg
lering pd samme mate som jevnaldrende elever som fir sin opplering pé ferstespraket
(Cummins, 1999, s. 2). Med dette som utgangspunkt har han konkretisert to distinksjoner
innenfor sprakkompetansen, som han kaller BICS- og CALP-distinksjonene (Cummins, 2000,
s. 58). BICS er forkortelsen for Basic Interpersonal Communicative Skills, og CALP er en
forskortelse av Cognitive Academic Language Proficiency. Med andre ord skaper han en
distinkt forskjell mellom kommunikative og akademiske sprakferdigheter. BICS er det spraket
som er ngdvendig for daglige, uformelle samtaler (Cummins, 2000), tilsvarende det Gee (2015)
kaller hverdagssprék, som er det spriket vi tilegner oss i primardiskursen var (Gee, 2015, s.
173). CALP defineres som det sprakregisteret elevene trenger a bruke effektivt for & fa
framgang pa skolen (2000). Gee definerer dette som sekundardiskurs, hvor spraket laeres
gjennom en offentlig sfaere (Gee, 2015, s. 174) Det dreier seg for eksempel om kunnskapen

som trengs for & skrive en naturfagsrapport eller andre faglige tekster (Cummins, 2000, s. 59).

4.2.4 Motivasjonens betydning for lering av andrespraket

Selv om andresprakslaringen har et dominerende preg av de mentale prosessene, er det ogsa
sosiale og psykologiske perspektiver som er relevante a trekke inn nar det gjelder leeringen av
et andresprak (Kulbrandstad & Ryen, 2018, 42). Det er bred enighet om at motivasjon er av
betydning for elevenes leringsresultater. Gardner (1985) hevder for eksempel «If the students
are motivated to learn the language, they will» (Gardner, 1985, s. 10). Gardner mener
motivasjonen er avhengig av de tre faktorene innsats, enske om a nd et mal og gunstige

holdninger til 4 leere spraket (s. 10).

Motivasjonen er pdvirket av det Gardner kaller integrative og instrumentelle orienteringer
(Gardner, 1985, s.11). Den integrative orienteringen omhandler elevens enske om & kunne
indentifisere seg med individene av majoritetssprakets samfunn. Denne holdningen til
majoritetsprakssamfunnet vil gi eleven en varig motivasjon. Den instrumentelle orienteringen
ser pa spraklaeringen som mer praktisk, der elevene ikke er interessert i spraket i seg selv, men
heller nytten av det i for eksempel utdanningslepet (1985, s.11). Martin Lamb (2004) beskriver

elever som studerer engelsk pé en indonesisk ungdomsskole, og finner at elevenes motivasjon
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for & lere engelsk, ikke er motivert av ensket om tilknytning til den engelske kulturen, men
heller av utbredelsen av engelsk som globalt sprak (Lamb, 2004, s. 13). Motivasjonen er et
komplekst fenomen som ikke bare kan forklares gjennom kausale sammenhenger. Ifolge
Kulbrandstad og Ryen (2018) blir motivasjon i dag betraktet som et mer flytende og skiftende
samspill knyttet til eleven selv og forholdene rundt han eller henne (Kulbrandstad & Ryen,
2018, s. 45). Motivasjonens betydning for mestring hos elever er viktig (Engen, 2018). Ifelge
Bandura, sd pavirkes motivasjonen til elevene av deres tro pa egen mestring eller om de faktisk

mestrer en oppgave (Bandura sitert i Engen, 2018, s. 192).

4.2.5 To myter om andresprékslaering

Anne Hoigard (2006) beskriver to utbredte oppfatninger om hvordan andresprakselever lerer
seg sprak. Hun kaller disse to oppfatningene myter fordi de ikke samsvarer med det forskning
viser om andresprakslering. Den forste myten sier at barn larer sprak lettere enn voksne. Dette
er det ikke belegg for, men det viser seg at barn kan lere & snakke med mindre aksent enn
voksne (2006, s. 181). Den andre myten sier at andresprakselever larer norsk ved & vare
sammen med norskspréklige barn, noe som vil at sd lenge elevene gar i klasse med
norskspraklige barn, sa vil spriket komme av seg selv. Dette stemmer heller ikke, og slike
holdninger kan bidra til at laerere reduserer ansvaret sitt for elevenes spraklering. Det er skolens
ansvar a sikre at andresprakselevene laerer seg norsk, og da er det kritisk hvis de har en

oppfatning om at dette skjer av seg selv (Haigard, 2006, s. 182).

4.2.6 To prinsipper for andresprékselevenes skoleprestasjoner

Chall, Jacobs og Baldwin (1991) har undersgkt hvordan elever fra sosiogkonomiske svake
grupper faller fra i undervisningen nir de kommer pé mellomtrinnet. En av hovedgrunnene er
at tekster pa fjerde trinn ofte er mer komplekse og elevene mangler de ferdighetene de trenger
for 4 kunne trekke ut nedvendig informasjon. Dette er det de kaller for The fourth grade slump
(Chall, Jacobs & Baldwin, 1991, s. 15). I en nyere undersgkelse viser Thomas og Collier (2002)
at de samme funnene gjort av Chall m fl ogsa gjelder minoritetsspraklige elever (Thomas &
Collier, 2002). Andresprakselevene mestrer de forste arene av skolen fordi lesekravene fram til
fjerde trinn gir ut pa 4 gjenkjenne og uttale ord, noe de fleste er kjent med gjennom tale og
lytting (Chall et. al., 1991, s.15). Konsekvensene av dette er at elevene faller fra, samtidig som

spriket til resten av klassen blir bare sterre med ara. Det er derfor lererens oppgave & vare
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bevisst pd og preve & minke disse forskjellene sé tidlig som mulig i utdanningslepet (Alver,

2009, s. 89).

Modellen som Chall m fl beskriver likner det Stanovich (1986) kaller Matteuseffekten, som
betyr at den som har mye, skal fa mer, mens den som har lite, ender opp med mindre (Stanovich,
1986, s. 381). Dette prinsippet kan ses i sammenheng med elevene skoleprestasjoner, hvor de
elevene som ikke har adekvate ferdigheter, sannsynlig vil henge etter resten av
utdanningsforlepet. Disse to prinsippene, bade The fourth grade slump og Matteuseffekten,
beskriver mye av det samme problemet nar det kommer til andresprakseleven. De elevene som
mestrer undervisningsspraket, fir et forsprang pa de elevene som ikke gjor det, noe som i all

hovedsak vil skille elevene med norsk som forstesprak og elevene med norsk som andresprak.

Som jeg har gjort rede for i kapittelet er det mange faktorer som spiller inn nar det kommer til
andresprdkselevers lering av  sprdk. Begrepsforstielse, bakgrunnskunnskap og
situasjonskontekst er noen elementer som ma vare pa plass for & forbedre andresprikselevenes
ordforrad og leseforstaelse. Samtidig er motivasjon og tiltro til egen mestring viktige aspekter
for om elevene ensker a laere seg spraket, noe som kan bli pavirket av indre eller ytre faktorer.
Hverdagsspréaket og det akademiske spraket har en stor betydning for hvordan elevene klarer
seg 1 oppleringen. Disse begrepene vil jeg ta utgangspunkt i og drefte opp mot funn fra
intervjuene ndr det. Videre vil jeg redegjore for teori knyttet til kartlegging, testing og vurdering

av andresprékselever.

4.4 Kartlegging, testing og vurdering av andresprékselever

I dette kapittelet vil jeg gjore rede for kartleggings- testings- og vurderingsarbeidet som skjer i
skolen. For a kunne forsta det helhetlige bildet vil jeg forst gjore rede for forskjellen mellom
disse tre begrepene, som ofte blir brukt med en overlappende betydning. Deretter vil jeg
redegjore for ulike formal og perspektiver pé kartlegging og vurdering. Videre vil jeg beskrive
hvordan kartleggings- og testpraksisen generelt er i den norske skolen, for & gi et bilde av hva
de andresprikselevene meter etter at de har blitt overfort til ordinaer klasse. Deretter vil jeg
beskrive hva som gjeres gjeldene nér det kommer til kartlegging av andresprakselever. Videre
vil jeg peke péd noen kritiske blikk pa a bruke tester og kartleggingsverktey som er utarbeidet

for elever med norsk som foerstesprak, og hvordan dette kan pévirke resultatene nar disse blir
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brukt pa andresprékselever. Til slutt vil samtalen som vurderingsform bli redegjort for, og hva

som kreves av lereren som kartlegger.

4.4.1 Kartlegging, testing og vurdering

Kartlegging, vurdering og testing er altsd tre begreper som ofte blir brukt i overlappende
betydning. A skille mellom disse begrepene og deres hensikt og formal, er viktig for 4 kunne
forsta laerernes praksis 1 dette arbeidet. Vurdering innebarer en rekke aktiviteter som har som
formal & gi et lereren informasjon om elevenes faglige utvikling og lering i skolen (Randen,
2015, s. 351). Testing er en psykometrisk malemetode, hvor malet er & skille mellom elevers
kognitive evner mélt mot en norm (Holm, 2017). I en testsituasjon er ofte materialet
standardisert, noe som betyr at det er testet ut pa et bredt utvalg slik at avvik hos elevene
kommer til syne (Holm, 2017, s. 25). Det er altsa snakk om & fi informasjon om elevenes
méloppnéelse gjennom resultatene av slike tester. Kartlegging i denne sammenhengen er en
kombinasjon av bade testing og vurdering, altsd 4 f4 informasjon om elevenes ferdigheter.
Bachman og Palmer beskriver testing, evaluering, vurdering og kartlegging som overlappende
begreper som referer til samme handling, altsa & samle inn informasjon (Bachman & Palmer,

2010, sitert i Randen, 2013, s. 4).

4.4.2 Formal og kriterier for kartlegging og vurdering

I forbindelse med problemstillingen om hvordan lerere vurderer og kartlegger
innforingselevenes sprakkompetanse, er det relevant 4 trekke inn ulike forméal og kriterier for
vurdering, testing og kartlegging. Hensikten med vurdering og kartlegging kan ha mye & si
hvordan lererne kartlegger, og hva som blir vektlagt i en overgangssituasjon for en elev. For &
f4 en forstdelse av vurderingsbegrepet, tenker jeg det er nedvendig & forklare kort de to
hovedperspektivene, summativ og formativ vurdering. Den summative vurderingen er en
formell vurdering som fokuserer pad malbare resultater, hvor sammenligning av elever star
sentralt (Randen, 2015, s. 359). Dette er det som kalles for en sluttvurdering, og den gir et bilde
av kompetansenivaet til elevene pé et gitt tidspunkt (Stokke et. al., 2014, s. 24). Den formative
vurderingen derimot, oppsto som en motbevegelse til det store fokuset pa summativ vurdering
og omhandler den uformelle vurderingen som skjer underveis i utdanningsforlepet (Randen,
2015, s. 359). Denne vurderingsformen vektlegger hvordan en kan oppnd mest mulig
leringsutbytte og forbedre elevenes kompetanse gjennom vurderinger og tilbakemeldinger

underveis, og blir dermed ofte omtalt som underveisvurdering. Den formative vurderingen ses
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ofte i ssmmenheng med det vi i utdanningssystemet kaller for «vurdering for laering», mens den
summative vurderingen er det vi kan kalle «vurdering av lering» (Stokke et. al., 2014, s. 23-

24).

Pé skolene er det vanlig & skille mellom pedagogiske og administrative formal (Palm & Ryen,
2014, s. 6). Det pedagogiske formélet handler om hvordan laereren kan tilpasse undervisningen
for & fremme laering hos elevene. Administrative formél dreier seg derimot om a nivadele elever
iulike klasser eller grupper, i tillegg til at myndighetene skal fa rapporter om elevenes resultater
(2014, s. 6). Vurdering for pedagogiske og administrative formél er ofte sammenfallende.
Samtidig viser forskning at de administrative formalene ofte gar pd bekostning av de
pedagogiske, ved for eksempel at undervisningen berer preg av & forberede elevene pa det som
skal bli testet. Det vil ha betydning for elevene ved at de ulike omrédene i undervisningen ikke
fremmer det pedagogiske utbyttet, men heller har fokus p& hva som skal méiles i form av

resultater (Palm & Ryen, 2014, s. 6).

Elever i den norske skolen deltar i en rekke standardiserte tester i lopet av sitt utdanningsforlep.
Standardiserte tester vil si at det folger en utarbeidet manual og instruksjon i gjennomferingen
(Feerevaag & Gabrielsen, 2014, s. 202). De standardiserte testene er som regel normbaserte. At
en test er normbasert betyr at materiellet er provd ut pa et stort utvalg og dermed gir en mulighet
til & vurdere om en elev holder seg innenfor eller utenfor den typiske utviklingen sammenlignet
med andre elever pa samme alder (Ferevaag & Gabrielsen, 2014, s. 202). Den normbaserte
vurderingen gir dermed kun informasjon om hvilket niva elevene presterer pa i forhold til andre
elever i samme gruppe, men den forteller lite om elevenes faktiske ferdigheter (Stokke et. al.,
2014, s. 20). I motsetning til normbasert vurdering handler kriteriebasert vurdering
hovedsakelig om a vurdere elevenes kompetanse som et kontinuum. Forutsetningen for dette er
at det m4 vere beskrevet konkrete definisjoner pa hva det vil si & ha kompetanse innenfor ulike
niva. Elevene ma mestre minimumskravet innenfor et kompetanseniva for a kunne bevege seg
videre til neste. En slik form for vurdering gir lereren en god oversikt over hva elevene mestrer
og hva de mé jobbe mer med (Stokke et. al., 2014, s. 20). Ut ifra beskrivelsene pa normbaserte
og kriteriebaserte tester, kan vi si at de normbaserte testene ofte har et administrativt formal,

mens de kriteriebaserte testene har et mer pedagogisk formél (Palm & Ryen, 2014, s. 7).

Innenfor kartleggingspraksisen har vi det vi kan kalle statisk og dynamisk kartlegging

(Feerevaag & Gabrielsen, 2014, s. 203). Den statiske kartleggingen gir lereren informasjon om
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hva eleven mestrer pa tidspunktet kartleggingen skjer. I statisk kartlegging er det flere forhold
som kan pévirke elevenes resultater. Disse forholdene kan for eksempel vere tid, sted og
elevens dagsform, samt kartleggingsmateriellets utforming. I kartleggingssituasjonen er det
dermed viktig at lereren har kjennskap til disse forholdene og vurderer disse opp mot
testresultatene. I etterkant av en statisk kartlegging er det vanlig & foreta en kartlegging som
viser hva elevene mestrer med litt hjelp fra laereren. Dette er det vi kaller for dynamisk
kartlegging (2014, s. 203). Denne type kartlegging viser blant annet hva eleven trenger hjelp til
for & lese ulike oppgaver, noe som gir lereren informasjon om hvordan undervisningen kan
tilrettelegges for at eleven skal kunne utvikle seg best mulig (Faerevaag & Gabrielsen, 2014, s.
203; Monsrud, 2013, s.117; Palm & Ryen, 2014, s. 6). Den dynamiske kartleggingen baserer
seg pa den sosiokulturelle leringsteorien til Vygotskij (1978) (Ferevaag & Gabrielsen, 2014,
s. 214). Ut ifra dette ser vi at kartleggingspraksisen kan ha ulike hensikter og forméal. Hva slags
kartlegging som blir brukt pa elever, og til hvilket formal, har mye & si for elevenes resultater

og laererens videre arbeid med disse resultatene.

4.4.3 Generelt om testing og kartlegging

For & fa en utvidet forstéelse av kartlegging av andresprakselever sin sprakkompetanse, ma vi
se pa praksisen i skolen for testing og vurdering av alle elevene. I den norske skolen i dag deltar
elever i ulike kartlegginger og vurderinger, som for eksempel nasjonale prever, PISA
(Programme for International Student Asessment), PIRLS (Progress in International Reading
Literacy Study) og kartleggingsprover i lesing, i lepet av grunnskolen. I 2001 ble vi kjent med
at resultatene for PIS4-undersgkelsen i Norge var noe under gjennomsnittet pa verdensbasis.
Det ble nedsatt et utvalg for kvalitet i grunnopplaringen, fordi det ble en oppfatning av at den
norske skole ikke hadde et tilstrekkelig faglig nivd (Stornes, Tvedt & Bru, 2013, s. 315). I lys
av utvalgets rapport ble det satt mer fokus pa testing og kvalitetssikring i utdanningen, og

nasjonale prever i grunnskolen ble innfert (NOU 2002:10).

Stones, Tvedt og Bru (2013) peker pa ulike utfordringer ved testing gjennom normerte tester,
som gjor det mulig & sammenligne elevers prestasjoner. Stones m fl ser pd hva slags
informasjon dette gir oss om kunnskapsnivdet i skolen og hvordan dette virker inn pa
leringsmiljoet og motivasjonen til elevene. Resultater fra de nasjonale provene kan gi et bilde
av hvordan elever ligger an i forhold til definerte mél, og siden prevene har et normativt preg

er det mulig & sammenligne elevresultater. Ifolge artikkelen bruker noen skoler et utvalg av
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andre normerte tester, i tillegg til de nasjonale provene, for & kartlegge elevenes niva. Ved a
bruke resultatene av disse testene pd en god bevisst mate, kan det ha en pavirkning pa lererens
pedagogiske arbeid videre (Stornes et al., 2013, s. 316). Samtidig som de nasjonale provene gir
lereren og eleven lite informasjon om videre laering, kommer det tydelig fram at laerere ser pa
forberedelsene til testene som viktig nér det kommer til undervisning (Monsen & Holm, 2018,
s. 417). Det kan dermed sies at det pedagogiske formélet med testene blir det som kalles
«teaching to the test», hvor laererne forholder seg til testen som en ny sjanger som elevene skal

leere, hvor resultatene av testen ikke er av storst betydning (2018, s. 417).

4.4 .4 Kartlegging av andresprakselevers ferdigheter

Kartlegging av andresprakselever har som maél & indentifisere elevenes spréaklige ferdigheter.
Lars Holm (2017) skriver at et prinsipp innenfor vurdering av andresprikselevers
sprakferdigheter er & ha fokus pa at det er kriterierelatert vurderingsmateriale. Bruk av slikt
materiale har som mél & vurdere andresprékselevenes spraklige ferdigheter opp imot
beskrivelser som nivadeler elevenes spriklige utvikling. Den sikter mot & gi en beskrivelse av
elevenes sprakutvikling uten at det kan standardiseres etter tall eller en norm (Holm, 2017, s.
27). 1T den sarskilte norskopplaering vurderes elevenes ulike spréklige aspekter ved
tosprakligheten, bdde formativt og summativt i undervisningen (Engen & Kulbrandstad, 2004,
s. 51). For & kunne vurdere sprakkompetansen til andresprakselevene, mener Holm (2017) at
det ber ta utgangspunkt i de funksjonelle sidene ved spriket til eleven, som vil si
kommunikasjonsstrategier, sprdkhandlinger og fri dialog mellom laerer og elev. Dette betyr ikke
at de formelle sidene ved spréket ikke ber rettes oppmerksomhet mot, men at disse aspektene
skjer 1 en mer kontekstualisert sammenheng (Holm, 2017, s. 28). I likhet med Holm, mener
Coelho (2012) at prinsippene for kartlegging av andresprakselever ordforrad ikke mé basere
seg pa samme grunnlag som forstesprakselever. Grunnen er at andresprékselevene starter med
et mindre begrepsapparat, og resultatene forteller lite om hva som ber fokuseres pé videre i

elevenes andrespraksutvikling (Coelho, 2012, s. 340).

4.4.5 Samtalen som vurderingsform

Elevenes kommunikative kompetanse har blitt redegjort for i kap 4.1.2. Line Moller Daugaard
(2009) skriver om hvordan samtalen kan bli brukt som en evaluering av barns sprak (2009, s.
128). Hun beskriver at felles for evalueringssamtalen og andre evalueringsmetoder er & basere

seg pa interaksjonen mellom lerer og elev. Den typiske muntlige eksamen, som alle elever
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meter 1 utdanningslepet sitt er en form for evalueringssamtale, samtidig som denne formen for
vurdering ikke er ment til & vurdere elevenes norskspraklige kompetanse. En slik samtale er
preget av det asymmetriske forholdet mellom lerer og elev (Daugaard, 2009, s. 130). Margrete
Dregelig beskriver samtalen som en viktig del av larernes vurdering av elevenes
kommunikative ferdigheter (Dregelig 1994, 1996, sitert i Randen, 2015, s.359). Samtalen er
ifolge henne en viktig del av elevene tilegnelse av sprak, og kan dermed ogsa ses i sammenheng
med Gibbons (2002) stillasbygging som igjen bygger pd det sosiokulturelle leeringssynet (se
kap. 4.1) (Randen, 2015, s. 359). Samtalen som vurderingsform fordrer at leereren retter fokus
mot initiativ, respons og brudd i dialogene. Med dette i fokus vil lereren fa informasjon og

kunnskap om elevenes kommunikative ferdigheter pa norsk (Randen, 2013, s. 7).

4.4.6 Lererens rolle som kartlegger og deres profesjonelle skjonn

Nér elever med norsk som andresprak skal kartlegges, krever det at den som kartlegger, som
oftest laereren, har tilstrekkelig kunnskap om lese- og skrivevansker, sprak, om kartlegging og
om elevers tilegnelse av et andresprak (Farevaag & Gabrielsen, 2014, s. 216). McKay (2006)
tar opp det hun kaller for construct-referenced assessment, som kan forklares ved at lereren
har en forstéelse av hva som kreves av eleven i vurderingssituasjonen uten at kriteriene for hva
som vurderes er skrevet ned eksplisitt. Vurderingen baserer seg pd konstruksjoner som lereren
utarbeider inni hodet sitt ndr de skal bedemme ulike ferdigheter hos elevene. Denne formen for
vurdering er laget for & vise hvordan den formative vurderingen kan vare (McKay, 2006, s.
265). Som kartlegger krever det at leereren har en rekke kunnskaper om andresprakseleven og

dens sprakutvikling, i tillegg til vurderingens kriterier og formal.

Penny McKay (2006) trekker fram tre nekkelfaktorer som mé vere pé plass for & kunne oppné
gode ferdigheter i lesing og skriving pé et nytt sprék. Disse faktorene er det viktig at den som
kartlegger er bevisst, da dette pavirker elevenes prestasjoner. Den forste faktoren er lese- og
skrivekunnskapen eleven har pé eget morsmal. Nar en elev laerer seg & lese og skrive pa et annet
sprék, er det naturlig at de trekker inn ferdigheter de allerede har laert pa sitt ferstesprak (2006,
s. 220). Faktor nummer to er elevenes bakgrunnskunnskap og kulturelle kunnskap. Nar elever
leser, gir bakgrunnskunnskapen og deres kulturelle kunnskap mening til teksten. Nér denne
kunnskapen ikke treffer det eleven leser, vil teksten ikke gi noen mening (2006, s. 221). Den
siste faktoren er den muntlige sprakkompetansen eleven har pa andrespriket. Et godt muntlig

sprék kan bidra til & utvikle lese- og skrivekompetansen til elevene (2006, s. 222). Prestasjonene
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til elevene vil vere pavirket av disse faktorene, noe som fordrer at den som kartlegger er
oppmerksom pé dette, og ikke tolker resultatene til elevene som feil, men heller som en del av

deres fullstendige spraklige bevissthet.

Anders Molander (2013) skiller mellom skjonn i strukturell forstand og epistemisk forstand.
Strukturell forstand av skjenn viser til handlingsalternativer en star apne for som akter, mens
epistemisk forstand beskriver den kognitive aktiviteten som ma til for a fatte en beslutning eller
foreta en vurdering (Molander, 2013, s. 45). Profesjonell skjennsutevelse beskriver hvordan
lerere legger premisser (strukturell forstand) for beslutninger (epistemisk forstand) som tas.
Premissene er ofte uklare og krever bruk av profesjonelt skjonn for & kunne ta stilling til om et
individ faller utenfor en ordning. Dette forteller dermed lereren hva som ber gjeres overfor
vedkomne (2013, s. 45). Profesjonelt skjonn kan ses i sammenheng med den formative
vurderingen, hvor lerere underveis i undervisningen foretar vurderinger og beslutninger om
elevenes kompetanse og ferdigheter. Geir Kirkebgen (2013) diskuterer om fagfolks skjenn er
til 4 stole pd, 1 og med at begrepet skjonn ikke er en presis fagterminologi. Fagfolk benytter seg
av skjonn nar de skal svare pa spersmal enten ved hjelp av regler, dataprogrammer eller formler.
Samtidig skjer det ofte at en mé svare pa spersmal ut ifra sitt faglige skjenn, som da blir en
skjonnsmessig vurdering. Den skjonnsmessige vurderingen blir tatt pd bakgrunn av
fagpersonens erfaringer og kunnskap, uten bruk av hjelpemidler (Kirkebgen, 2013, s. 27). Selv
om fagpersoner er erfarne, kunnskapsrike intelligente og heyt utdannet, s betyr ikke det at det
faglige skjennet er en garanti for en avgjerelse. Et hjelpemiddel for & styrke profesjonelt skjonn
er & benytte seg av sjekklister, hvor en ma forholde seg til hva en skal eller ikke skal gjore, i en
situasjon. Dette styrker dermed laerernes profesjonelle skjonn, og gjer det mer valid (Kirkebgen,

2013, 5. 42).

4.4.7 Kritisk blikk pd kartlegging og testing av andresprdkselever med den

enspréklige eleven 1 fokus

Det er nedfelt i Opplaringsloven §2 — 8 (1998) at elever skal kartlegges i sin kompetanse i
norsk bade for, underveis og etter at vedtak om serskilt sprakopplering blir fattet. Likevel viser
tidligere forskning bade usikkerhet og manglende kompetanse blant leerere om kartlegging og
vurdering av sprékferdigheter hos andresprakselever. Noe av grunnen til dette er forskjeller i
skolenes og kommunenes praksis (Bakken, 2007, s. 13) og manglende utvikling av et

standardisert kartleggingsverkteoy (Bakken, 2007; Palm & Ryen, 2018; Rambell, 2016).
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Som skrevet innledningsvis, er kartlegging og vurdering av elever i skolen en viktig del av
leerernes arbeid. Siden 2000-tallet har fokuset pé tester, vurdering og kartlegging av elevers
ferdigheter blitt mer sentralt (Palm & Ryen, 2018, s. 220). I skolen i dag er bade nasjonale og
internasjonale kartleggingsprover hyppig brukt for & vurdere og maéle enkeltelevenes faglige
utvikling, samt klasse- og skoleprestasjoner (Palm & Ryen, 2014, s. 4). Et storre fokus pa store
internasjonale prever som PIRLS og PISA, samt nasjonale prover har satt feringer for skolens
agenda (Randen, 2015, s. 351-352). Til tross for prestasjonsfokuset har flere forskere reagert
pa og rettet fokus mot at minoritetsspraklige elever scorer betraktelig lavere pa disse testene
enn elever med norsk som morsmal (Hvistendahl & Roe, 2003; Randen, 2015; Strand, Wagner
& Foldnes, 2017; Tonne & Pihl, 2013; @zerk, 2009). Det er blitt stilt spersmél ved hva disse
provene egentlig maler, siden de ikke er utarbeidet & kartlegge den flerspraklige kompetansen
til andresprakselevene. Dette er fordi testene er utarbeidet med den enspraklige eleven som
utgangspunkt (Palm & Ryen, 2014, s. 4). Nasjonale leseprover har som formél 4 maéle
leseforstaelse hos elevene. Likevel kan vi se at disse provene forutsetter en hoy spréklig
forstaelse i norsk, og da sarlig innenfor morfologi og fonologi. Prevene er organisert slik at
elevene skal «finne, tolke og reflektere», noe som krever en hoy norskspréklig bevissthet. Det
blir derfor stilt spersmalstegn ved validiteten til provene, da de ikke méler det de skal méile

(Tonne & Pihl, 2013, s. 93).

Marte Monsen og Lars Holm (2018) diskuterer hvordan flerspraklige elever far kartlagt sine
leseferdigheter pd et andresprik. De beskriver hvordan kartlegging av lese- og sprakferdigheter
hos elever med norsk som andresprak, bade benyttes som dokumentasjon som danner grunnlag
for den serskilte norskopplaeringa, samtidig som den skal gi kunnskap som kan bidra til
tilpasset opplaering for den enkelt elev (Monsen & Holm, 2018, s. 405). Det blir rettet
oppmerksomhet knyttet til validiteten og rettferdigheten i testene, siden de fleste testprosesser
er enspraklige. Monsen og Holm referer til Fox og Liying (2007) som papeker at flerspraklige
og enspraklige elever tolker tester pd forskjellige mater. De hevder at elever som deltar i
standardiserte tester md vare testliterate, altsd ha kjennskap til testsjangeren. Elever med
manglende kjennskap til denne sjangeren besvarer en annen preve enn de enspréklige elevene
(Fox & Liying, 2007, sitert i Monsen & Holm, 2018, s. 408). Konsekvensene av & ha lite
kjennskap til sjangeren vil pavirke hvilke strategier elevene benytter seg for & skape mening i
provens tekster. Tester kan gi skjevhet (bias) nér resultater fra en test slar ut uheldig for en

gruppe uten at det har med den mélte ferdigheten & gjore (Monsen & Holm, 2018, s. 410). Det
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betyr at testene innehar en systematisk feil i tolkningen av resultatene. Nér resultatene til de
flerspréklige elevene er systematisk svakere enn til de enspraklige, kan det ga uheldig utover
elevenes motivasjon og mestringsfolelse. Det er derfor problematisk at obligatoriske tester ikke

tar hensyn til flerspréklige elever (Monsen & Holm, 2018, s. 419).

Med utgangspunkt i de ulike formélene med kartlegging og vurdering av andresprakselever vil
jeg ta med disse begrepene nér jeg skal analysere hvordan lererne kartlegger og vurderer
elevene. I min oppgave velger jeg a se pa de ulike formalene larerne har for kartleggingen av
elevene gjennom det de trekker fram i intervjuene. Valget av kartleggingsverktoy vil gi meg en
indikasjon pd hva lererne vurderer av elevenes kompetanse og hvilket formél kartleggingen
har for lererne. Jeg vil se pd om larerne har et administrativt eller pedagogisk forméal med
kartlegging, og om kartleggingen er dynamisk eller statisk. Jeg vil underseke om larerne
vurderer elevene formativt eller summativt Om vurderingen baserer seg kun pé
kartleggingsresultater eller andre vurderingsmetoder, er i min oppgave relevant, fordi det gir en
indikasjon pa hva som ligger til grunn for vurderingen av andresprakselevene. Samtalen som
vurderingsform kan brukes i kartleggingssammenhenger, men ogsé som en form for formativ
vurdering, noe som gir larerne oversikt over elevenes muntlige kompetanse.
Kartleggingsverktoy som ikke er tilpasset andresprikselever, blir kritisert fordi det svekker
validiteten av resultatene til elevene. Med dette som utgangspunkt er det derfor viktig at lererne
er bevisst pd hva som kartlegges, og hvilket formal dette har for andresprékselevene, og da
serlig ndr det kommer til overforingen til den ordinzre klassen. Profesjonell skjonn er et viktig
begrep, som beskriver hvordan larere tar beslutninger og legger premisser for hva som skal
vurderes. Ut ifra det profesjonelle skjonnet, sé er det mange vurderinger leerere tar som pévirker

deres beslutninger i om en elev er klar for overforing eller ikke.

4.5 Presentasjon av kartleggingsverktay

Kartlegging av andresprékselever skal i utgangspunktet ha som hensikt & finne ut av hvorvidt
elevene har tilstrekkelige ferdigheter i norsk til & kunne folge ordinar undervisning. Likevel er
det hyppig diskutert hva ulike kartleggingsverktoy egentlig maler, og hvordan de er tilrettelagt
for andresprakselever (Palm og Ryen, 2018; Tonne og Pihl, 2013; Rambel, 2016). I dette
delkapitlet vil jeg gjore rede for ulike kartleggingsverktoy som blir brukt i vurderings- og
kartleggingssituasjoner i skolen. Jeg har i all hovedsak sett pé de verktoyene lererne benyttet

seg av, og vil dermed gir en teoretisk oversikt over hva disse kartleggingsverktoyene har som
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hensikt 8 méle. Videre i dette avsnittet vil jeg beskrive de ulike kartleggingsverktoyene laererne
nevner i1 deres intervjuer, og se n®rmere pa hva disse har som hensikt & male. Ulike
kartleggingsverktey har ulike formal og malgrupper, og det er noe av det som blir gjort rede for

under.

Kartleggingsmateriell. Sprakkompetanse i grunnleggende norsk

Udir ga i 2007 ut Kartleggingsmateriell. Sprdkkompetanse i grunnleggende norsk, et
kartleggingsverktey for andresprakselever i skolen (Utdanningsdirektoratet, 2007a). Utgivelsen
av kartleggingsverktoyet kom 1 sammenheng med iverksettingen av Lcereplanen i
grunnleggende norsk for spraklige minoriteter tidligere samme ar. Verktoyet har som hensikt
a kartlegge andresprakselevenes sprékferdigheter uavhengig av om de far opplaring etter
Leereplanen i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter eller Leereplanen i norsk (Palm &
Ryen, 2018, s. 222). For leerere er det ment & vare, i tillegg til et verktoy som kartlegger spraklig
kompetanse og ferdigheter, et hjelpemiddel for oppfelging av elevenes progresjon og
tilrettelegging for undervisning og opplering (Utdanningsdirektoratet, 2007a, s. 3). Verktoyet
har tatt utgangpunkt i European Language Portfolio (ELP), og bygger pa prinsippene: language
passport, a language biography og a dossier (Council of Europe, 2001b), som i verktoyet er
oversatt til Min sprakbiografi, kartleggingsverktoy og elevenes  sprakmappe
(Utdanningsdirektoratet, 2007a). Rammeverket bygger pa sosiokulturelle, lingvistiske og
pragmatiske tilnerminger til sprakforskning som er nevnt tidligere i dette kapittelet (Council

of Europe, 2001a, s. 13; Kulbrandstad & Ryen, 2018; Palm & Ryen, 2018, s. 223).

Ifolge Udir (2007a) skal verkteyet gi eleven og lereren en oversikt over elevens samlede
sprakkompetanse pa morsmalet og eventuelle andre sprak, samtidig som det skal veere med pa
a vurdere elevenes norskspraklige progresjon og kompetanse (Utdanningsdirektoratet 2007a,
s.5). Sprakbiografien skal utarbeides sammen med eleven og gi et bilde av den spréklige
kompetansen eleven sitter pa. Resultatet skal gi utgangspunkt for tilrettelegging av oppleringen
til eleven, samtidig som den ogsd har som hensikt & fa eleven i samarbeid med foresatte, til &
reflektere over egen spréklaering. Kartleggingsverktoyet mé ses i sammenheng med Leereplan
i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter og er utarbeidet pa grunnlag av denne. I likhet
med lereplanen er verktoyet delt inn i nivder og hovedomrader. Mens der det i laereplanen er
delt inn i fire hovedomréder; lytte og tale, lese og skrive, spréklaering og sprék og kultur, har
verktoyet delt lytte og tale, og lese og skrive, inn i hver sin enkelte kategori. Materiellet er todelt

hvor den forste delen gir en beskrivelse av kompetansemaélene pa tre ulike nivaer. Den andre
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delen er en sjekkliste, hvor bdde lerer og elev skal vurdere elevens oppnéelse innenfor hvert
kompetansemal gjennom «eleven kan» - utsagn. Den tredje delen av materiellet er en
spradkmappe som bygger pa prinsippene om mappevurdering. Denne mappen skal sammenfatte

alt av dokumentert arbeid fra eleven (Utdanningsdirektoratet, 2007a).

Innenfor kartleggingen har vi nivadelinger av resultater som er ment for & beskrive
kompetansen og ferdighetene til elevene. Disse nivadelingene som vi i dag tar i bruk innenfor
den norske skolen, er inspirert fra Det felles europeiske rammeverket for sprak, og har spilt en
sentral for rolle for utdanningen av andresprakselever, i form av hvordan undervisningen
planlegges, utferes og vurderes (Golden & Kulbrandstad, 2018, s. 237). Formalet med det
europeiske rammeverket for sprak, er 4 heve kvaliteten pa lering, undervisning og testing for
alle sprék i Europa (Golden & Kulbrandstad, 2018, s. 238). Rammeverket viser til et system
som vurderer og skildrer sprakbruk og ferdigheter i sprak, og deler dette systemet inn i en
horisontal dimensjon og vertikal dimensjon. Den forste dimensjonen forklarer hvordan
sprakbrukeren kan ta i1 bruk spriket, mens den andre beskriver hvordan sprakferdigheter
utvikler seg (2018. 245). Innenfor den vertikale dimensjonen finnes det tre
hovedreferansenivder som beskrives som nivd A (basisnivd), B (selvstendig nivd) og C
(avansert niva). Disse nivéene har i tillegg betegnelse pd sprakbrukeren, hvorpa niva A er
basisbruker, niva B er selvstendig bruker og nivd C er avansert bruker (2018, 239). Innenfor
disse nivdene er det i tillegg tallkombinasjoner som deler hovednivaene inn i to underniva.
Disse beskrives med verbale betegnelser hvor A1 = gjennombrudd, A2 = underveis, B1 =
terskel, B2 = oversikt, C1 = effektiv sprakbruk, C2 = full mestring (Council of Europe, 2001,
s. 26; Golden & Kulbrandstad, 2018, s. 239). Disse nivadelingene er det Kartleggingsmateriell.
Sprakkompetanse i grunnleggende norsk bygger pa. Slik referanseniviene er beskrevet, hevder
Golden og Kulbrandstad (2018), at leeringen kan tolkes som en lineaer prosess. Det vil ha som
betydning at lererens vurdering kan bere preg av ideer om at leringsprosessen har et jevnt
forlep, hvor sprikleringen klatrer oppover ettersom elevene mestrer. Dette kan fore til at det
skapes en forestilling om at ferdighetene males pa en hierarkisk skala, fordi ferdighetene males
som noe grunnleggende som mi mestres innenfor hver kategori i skalaen (Golden &

Kulbrandstad, 2018, s. 249).
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NSL — norsk som leeringssprik

I 2012 wutviklet PP-tjenesten i Oslo kommune NSL Norsk som leeringssprak et
kartleggingsverktay for flerspraklige elever pa 1. til 4. trinn. Verktoyet er for det meste brukt
blant skolene i Oslo kommune, og ble utviklet fordi det ble henvist mange minoritetsspraklige
elever til PP-tjenesten. Bakgrunnen for henvisningene varierte, men det dreide seg i hovedsak
om mangelfulle norskspriklige ferdigheter, og mange var henvist for sent (Freyen, 2012).
Kartleggingsverktoyet tar utgangspunkt i kjente teorier og forskningslitteratur innenfor feltet
sprakutvikling, tosprdklig utvikling og grammatisk oppbygning av sprak. Hensikten er at
skolene og lerere raskere skal kunne fange opp elever som strever med grunnleggende
norskspraklige ferdigheter. Verktoyet skal vere et lereplanrelatert kartleggingsverktoy som tar
utgangspunkt i skolens laeringsinnhold. Oppgavene 1 verktoyet stiller ikke krav til lese- og
skriveferdigheter, og alle oppgavene, med unntak av antonym- og synonymoppgavene, er
visualisert ~ gjennom  bilder. NSL kan deles inn i tre hovedomréder:
begrepsdanning/begrepsutvikling, ordforstaelse/benevning og ordforrdd og grammatikk. I
beskrivelsen av hva NSL maéler, heter det at det kan méle «faktisk» norskspréklig kompetanse
opp mot kompetansemal i lareplanen. Etterfolgende star det at resultater vil gi klare
indikasjoner pa om elever er generelt spriklige svake, og hvilke evner de har til & danne
begreper. I tillegg slas det fast at man gjennom testen kan avdekke spesielle deler som er
mangelfull ved den spréklige kompetansen hos eleven, og at det kan gis klare indikasjoner pa
hva som ma til for & kunne bygge opp en adekvat spriklig plattform i henhold til
kompetansemdlene 1 lareplanen hos eleven (Froyen, 2012). I forbindelse med
kartleggingsverktayet NSL, oppsto NISK, norsk intensivt sprakkurs, et opplaeringstilbud gitt til
elever som ikke har grunnleggende norskkunnskaper for & folge og fa godt utbytte av den
ordinzre undervisningen. Det er et systematisk og strukturert opplegg som har fokus pa
begrepslaring og strategier for videre leering av sprak. Tilbudet om NISK er ikke en erstatning
for vedtak om sarskilt norskopplering, men et tilbud som kan supplere undervisningen.
Elevene kartlegges bade for og etter NISK med kartleggingsverktoyet NSL, for & vurdere

progresjonen (Oslo kommune).

Trondheimstesten

Trondheim kommune utarbeidet i 2008/2009, sist revidert i 2014, kartleggingsprover for
minoritetsspraklige elever (Trondheim kommune, 2018). Verktoyet bestar av
kartleggingsprever delt inn 1 tre aldersgrupper der den forste gjelder skolestartere, den andre 3.-

4. klasse og den tredje 5.-7. klasse. Proven som gjelder skolestartere har som mal & kartlegge
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elevene norskspraklige kompetanse ved skolestart, og vil med dette gi en indikasjon pd om
eleven har behov for sarskilt norskopplering i henhold til opplaringsloven §2 — 8. 1
lererveiledningen heter det at norskspraklige ferdigheter defineres som «de ferdigheter barnet
ma ha for 4 forsta hva andre sier, for 4 kunne tale slik at andre forstar, lese stille, lese med
forstaelse og kommunisere skriftlig og muntlig» (Trondheim kommune, 2014c, s. 5). Samtidig
understrekes det at kartleggingen skal ses som et ledd i en helhetlig vurdering av eleven
(Trondheim kommune, 2014c¢). I proven for skolestartere finner vi forskjellige oppgaver knyttet
til innholdsforstéelse, ordforrdd, grammatikk og uttale. Det er oppgaver som er knyttet til ulike
domener som hus, kler og dyr som skal méle elevenes ordforrdd pa norsk. Det er ogsa tekster
som skal male elevens innholdsforstéelse ved at leereren leser teksten hayt og eleven skal svare
pa ulike spersmal knyttet til innholdet. Andre oppgaver er knyttet til grammatikk ved & teste
forstaelsen av preposisjoner og verb, samt oppgaver som maler uttale hvor man legger mye vekt

pa uttalen av lydene u, r, 0, y, &, @, & (Trondheim kommune, 2014c).

Kartleggingsprovene tilknyttet de to andre aldersgruppene har, til forskjell fra det for
skolestartere, som utgangspunkt 4 kartlegge elevenes laringsutbytte 1 mottaksklasser.
Verktoyet er ment brukt i ssmmenheng med overforing fra innfoeringsklasse til ordinaer klasse
(Trondheim kommune, 2014a, b). Pravene er delt inn i to deler, en skriftlig og en muntlig del
som maler ferdigheter i1 skriving, lesing, kommunikasjon, tale og lytting. Som det pdpekes i
leererveiledningen ma kartleggingen deles opp 1 bolker, gjerne over to dager, av hensyn til
elevens konsentrasjon og yteevne. I likhet med proven for skolestartere inneholder ogsa disse
provene oppgaver som har som hensikt & méle ordforrdd innenfor ulike domener som
skolesaker, kropp, kler, mat med mer. Det er ogsa oppgaver knyttet til grammatikk som
beyning av substantiv, verb og adjektiv. Samtidig er det ogsé oppgaver knyttet til matematisk
forstaelse og begreper. Sluttresultatene av kartleggingen, bade for skolestartere, klasse 3.- 4. og
klasse 5. -7., blir oppsummert med en prosentvis skar. Verktoyet méler altsd ut fra én fasit som
kun gir poeng ved riktig svar. Imidlertid er kommunikasjon en ferdighet som testen skal méle,
der leereren underveis i testingen skal vurdere elevenes motivasjon, kommunikative ferdigheter,

selvstendighet og forstielse av instruksjoner (Trondheim kommune, 2014a, b, c).

M-prove i matematikk
Det er ikke kun sprakferdigheter som blir kartlagt i skolen, det er ogséd mye fokus pé kartlegging
av matematiske ferdigheter hos elevene. Et kartleggingsverktoy som er mye brukt er M-provene

i matematikk. Dette er et kartleggingsverktoy utarbeidet av PP-tjenesten, og inneholder
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oppgaver som blant annet maler elevenes ferdigheter innenfor posisjonssystem, matematiske
begreper, praktisk forstdelse gjennom bilder, tekstoppgaver og problemlosning og
grunnleggende ferdigheter (Akselsdotter, Grimstad & Engenes, 2008). Provene er diagnostiske,
det vil si at de maler hvor elevene har sine svake og sterke sider innenfor den matematiske
forstaelsen. De er ogsd normerte, sé resultatene av prevene blir sammenlignet med et storre
antall elever pd samme trinn (Akselsdotter et al., 2008). Samtidig er det nedvendig & poengtere
at dette verktoyet ikke er laget med hensyn til andrespriakselevene. En konsekvens av a la
andresprakselevene ta disse kartleggingsprovene, er at det kan resultere i feilkilder fordi elevene
ikke klarer & svare adekvat pd matematiske oppgaver fordi sprékferdigheten ikke er

tilstrekkelige nok.

Carlsten leseprover

Sett bort ifra nasjonale prever, er Caristen leseprover en av de mest brukte kartleggingspravene
for & vurdere leseforstaelse og leseferdigheter (Arnesen, Bracken, Ogden & Melby-Lervéag,
2019, s. 483). Carlsten-provene er tilpasset elever med norsk som morsmal, og blir gjennomfort
fra forste til tiende trinn. Testene er ment for & male leseflyten til elevene gjennom maling av
leseforstielse og lesehastighet (Carlsten, 2016). P4 smatrinnene, altsd forste- og andretrinn,
maéles kjennskapen elevene har til bokstaver og evnen til 4 identifisere spréklyder. Fra tredje-
til syvende trinn, skal elevene underveis i lesingen understreke ulike ord, som gir setningen den
rette betydning. Testen skal gjennomferes pa 10 minutter, og har som hensikt & identifisere
elever med sprdkvansker. Funn fra prosjektet til Arnesen (2019) viser imidlertid at Carlsten-
provene har fi rapporter som er tilfredsstillende utfra validitet og reliabilitet, og testen

fokuserer mer pa avkodingsferdigheter enn leseforstéelse (Arnesen et al., 2019, s. 476).

4.5.1 Sammenligning av de ulike kartleggingsverktoyene

Ut fra de ulike kartleggingsverktoyene kan vi tydelig se at de har ulike formél med testingen.
De skiller seg fra hverandre nér det gjelder hvilke ferdigheter de skal méle, om det er muntlige
eller skriftlige ferdigheter, faglig kompetanse, kommunikative ferdigheter, og hvorvidt det tas
hensyn til den fullstendige spraklige kompetansen til eleven. NSL og Trondheimstesten er to
verktoayene méler er begrensede deler av elevenes sprikferdigheter. Verktayene er knyttet til
muntlige og kommunikative ferdigheter og er for det meste koblet til elevenes begrepsforstielse
og ordforrad (Palm & Ryen, 2018, s. 228). Forstaelsen av begreper og sterrelsen pé ordforradet

har betydning for lesing. Ordforrad og begrepsforstaelse har ssmmenheng med leseforstielse
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fordi en mé inneha et visst antall begreper for & kunne forsta betydningen og konteksten av
teksten en leser (Laufer, 1992, s. 129). Samtidig har ogsé ordforrdd betydning for forstaelsen
av muntlige handlinger i for eksempel undervisningen. Likevel mangler tester, som i stor grad
er avgrenset til & male begreper og ord gjennom ulike ordutfyllingsoppgaver og visuelle
oppgaver ved peking pé bilder, den spraklige konteksten som kan veare til stotte for elevene

(Palm og Ryen, 2018, s. 229).

I Kartleggingsmatell. Sprdkkompetanse i grunnleggende norsk star kommunikative ferdigheter
sentralt. Til forskjell fra NSL og Trondheimstesten er dette verktoyet dynamisk, siden lereren
skal samarbeide med elevene under selve kartleggingen. Den er altsd kommunikativ, bade ved
at den méler kommunikative ferdigheter, men ogsé pa grunn av interaksjonen mellom lerer og
elev 1 selve kartleggingsprosessen (Palm & Ryen, 2018, s. 229). Kartleggingsverktoyene NSL
og Trondheimstesten gir resultater som er kvantifisert, ved at det enten er riktige eller gale svar.
Verktayene er normbaserte/standardiserte og er en form for statisk kartlegging. Konsekvensene
av slike resultater gir noen begrensninger pa hva preven faktisk gir svar pa, og det kan dermed
stilles spersmél ved om det faktisk gir palitelig informasjon om elevenes kompetanse (2018, s.
230). Denne problematikken kan ogsa trekkes inn nar det kommer til Carlsten og M-provene i
matematikk, som er tilpasset enspraklige elever. Provene er ment for & gi en indikasjon pa hva
elevene mestrer, men siden de ikke er tilpasset andresprakselever, vil de ikke ta hensyn til deres

vansker nér det kommer til spraklige begrensninger (Coelho, 2012, s. 340).

Ifolge en Rambgllrapporten (2016), kom det fram at laerere uttrykte misneye med de ulike
kartleggingsverktoyene som ble brukt. En av grunnene er blant annet at de opplever
kartleggingsverktayene som omfattende og tidkrevende (2016, s. 39). I tillegg kommer det ogsa
fram i denne rapporten at flere lerere erfarer at Kartleggingsmateriell. Sprakkompetanse i
grunnleggende norsk for spraklige minoriteter er lite konkret med tanke pé ferdighetsmalene
som kartlegges. Med dette hevdes det da at det stiller haye krav til leererens kompetanse, og at
det er lererens subjektive tolkninger og skjenn som vurderingen av elevenes ferdighetsniva

baserer seg pa (Rambgll, 2016, s. 40).
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5. Metode

5.1 Metodisk tilnerming

I dette kapittelet vil jeg gjore rede for mine metodiske valg. I tillegg vil jeg beskrive
framgangsmaéten for innhentingen av data, erfaringer og ulike utfordringer som har oppstitt i
forbindelse med undersegkelsene, samt etiske vurderinger. Valget av metode er avgjerende for
a kunne nd maélet, og for & kunne svare pa problemstillingen for prosjektet. «Metoden er
redskapet 1 en undersekelse» og kan beskrives som framgangsméten mot et bestemt mal
(Dalland, 2012, s. 114). Til & begynne med vil jeg redegjore for valg av metode og hvilke
forberedelser jeg gjorde i1 forbindelse med studien. Deretter vil jeg forklare hvordan jeg gikk
fram for & analysere intervjuene mine, og jeg vil diskutere hvorfor akkurat denne
framgangsmaten har veaert viktig for dette prosjektet. Avslutningsvis vil jeg se n@rmere pa
validiteten og reliabiliteten til materialet mitt, for jeg helt til slutt reflekterer over noen etiske

vurderinger ved studien.

Ifolge Dalland (2012) har ulike metoder ulike hensikter og fordeler. Kvantitative metoder kan
gi informasjon om malbare enheter. Kvantifiserte data gir oss mulighet til & foreta statistiske
beregninger som gjennomsnitt eller prosenter av sterre datamengder. I motsetning til de
kvantitative metodene har kvalitative metoder til hensikt «& fange opp mening og opplevelse
som ikke lar seg tallfeste eller méley, altsd vil en slik metode vise mer dybde enn bredde
innenfor et felt. Likevel er begge tilneermingene med pa & gi innsikt i handlinger og holdninger
hos enkeltmennesker, institusjoner og grupper, samt en bedre forstaelse av samfunnet (Dalland,
2012, s. 112). Fordelen med de kvalitative metodene er at de er mer fleksible, og dpner i storre
grad opp for tilpasning og spontanitet i interaksjon mellom forsker og deltaker (Christoffersen
& Johannessen, 2012, s. 17) I forbindelse med min problemstilling og spersmélene knyttet til
den, var malet 4 fa innblikk i leerernes refleksjoner og erfaringer om kartlegging og vurdering
av andresprékselever. Det handler med andre ord om 4 fa lerernes synspunkter og beskrivelser
av deres vurderingspraksis og gjennom innblikk i disse beskrivelsene fa informasjon om deres
erfaringer og refleksjoner. Oppgaven har derfor en fenomenologisk tilnerming, og handler om
a forsta sosiale fenomener og beskrive laerernes perspektiver og opplevelser ut ifra hvordan de
opplever sin livsverden (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 45). For 4 fa et best mulig bilde av dette,
sd jeg pd det som mest fornuftig og hensiktsmessig & benytte meg av kvalitative metoder,

narmere bestemt ikke-deltakende observasjoner og semistrukturerte intervjuer.
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5.2 Forberedelser til studien

5.2.1 Endring av prosjektet

I begynnelsen av studieprosessen var min interesse 4 undersgke alfabetiseringsklasser, som er
et av innforingstilbudene norsk skole tilbyr (Utdanningsdirektoratet, 2012). Jeg ville undersoke
hvordan alfabetiseringslarere kartla de nyankomne elevene for, under og ved overforingen til
ordinzre klasser. Tidlig i studieprosessen oppdaget jeg at tilbudet for alfabetiseringsklasser har
minket pd grunn av politiske foringer som har snevret inn flykningskvoten i landet, noe som
har fort til at det ankommer faerre innferingselever uten noen form for tidligere skolebakgrunn
(Karlsen, 2017, s. 161). Alfabetiseringstilbudet har blitt si snevert at det i noen av kommunene
ikke lenger var et tilbud. I tillegg til at tilbudet kun var tilbudt ved noen fa skoler, sa jeg pa det
som vanskelig 4 klare & anonymisere de eventuelle skolene jeg ville undersekt. Som resultat av
dette, valgte jeg heller 4 undersoke et innferingstilbud som fortsatt er utbredt ved flere skoler i
flere kommuner. Med dette sagt, det forekom at det i noen klasser var alfabetiseringselever som

deltok i innferingsklassene jeg undersgkte.

5.2.2 Forarbeidet til innhenting av data

Som en del av forberedelsene til prosjektet utarbeidet jeg en intervjuguide. Jeg tok
utgangspunkt i problemstillingen, som bygger pd forskriften til Opplaringsloven §2 — 8.
Problemstillingen har fokus pd innferingslaerere og de er derfor informasjonskilder i studien.
Intervjuguiden er delt i tre hovedbolker; 1) leerernes bakgrunn, 2) generelt om undervisnings-
og klassepraksis, og 3) faktaorienterte spersmal om kartleggings- og vurderingspraksiser. Med
denne formen for oppbygging gikk intervjuet fra forst & dreie seg om mer konkrete spersmal
angdende undervisning og organisering, til mer vanskelige temaer hvor laererne matte reflektere

over egen praksis og organisering.

Undersokelsen er godkjent av NSD — Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (se vedlegg 1),

inkludert intervjuguide (se vedlegg 4) og informasjonsskriv til informantene (se vedlegg 2).

5.3 Kvalitative forskningsmetoder

Kvalitative undersekelser vil i storre grad veare orientert mot & beskrive og kartlegge

mennesker samhandling, rutiner, tradisjoner, ideer, kommunikasjon etc. med tanke pa &
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avdekke de meningssammenhengene dette inngér i. Forutsetningen for dette er & forseke
a sette seg inn 1 og forstd en virkelighet ut fra et annet stdsted enn ens eget. (Balsvik &

Solli, 2018, s. 18)

For 4 kunne undersegke min problemstilling, som har som hensikt & f& informasjon om lerernes
synspunkter og erfaringer om kartlegging og vurdering, har jeg benyttet meg av kvalitativ
metode. Hovedvekten av dataene mine er innhentet gjennom kvalitative semistrukturerte
intervjuer av innferingslaerere, hvor jeg har forholdt meg til en strukturert intervjuguide.
Fordelen med de semistrukturerte intervjuene er at jeg har hatt muligheten til a stille utdypende
spersmal og oppfelgingsspersmal hvis noen svar har krevd mer dybde eller tydelighet (Larsen,
2017, s. 29). I tillegg til & innhente data gjennom intervjuer, observerte jeg ogsd undervisningen
1 innferingsklassene jeg undersgkte. Dette var for & kunne forsta konteksten elevene og lererne
befinner seg i. Nér det er sagt er ikke observasjonene en stor del av datamaterialet mitt, men
det hadde mer som hensikt at jeg som underseker ville forstd og fa et overblikk over

situasjonskonteksten og deltakerne i den.

5.3.1 Observasjon som metode

Som skrevet tidligere valgte jeg ikke-deltakende observasjon som en metode for & f4 en relasjon
til leereren og et innblikk 1 deres situasjonskontekst. Observasjon som metode egner seg nar en
forsker onsker direkte tilgang til det han eller hun underseker (Christoffersen & Johannessen,
2012, s. 62 - 63). Ut ifra min problemstilling er det vanskelig & observere l@rernes tanker og
erfaringer om deres kartleggingspraksis, men gjennom en kort observasjon av undervisningen,
kan jeg som undersgker komme tettere pa laererne og se deres méte & undervise pa, og ikke
minst i et overblikk over elevene lererne har med & gjore. A kombinere observasjon og
intervju, kan bidra til & gi nedvendige forutsetninger for intervjuet (Dalland, 2012, s. 185).
Observasjonen var ikke en del av materialet som skulle analyseres, men ble benyttet for a

oversikt over undervisningen og elevene.

Min rolle under selve observasjonen var som ikke-deltakende observater. Det innebzaerer ifolge
Fangen (2010) at forskeren kun observerer, uten a delta eller involvere seg i samhandlinger
(Fangen, 2010, s. 77). Jeg onsket at observasjonen av de ulike klassene ville gi meg nye

erfaringer innenfor feltet, og at det skulle bidra til en bredere forstdelse av handlingene til
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informantene. I observasjonssituasjonen var jeg plassert bakerst i klasserommet for a fa en
oversikt over leereren som underviste elevene i klassen, og jeg skrev feltnotater forlopende. Ved
a fa en oversikt over klassene og de ulike elevene som befinner seg i den, tenkte jeg at det ville
gjore det lettere for informantene senere i intervjusituasjonen & referere til ulike hendelser og

eventuelle elever.

5.3.2 Det kvalitative forskningsintervjuet

I tillegg til den uformelle observasjonen i klasserommet, gjennomforte jeg ett intervju med hver
av informantene. Det er dette hovedvekten av datamaterialet mitt bygger pa. Med tanke pa min
problemstilling som handler lerernes erfaringer og synspunkter pd vurdering og kartlegging,
var det viktig & f4 informasjon om deres tanker om det & kartlegge, deres refleksjoner rundt
hvilke ferdigheter som var viktig & kartlegge og hva de sd pa som nedvendig kompetanse for &

kunne overfore andresprakselever til en ordinar klasse.

I forkant av intervjuene hadde jeg sendt ut mail med en beskrivelse av undersekelsen, forklaring
av problemstilling og hensikten med prosjektet (se vedlegg 2). Lererne var dermed noe
forberedt pa temaene som ville bli tatt opp i intervjuet, og disse temaene var ogsd
utgangspunktet for intervjuguiden (se vedlegg 4). Intervjuene mine var semistrukturerte, det vil
si at jeg forholdt meg til en utarbeidet intervjuguide som en dynamisk rettesnor, men hadde
mulighet til & bevege meg mellom spersmal, samt stille oppfelgingsspersmal nar det foltes
nedvendig (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 79). Siden intervjusamtalen varierte fra
leerer til lerer, sé jeg det ikke som nedvendig & sende dem intervjuguiden i forkant av intervjuet.
I tillegg var organisering av innferingstilbudene og overferingsprosessen forskjellig pa de fire
skolene, noe som gjorde at intervjuene hadde litt forskjellige utgangspunkt nar det kom til
spersmél angdende organisering og overforing. Styrken med 4 benytte seg av semistrukturerte
intervjuer er at situasjonen kan oppleves som tryggere og mer avslappende for informanten,
samtidig som intervjueren kan ta valg underveis og vere fleksibel ut fra hva informanten svarer
(Larsen, 2017, s. 99). Intervjueren leder samtalen, samtidig som informantene kan pavirke og

forme intervjuet.
Lyden fra intervjuene ble tatt opp for & ikke g glipp av viktig informasjon, og for at jeg som

intervjuer kunne fokusere pa samtalen istedenfor & notere. For jeg startet intervjuene skrev

informantene under pa at de godkjente at intervjuene ble tatt opp (se vedlegg 2). Noen av
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fordelene ved 4 ha tatt opp intervjuene er at opptakene kunne avspilles flere ganger etterpé og
granskes noye. Det medforer at jeg kan stole mer pé transkripsjonene enn notater som kan vere

mer ufullstendig.

5.4 Forskerrollen

Kvalitative undersokelser er i stor grad avhengig av fortlopende fortolkninger av de
situasjonene forskeren underseoker, og disse fortolkningene er i stor grad knyttet til
forskeren som subjekt. I tillegg vil det ogsa forekomme en gjensidig pavirkningsrelasjon
mellom forsker og forskningsobjekt som kan farge fortolkningene pd ulike mater.

(Balsvik & Solli, 2018, s. 19)

Vitenskap dannes gjennom forskning, og er med pd & systematisere og videreutvikle ny
kunnskap. Vitenskapelighet kjennetegnes gjennom kritiske holdninger, pastander og etablerte
sannheter, og blir framstatt som sannhet ut ifra teoretisk forstelse. Samtidig er det viktig a
huske at det finnes flere sannheter. Det som oppfattes som sant i en kontekst, kan bli sett pa
som mer tvilsomt i andre sammenhenger med andre innfallsvinkler, begreper og tilnerminger
(Halvorsen, 2008, s. 21). Hermeneutikken er et vitenskapssyn som hovedsakelig handler om a
fortolke og forstd handlinger gjennom undersgkelse av hva som er intensjonen bak. Det blir
beskrevet som hvordan vi mennesker erkjenner virkeligheten med en bestemt
forstaelseshorisont som utgangspunkt (Balsvik & Solli, 2018). Fortolkningsprosessen blir ofte
illustrert som en sirkel eller spiral, ogsé kalt den hermeneutiske sirkel/spiral. Nar vi utsettes for
nye erfaringer, vil de adopteres inn i forstielseshorisonten vér. Vi vil alltid ha med gamle
erfaringer inn i nye erfaringer, og slik vil det vaere med pa 4 danne et nytt grunnlag for erfaringer
(Balsvik & Solli, 2018; Halvorsen, 2008; Kruuse, 2007). Med dette synet som utgangspunkt vil
man alltid i en intervjusituasjon ha med seg noen forkunnskaper og erfaringer rundt et tema og
det & intervjue, og i samtaler med informanter vil disse erfaringene og forkunnskapene utvides,
noe som gjor at man fir sterre viten om emnet. Dette kan bdde ses i sammenheng med
informasjonen man far ut av observasjonen, som igjen blir tatt med inn i intervjusituasjonen.
Fra jeg gjennomferte mitt forste intervju til det siste, hadde min forstdelseshorisont og mine

erfaringer utvidet seg ut ifra informasjonen jeg hentet inn gjennom intervjuene. Dette var
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selvfolgelig med pa & prege min oppfattelse av situasjonen jeg undersegkte, og ettersom svarene

til informantene var ulike, ble ogsa forstaelsen storre.

5.4.1 Refleksivitet

Ifolge Dalland (2012) er det en myte at en forsker kan vere verdingytral. Refleksivitet er et
begrep som blir beskrevet som «a strategy of using subjectivity to examine social and
psychological phenomena, assuming that social discourses are inscribed in and social practices
are embodied by the researcher» (Alvesson & Skoldberg, 2018, s. 10). Idealet om & vaere hundre
prosent objektiv innenfor kvalitativ forskning er nesten umulig, men desto viktigere er det at
forskeren reflekterer over hvordan kunnskap blir til gjennom forskningen. Dette er det Kvale
og Brinkmann (2017) kaller refleksiv objektivitet. 1 tillegg til det a reflektere over egne
fordommer og erfaringer, er det i hermeneutisk forstand at vi pa grunnlag av vare fordommer
er i stand til & forsta noe (Gadamer, 2004, sitert i Kvale & Brinkmann, 2017, s. 273). Nar man
utforer et intervju innebaerer det forskjellige diskurser. Diskursanalyse fokuserer pa hvordan vi
bruker sprék og tekst til & gjennomfere aktiviteter og handlinger, og hvordan det er en mate &
skape sannhet og kunnskap pé. I en intervjusituasjon deltar bdde informant og intervjuer i en
samtale. Kunnskap oppstér gjennom samtale mellom to parter, noe som gjer at man kan anse
informanten som en slags medforsker i prosessen (Parker, 2005, sitert i Kvale & Brinkmann,
2017, s. 187). Dermed er all informasjon jeg samlet inn under intervjuene mine, med pa & skape
grunnlaget for kunnskap i denne studien. Det er imidlertid viktig & huske pé at maktstrukturene
som blir konstruert mellom intervjuer og informant i et forskningsintervju er sentrale for

hvordan resultatene fra intervjuene oppstér.

Kvale og Brinkmann (2017) peker pd fem forhold som kan beskrive det asymmetriske
maktforholdet mellom intervjuer og informant. Det forste de peker pé er at intervju som form
ikke er en dagligdags, dpen samtale mellom to likestilte parter. Den som intervjuer har en
vitenskapelig kompetanse, og det er intervjueren som har bestemt tema, intervjusituasjonen,
stiller spersmal og som tar valg om eventuelle spersmal skal folges opp eller utdypes mer. Det
andre forholdet som blir pipekt er at intervju er en enveisdialog. Det er intervjuerens oppgave
a sperre, og informanten sin oppgave a svare. Intervju som en instrumentell dialog er det tredje
forholdet som blir pekt pa. Samtalen blir instrumentalisert ved at intervjueren vil f4 fram gode
beskrivelser, fortellinger og tekster som kan fortolkes i ettertid av samtalen. Intervju som en

manipulerende dialog er det fjerde de trekker fram. I noen tilfeller kan det vere at intervjueren
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onsker informasjon uten a stille direkte spersmal om det. Det siste som pekes pa er at det til
syvende og sist er intervjueren som skal fortolke intervjuene i ettertid. Fortolkningen og
rapporteringen av hva den intervjuede virkelig mente, kan bli sett pa som et stort privilegium
for intervjueren (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 52). Intervjueren ber vaere bevisst pa disse
forholdene. I min sammenheng var disse forholdene sentrale og noe som er blitt tatt i betrakting

1 analysen av datamaterialet.

5.5 Utvalg

Jeg har intervjuet fire innforingslarere tilknyttet fire forskjellige innferingsklasser, fordelt pa
tre ulike kommuner. Hensikten med dette er at jeg far er bredere utvalg og
sammenligningsgrunnlag, og at validiteten pa funnene mine styrkes. I og med at jeg vil
sammenligne undersgkelsene mine, sd jeg derfor pa det som nyttig & se ulike skolers og
kommuners losninger for organisering og kartlegging av innferingselever. Ordlyden i
problemstillingen min gjorde at utvalget av informantene ble avgrenset. Dermed ble kriteriene
for & delta i studien at informantene matte vare lerer 1 en innforingsklasse for barnetrinnet.
Utvalget ble dermed ikke-sannsynlighetsutvelging: informantene er ikke tilfeldig utvalgt og

representerer dermed ikke hele populasjonen (Larsen, 2017, s. 89).

5.5.1 Utvalg av skoler og lerere

Tanken bak utvalget av skolene i denne studien var at skolen matte ha et innferingstilbud pa
barnetrinnet. Jeg valgte skoler i tre ulike kommuner for kunne sammenligne ulike kommunale
foringer for organisering og kartlegging av innferingselever. Utvalget var noe tilfeldig, utenom
kriteriet som nevnt over, og falt naturlig pd kommuner pa Ostlandet. Kommunene var av
forskjellig storrelse, noe som viste seg gjennom de ulike tilbudene kommunene ga. Den ene
kommunen tilbed innferingstilbud ved flere skoler, mens innferingstilbudet i de to andre
kommunene kun var tilbudt ved hver sin skole. Valget péd skole ble derfor relativt innsnevret
med tanke pa tilbudene. Jeg sendte ut en mail til alle skolelederne pé skolene i de aktuelle
kommunene som hadde et innferingstilbud. Responsen fra skolelederne var fravarende, noe
som forte til at jeg tok direkte kontakt med ulike innferingslerere. Det kan derfor sies at skolene

er valgt pa grunnlag av at de fire lrerne selv valgte a delta.

Ifolge Larsen (2017) har vi ulike former ikke-sannsynlighetsutvelging. I min studie har jeg valgt

en kombinasjon av skjonnsmessig utvelging og utvelging ved selvseleksjon (Larsen, 2017, s.
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90). En skjennsmessig utvelging betyr at jeg som leder av studien velger ut informanter ut ifra
min vurdering av hva som er nedvendig. Dette kan blant annet vaere pa bakgrunn av ulike
kriterier, kjonn, alder, utdanning og/eller bosted (Larsen, 2017, s. 90). A velge ut informanter
gjennom utvelging ved selvseleksjon betyr at informantene velger selv om de vil vere en del
av undersegkelsen. Slik jeg endte opp med mine informanter kan derfor ses pd som en
kombinasjon av disse to formene for ikke-sannsynlighetsutvelging, i og med at bade reisevei
for meg og at informantene métte vare tilknyttet en innferingsklasse, var kriterier for & kunne
delta. Samtidig var det informantene selv som tok kontakt med meg, og ga sitt samtykke til &

delta 1 studien.

5.5.2 Presentasjon av skolenes innferingstilbud

Skolene jeg har valgt & bruke, er fire barneskoler som har tilherighet ved tre forskjellige
kommuner. Jeg vil omtale skolene som skolen til Gerd, skolen til Hékon, skolen til Trond og
skolen til Heidi, for & gi en lettere oversikt over hvilken skole som tilherer hvilken lerer. Alle
fire skolene hadde egne innferingsklasser, og pa skolene til Hikon, Trond og Heidi var tilbudet
delt inn i to forskjellige trinn, smétrinnet og mellomtrinnet. Skolen til Gerd hadde derimot et
innforingstilbud fra og med tredje trinn til sjuende trinn. Pa skolene til Gerd og Hékon, som
foravrig tilherte samme kommune, ble nyankomne elever i1 forste- og andreklasse plassert
direkte inn 1 sine ordinzre klasser, mens péd skolene til Trond og Heidi gjaldt tilbudet alle
klassetrinn pd barnetrinnet. Organiseringen av tilbudene er vedtatt etter kommunale foringer,
og etter det Rambellrapporten (2016) skriver, er det i hovedsak tre ulike mater & organisere

tilbudet for elever som har fitt vedtak om sarskilt sprakoppleering:

- Delvis integrert tilbud — elever har tilherighet til ordinzr klasse, men deler av
oppleringen gis i mindre grupper

- Innforingsklasser — egne klasser ved ordinare skoler

- Innforingsskoler — ved egne skoler

(Rambell, 2016, s. 58)

Alle fire skolene som jeg undersokte, organiserte tilbudet ved & ha serskilte innferingsklasser,
altsa at klassene var uavhengig av den ordinare klassen. Elevene var skrevet inn pd narskolen
sin, som er skolen de geografisk sokner til, og deltok i innferingsklasser tilherende en annen

skole i kommunen. Selv om tilbudene ved de fire skolene var organisert som sarskilte klasser,
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var det allikevel ulik tilnerming til hvordan ukedagene var organisert. Ved skolene til Gerd,
Hakon og Heidi fulgte elevene konstant undervisningen ved innferingsklassen, altsa fem dager
i uka. Elevene pé skolen til Trond deltok i innferingsklassen tre dager i uka, fra mandag til
onsdag, hvorpa de pa torsdag og fredag var tilknyttet den ordinere undervisningen pa
naerskolen sin. Det vil si at de ved denne skolen hadde et tilbud som var delvis integrert, hvor

elevene hadde to ulike klasser og skoler a forholde seg til.

Antall elever som deltok i de ulike innferingsklassene varierte ved de fire skolene. Skolene til
Gerd og Hékon hadde maksimalt plass til tolv elever, mens de pa skolene til Trond og Heidi
ikke hadde en maksgrense for hvor mange elever som kunne delta i klassene. Som skrevet over
er skolene til Gerd og Hékon tilknyttet samme kommune, og i denne kommune var det flere
skoler som tilbed innferingsklasser. Skolene til Trond og Heidi er tilknyttet hver sin kommune
og 1 disse kommunene er de skolene de eneste som tilbyr innferingsklasser, noe som kan vere
arsaken til at de ikke har noen begrensninger nir det kommer til antall elever som deltar i

klassen.

5.5.3 Presentasjon av lererne

Informantene i denne studien var fire innforingslerer pa barnetrinnet. Jeg har i denne oppgaven
valgt & kalle dem Gerd, Hékon, Trond og Heidi, som er fiktive navn for anonymiseringens
skyld. Gerd og Heidi tilherer hver sin skole i samme kommune, mens Trond og Hakon er
tilknyttet hver sin skole 1 hver sin kommune. Under vil jeg presentere kort de ulike lerernes

bakgrunn og deres skoletilverelse.

Gerd har jobbet som larer i 20 &r og har vart innforingslaerer i de fire siste arene. Hun jobber
som innferingslerer for 3. — 7. trinn. Gerd er dermed den lareren jeg har intervjuet, som har
det storste aldersspennet i innferingsklassen sin. I bunn er Gerd forskolelerer, men har tatt
pedagogisk arbeid, veiledning og lesing som etterutdanning slik at hun har kompetanse til &
jobbe i grunnskolen. I klassen hennes er det tolv elever, og som regel er det kun én lerer tilstede

i undervisningen.
Hakon jobber pa en annen skole i samme kommune som Gerd, og underviser i en

innforingsklasse for elever fra 5. — 7. trinn. Han har jobbet som larer i n@rmere syv ér

tilsammen, hvor de to siste arene har vert tilknyttet innferingsklassen. I hans klasse ble det
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forespurt om de kunne oke antallet elever fra tolv til fjorten, mot at de fikk en ekstra assistent i
klassen pé heltid. Han pépeker at fjorten elever er mye i én klasse, men at kompensasjonen med
en assistent pa heltid veier opp utfordringene. Hakon har grunnfag og en mastergrad i bunn, og

har tatt PPU i ettertid for & fi kompetanse til & jobbe i grunnskolen.

Trond jobber som innferingslarer for 8. — 10. trinn. Da jeg intervjuet han var det faerre elever
ved skolen, noe som gjorde at klassen kun hadde elever fra 6. — 8. trinn. Tilbudet ved hans skole
er organisert slik at elevene deltar i innforingsklassen tre dager i uka, og to dager ved naerskolen.
Skolen som Trond jobber pd, er den eneste skolen i kommunen som gir et innferingstilbud til
grunnskoleelever. Trond er utdannet lektor med hovedfag i engelsk, og har tatt etterutdanning
1 norsk som andresprak. Det vil si at Trond er den eneste av de larerne jeg intervjuet som har
formell kompetanse innen andresprikslering. Elevgruppa varier svaert fra ér til &r, noe som gjor
at ressurser, 1 form av assistenter og morsmalslerere og gruppeinndelinger, blir tatt stilling til

etter hvordan gruppa endrer seg.

Heidi jobber som innferingslerer for 4. — 7. trinn. Hun har fire ars lererutdanning, og er
allmennlarer. Av de fire informantene mine er det Heidi som har lengst erfaring innenfor
innforingsklasser, da hun har jobbet femten &r tilsammen som innferingslarer. Det er ogsa verdt
a papeke at hun har kun jobbet som innferingslerer fra hun kom ut i arbeid, og har trivdes
veldig godt med det. Elevene deltar ved innferingsklassen fem dager i uka, og det er ikke noen
maksgrense for antall elever som far tilbud ved skolen. Denne skolen er den eneste i kommunen

som gir et innforingstilbud til elever fra 1. — 7. trinn.

5.5.4 Organisering av overfering

Skolene organiserer overforingen fra innferingsklassen til den ordinere klassen pé ulike méter.
Elevene har rett til serskilt norskopplering i separate grupper eller klasser, og dette tilbudet
kan vare opptil to ar (Opplaringsloven, 1998, §2 — 8). Da jeg intervjuet mine informanter hadde
jeg speorsmél angdende overforingsprosessen og organiseringen rundt denne. Nar det gjaldt
organisering av overforingen fra innferingsklasser til ordinare klasser var organisering ulik 1
de tre kommunene. Ved Gerd og Hakon sine skoler ble overferingen organisert slik at elevene
hospiterte 1 klassen sin ved nerskolen i fire dager, fordelt pé to uker, for de begynte for fullt i
den ordinzre klassen. Det kom fram at denne ordningen var bestemt etter kommunale foringer.

Pé Trond sin skole, som nevnt over, gikk elevene i sin ordingre klasse to dager i uken, mens de
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tilherte innforingsklassen tre dager. Dermed hadde ikke de ikke en klar overgangsorganisering,
da elevene tilherte to klasser underveis i hele den sarskilte norskopplaringen. P4 Heidi sin
skole organiserte overgangen til ordiner klasse over en lengre periode. Det var organisert slik
at elevene besgkte sin ordinare klasse hver femte uke over et halvt ar, inntil elevene ble overfort

permanent.

5.6 Bearbeiding og analyse av dataene

I bearbeidelsen av intervjuene ble analysen av materialet i1 all hovedsak drevet fram av en
induktiv tilneerming, der arbeidet med empirien pévirket hva som pekte seg ut som interessante
tema, konsepter og spersmal 4 ta med videre. Med en induktiv tilnerming menes det at en
trekker slutninger ut ifra observasjoner av et antall enkelttilfeller (Kvale & Brinkmann, 2017,
s. 224; Tjora, 2010, s. 23). Forskeren gér inn med et dpent sinn om det som skal utforskes, og
lar empirien forme studien. Selv om analysen berer preg av en slik framgangsmaéte, er det
samtidig viktig & papeke at dette ikke undergraver teorien sin betydning. Teorien sin betydning
1 innhentingen av datamaterialet har vart sentral, og kan dermed ses pd som en deduktiv
tilneerming til undersekelsen. I en deduktiv tilneerming tar forskeren utgangspunkt i en hypotese
pa grunnlag av generelle teorier. Forskningen er da teoridrevet med et enske om & motbevise
dem (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 224). For min studie har det vart nyttig & ha en induktiv
tilnerming til det jeg har undersekt. Dette har vaert med pa a eke min forstaelse av lerernes
synspunkter og erfaringer rundt min problemstilling. Samtidig har teorien vert sentral i forkant
av innhentingen av datamaterialet, ved at jeg hadde noen arbeidshypoteser pa bakgrunn av
tidligere forskning og teori som var styrende for eksempel ved utarbeidelsen av intervjuguiden.
Utgangspunktet for analysen kan dermed ses pa som en abduktiv tiln@rming, ettersom jeg har
en kombinasjon mellom den deduktive og den induktive tilneermingen (Tjora, 2010, s. 24). P4
bakgrunn av mine egne perspektiver og teorier innenfor andrespraksfeltet, gjorde jeg meg opp
noen tanker pa forhdnd av datainnsamlingen, samtidig har jeg vert apen for larernes utsagn i

intervjuene.

Materialet for min studie ble bearbeidet gjennom transkribering av intervjuene, hvor jeg deretter
systematiserte materialet inn i ulike deler. Transkriberingen av datamaterialet var en
tidkrevende prosess, og det var noen valg jeg métte ta underveis i denne prosessen. Arbeidet
med & gé fra muntlig tale til skriftlig tekst, krever at forskeren er bevisst pa vurderinger rundt

hva som skal med i teksten og hva som blir utelatt (Kvale & Brinkmann, 2015, 204). Jeg har, i
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mitt arbeid med transkripsjonene, valgt & skrive nart opp mot den muntlige talen til leererne.
Jeg har valgt 4 inkludere ufullstendige setninger i transkripsjonen, men & utelukke pauser og
lignende, for a fi fram synspunktene deres tydeligere. Dette er det som kalles meningsfortetting,
hvor irrelevant informasjon har blitt utelatt slik at sentral informasjon blir fortettet
(Johannessen, Christoffersen & Tufte, 2016, s. 173) Konsekvensen av dette er at de eventuelle
nelende eller tenkende pausene i samtalen ikke kommer fram, noe som fér sitatene til laereren

a virke mer sikre 1 teksten enn de kanskje var.

Systematiseringen av datamaterialet mitt skjedde stegvis: forst leste jeg gjennom
transkripsjonene mine sa objektivt som mulig, uten at teorien skulle pavirke hva jeg si etter.
Flere gjennomganger av materialet mitt resulterte i fire overordnede temaer som jeg kunne
bruke videre: 1. Valg av kartleggingsverktoy 2. Utfordringer knyttet til kartlegging 3. Hva er
bestemmende for elevenes overfering? Innenfor disse temaene trakk jeg ut ulike relevante
undertemaer. Etter & ha tematisert empirien, gikk jeg dypere inn materialet mitt og hvert tema.
Jeg kodet transkripsjonene med ulike farger etter tema. Gjennom denne maten & arbeide pa,
oppsto det en tydeligere struktur i empirien, som igjen gjorde det lettere & identifisere funnene

mine.

Det har vart hensiktsmessig & fokusere pa innholdet som ble formidlet i intervjuene, altsa med
en induktiv tilneerming. Samtidig poengterer Aksel Tjora (2010) at ideene til forskningen ofte
oppstar gjennom et teoretisk perspektiv (2010, s 12). Det er dermed vanskelig for den som
forsker & kunne vare helt objektiv i analysen av empirien. Tilnermingen til analysen kan ha
fort med seg at jeg har tolket det informantene har sagt pé feil mate, selv om jeg har provd a
transkribere intervjuene etter beste evne. Ut ifra mitt stisted har jeg provd a fa fram meningene

til leererne pa en méte som de ville vaert enige og fortrolige med.

5.7 Reliabilitet, validitet og overferbarhet

Det finnes flere ulike grep for & gjore en studie troverdig og grundig. Et viktig spersmal i
arbeidet med datamaterialet har veert 4 finne ut hvor godt det representerer det studerte
fenomenet. Ifelge Christoffersen og Johannsen (2012) gjengir ikke data nedvendigvis den
virkelige situasjonen, men det kan vaere med pa & representere noe av den. Dette er det som
kalles for validitet (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 24). Begrepet validitet handler om

hvorvidt funnene i datamaterialet faktisk kartlegger det fenomenet som utforskes (Fangen,
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2010, s. 236). Innenfor samfunnsvitenskapen dreier validiteten seg om hvilken metode som er
egnet til 4 underseke det den skal undersgke (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 276). Med andre
ord er validiteten gyldigheten av det en underseker og om metoden som velges, faktisk
undersoker fenomenet. For at validiteten skal bli best mulig, avhenger det ifelge Larsen (2017)
av hvor godt man er forberedt til undersgkelsen (Larsen, 2017, s. 25). I forbindelsen med min
studie har mitt enske vert 4 i fram laerernes synspunkter og erfaringer om det a kartlegge og
vurdere innferingselevene som skal overfores til ordinere klasser. Jeg mener at intervju har
vart den mest forméalstjenlige metoden for a fé fram dette. Spersmélene jeg stilte i intervjuene
var med pa a bidra til & fa innsikt 1 leerernes tanker og erfaringer innenfor dette omradet. Det
har imidlertid vert utfordrende & fa tak i lerernes underliggende tanker og holdninger siden
temaet er sdpass komplekst, og jeg kan derfor ikke med sikkerhet si at jeg har fatt til dette.
Likevel vil jeg argumentere for at de semistrukturerte intervjuene har vaert mest hensiktsmessig
a ta 1 bruk, for 4 f4 fram mer dybde i leerernes synspunkter pa kartlegging, vurdering og spraklig
kompetanse. I tillegg har det lille av observasjon jeg gjorde i klasserommene vart med pé &
bekrefte noe av de laererne sa i intervjuene, noe som jeg mener styrker validiteten i

undersokelsen.

Innenfor kvalitative metoder som intervju og observasjon, kan det vere vanskelig & sikre
resultatenes troverdighet. Dette er det Kvale og Brinkmann (2015) kaller reliabilitet, som i sin
rette forstand betyr i hvilken grad et resultat kan bli reprodusert av andre forskere pa andre
tidspunkt (2015, s. 276). I forbindelse med intervju og observasjon som metode, er det sa og si
umulig & oppnd samme resultat pa et senere tidspunkt, siden deltakeren, forskeren, konteksten
og maten en tolker pd, pavirker det endelige resultatet (Fangen, 2010, s. 250). Forskerens
engasjement og tolkning av fenomenene som undersgkes kan bli betraktet som stoy fordi det
kan pavirke resultatene, siden en fullstendig neytralitet ikke eksisterer (Tjora, 2010, s. 176).
Det er dermed viktig at jeg som underseker gjor rede for hvordan min posisjon kan ha vert med

pa & pavirke undersekelsesarbeidet, noe jeg har forsekt & gjore 1 dette kapittelet.

Mine funn i forbindelse med dette prosjektet kan ikke generaliseres eller overfores til alle
innforingslaereres syn eller tanker om kartlegging og vurdering om overforing av
innforingselever. Dette er heller ikke hensikten med prosjektet. Overforbarhet omhandler i
hvilken grad funnene og tolkningene mine kan overfores til & gjelde andre i lignende situasjoner
(Fangen, 2010, s. 255). Kvale og Brinkmann (2015) omtaler det de kaller for analytisk

generalisering, det vil si hvorvidt funnene fra en studie kan benyttes som en rettledning for hva
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som vil skje i likende situasjon (2015, s. 291). Dette er noe av mitt formal med denne studien,
hvor jeg blant annet har gjort funn som har blitt belyst gjennom tidligere forskning og rapporter.
Til tross for at studien er lite overforbar til andre situasjoner kan det gi et deskriptivt bilde av
de ulike lererne som er med i studien. Siden informantene tilherer tre forskjellige kommuner
gir det meg et lite grunnlag til & sammenligne kommunene med hverandre. Med dette tatt i
betraktning kan dette gi meg grunn til & tro at andre som pé senere tidspunkt gjor liknende
studier ogsa vil finne noen likheter med mine funn, noe som gir studien min et potensiale til

senere forskning.

5.8 Etiske refleksjoner

I lopet av dette prosjektet har det vert en rekke etiske og moralske problemstillinger jeg har
mett péd. Jeg vil i dette avsnittet gjore rede for mine refleksjoner knyttet til innhentingen og
arbeidet med datamaterialet. Ifelge Kvale og Brinkmann (2015) er intervjuundersgkelsen en
moralsk undersekelse i den forstand at det menneskelige samspillet pavirker ulike situasjoner
som for eksempel intervjupersonene, kunnskapen som produseres og vart syn pa situasjonen til
mennesket (2015, s. 95). Det er dermed viktig & tenke gjennom disse faktorene nér en skal ut

og undersgke et felt.

Under intervjuene var det viktig for meg & fi fram larernes tanker og synspunkter innenfor
feltet jeg undersokte. Imidlertid satte intervjuguiden retningslinjene for hva slags temaer som
skulle bli tatt opp. Det er jeg som intervjuer som leder samtalen dit jeg vil, og selv om intervjuet
var semistrukturert, var det mine refleksjoner og valg underveis i intervjuet som bestemte hva
jeg ville at de skulle utdype mer og hva jeg ikke valgte & legge mer vekt pa. I intervjusituasjonen
er det, som nevnt tidligere, et asymmetrisk forhold mellom intervjuer og informant.
Informanten er konstant under observasjon og blir vurdert av den som intervjuer underveis i
hele prosessen. Med dette tatt i betraktning, var det viktig for meg & prove & vare neytral og

stille 4pne spersmal som ikke opplevdes ledende.

I et forskningsarbeid er en viktig del av etikken & sikre seg om at de involverte deltakerne er
informerte om studien og formélet med arbeidet. Kravet om informert samtykket sikrer at
deltakerne vet sine rettigheter nar det kommer til frivillig deltakelse, og at de har mulighet til &
trekke seg fra undersgkelsen nar som helst (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 104). Larerne i min

studie fikk informasjon av meg angiende formélet med studien samt hva det innebar & delta i
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prosjektet. De métte skrive under samtykkeerklaeringen som godkjente gjennomferingen av
intervjuene samt bruk av lydopptaker (se vedlegg 2). Det informerte samtykket respekterer
informantenes evne til 4 ta en beslutning, Siden intervjuene av larerne var hovedkilden til
datamaterialet, var det ikke behov for 4 samle inn samtykke fra alle elevene som deltok i klassen
under observasjonen. Imidlertid brakte dette med seg noen etiske vurderinger siden gruppen
innferingselever er en svaert heterogen og sarbar gruppe med tanke pa deres spraklige forstaelse
og bakgrunn. Det var derfor hensiktsmessig a4 sende ut et skriv til leererne som de kunne
videreformidle til elevenes foresatte om undersekelsen som ville finne sted i klasserommet (se
vedlegg 3). Dette var av hensyn til eventuelle spersmal lererne kunne fa i etterkant av at jeg
hadde observert i klasserommet. I dette skrivet var det viktig for meg & presentere meg selv,

formélet med studien, samt spesifisere at elevene ikke ville vaere en del av datamaterialet.

I arbeidet med datamaterialet var det viktig for meg & ikke svekke informantenes troverdighet,
samt & holde informantene anonymiserte, slik jeg spesifiserte i informasjonsskrivet de skrev
under pd. Hensikten var & sikre informantenes privatliv. Anonymitet har til sin hensikt &
beskytte deltakerne i studien, samtidig som det kan gi den som underseker, mulighet til & tolke
utsagnene deres uten en motstemme (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 106). Dette er noe jeg har
provd & vaere forsiktig med i analysen av datamaterialet mitt. Jeg har provd a forsta lerernes
utsagn i beste mening, og har reflektert over mulige konsekvenser knyttet til deltakerne i

undersekelsen, samt den gruppen de representerer.
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6. Presentasjon av funn

Datamaterialet er innhentet fra intervjuene med larerne. Intervjuene er blitt transkribert, kodet
og delt inn i ulike tema sett i lys av forskningsspersmalene og problemsstillingen. Min
tilnerming til presentasjonene av intervjuene har en induktiv tilneerming, hvor jeg har tatt
utgangspunkt i de temaene lererne tar opp og latt dette vaert bestemmende for strukturen av
datamaterialet. Empirien blir sett i et kontrastivt perspektiv, hvor jeg sammenligner likheter og
forskjeller ved de ulike informantene. Det er samtidig en deskriptiv tilnerming til intervjuene,
hvor jeg redegjor for lerernes synspunkter og erfaringer. Strukturen i denne er en temabasert
portrettering av de fire informantene. Mitt utgangspunkt er at bade likheter og forskjeller ved
lerernes praksis vil vere interessante & sammenligne. I denne delen av oppgaven har jeg valgt
a dele inn tre hovedmomenter hvor jeg forst beskriver lerernes valg av og syn pa
kartleggingsverktayet, deretter presenterer jeg informantenes erfaringer og utfordringer, og i
siste del vil jeg redegjore for hva de ser pa som viktige faktorer nar det kommer til elevenes

overforing.

6.1 Kartlegging og vurdering av innferingseleven

6.1.1 Valg av kartleggingsverktay

Kartlegging kan ha ulike formél, som nevnt i kapittel 4. Jeg vil i dette avsnittet redegjore for
hva slags kartleggingsverktoy lererne benytter seg av. I intervjuene med lererne kommer det
fram at de benytter seg ulike kartleggingsverktoy i sin vurderingspraksis. Kartleggingsverktoy
som NSL, Trondheimstesten, og Kartleggingsmateriell. Sprakkompetanse i grunnleggende

norsk, er noen av verktoyene som blir utpekt som sentrale i intervjuene.

Gerd benytter seg av ulike verktoy for & male elevenes kompetanse. Hun nevner
Kartleggingsmateriell. Sprakkompetanse i grunnleggende norsk, NSL, Carlsten og
Trondheimstesten som sentrale verktoy for & male elevenes spréklige ferdigheter. I tillegg

bruker hun M-proven i matematikk for & méle elevenes matematiske ferdigheter.

Hakon nevner NSL som et mye brukt verktey, og han bruker denne testen rundt tre ganger i
lopet av tiden elevene deltar i innferingsklassen for & se pd framgangen deres. Sammen med
bruk av NSL tar han i bruk NISK, for a jobbe videre med elevenes spradkkompetanse. I tillegg

til NSL bruker han kartleggingsprover i matematikk og engelsk, for 4 kunne nivadele klassene,
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men han pépeker at disse resultatene ikke ligger til grunn for sluttvurderingen av elevene ved
overforing. Han har prevd & bruke Kartleggingsmateriell. Sprdakkompetanse i grunnleggende
norsk, men synes den er omfattende og lite konkret nar det kommer til nivabeskrivelsene. Han

sier forevrig at de pd hans skole ikke har én test de forholder seg til nar de skal vurdere elevene.

Trond er den eneste av lererne jeg intervjuet som kun benyttet seg av Kartleggingsmateriell.
Sprakkompetanse i grunnleggende norsk som verktey. I det pafelgende sitatet kan vi se hvordan

han argumenterer for akkurat dette:

Vi bruker Udir sin, og det er fordi vi felger leereplanen i grunnleggende norsk, sé den er
hensiktsmessig & bruke. Den er god & bruke. Den dekker veldig, veldig mye, og den er
sapass differensiert, s den er fin. Og nar vi er litt kjent med den, sé gjor det jo ogsa sénn
at vi kan passe pa at vi far med det vi skal inn 1 undervisningen pa en god mate, tenker

Jeg.

Bruken av kartleggingsverktoyet er a sikre seg at elevene fir det utbyttet i undervisningen de

har krav pé. Resultatene gir Trond en indikasjon pa hva elevene trenger & jobbe mer med.

Heidi nevner Trondheimstesten som det mest brukte kartleggingsverktoyet. I tillegg nevner hun
verktoayene Carlsten, M-provene i matematikk, Kartleggingsmateriell. Sprakkompetanse i
grunnleggende norsk og skolens halvdrsrapporter. Den sistnevnte bruker hun som en
sluttrapport for & méle elevenes niva ved overforing. Hun synes det er vanskelig & velge ut
kartleggingsverktoy som gir et fullstendig bilde av eleven og benytter seg derfor av flere

forskjellige verktay.

Larerne nevner ulike verktoy de benytter seg av for a kartlegge elevenes ferdigheter, og det er
de selv som velger ut hvilke verktey som skal benyttes. Sett bort ifra Trond, bruker de
resterende lererne ulike kartleggingsverktoy som enten méler faglig eller spraklig kompetanse.
De bruker ogsé tester som er utviklet for elever med norsk som forstesprék, som for eksempel
Carlsten, for & male elevenes lesekompetanse. Lererne presenterte tanker rundt noen av

kartleggingsverktayene og hvordan de velger dem, som jeg videre vil presentere.
6.1.2 Synet pd kartlegging og vurdering

Slik vi kan se over har laererne ulik tilnerming til hvilke kartleggingsverktey de bruker. Alle

lererne, bortsett fra Trond, benytter seg av flere typer kartleggingsverktoy for & fa en oversikt
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over elevenes kompetanse. Hvordan og med hvilken hensikt de kartlegger, har mye & si for
resultatene til elevene. Hva de ser pa som viktig, og hvordan de vurderer elevene, er forskjellig.
De ulike valgene av kartleggingsverktoy ser ut til & pavirke hvordan lererne kartlegger elevene
og hva de ser pa som viktig nar det kom til 4 male elevenes ferdigheter. Jeg vil videre beskrive

hva lererne forteller om nettopp dette.

Gerd vurderer elevene hele tiden underveis i undervisningen. Hun trekker fram leseleksa til
elevene som en viktig del av vurderingsgrunnlaget for nér en elev er klar til & bli overfort, fordi
da herer hun hvordan elevene leser, og kan samtale med dem om hva de forstar og ikke forstar.
I tillegg er vurderinger gjort i klasserommet av stor betydning, da ser hun om de har lert seg
store bokstaver, kommaregler og om de forstar ulike oppgaver og muntlige beskjeder. Slik jeg
forstar Gerd, skjer mye av vurderingen som ligger til grunn for om en elev er klar til 4 overfores,
i den uformelle vurderingen hun gjer i klasserommet. Samtidig trekker hun NSL fram som et
eksempel, nar det kommer til kartleggingen av elevene, og hun ser pé progresjonen til elevene

ut ifra en skar.

Naér de har gitt i to tre mineder sd tar vi en NSL, som er en spraktest. Etter tre maneder
sa fikk hun da 95, ogsa tok vi en nd nar hun skal slutte, eller nér jeg sier at hun skal
slutte, og da fikk hun 160. S& du ser det er ganske... pa de minedene, sa er det ganske
bra gkning da.

Gerd viser til en elev 1 klassen hennes som er pé vei til & overfores til sin ordinzre klasse.
Kartleggingsresultatene viser hvordan eleven har utvidet sin kompetanse innenfor spraket ut
ifra hvor mange poeng hun har fatt. Jeg tolker det som at Gerd ser pé skéren til eleven som en
enkel mélbar enhet. Hun trekker fram at overforingen baserer seg pa hvordan elevene skarer pa
spréktester, samt den uformelle vurderingen, som hun kaller synsing. Det kan se ut til at Gerd
er bevisst pd at det er ulike vurderinger som ligger til grunn for & vurdere elevene, bade
uformelle underveisvurderinger og vurdering av elevenes resultater fra de ulike

kartleggingsprevene.

Hakon forteller at kartleggingsverktoyet NSL blir brukt for & fi et gjennomsnitt pa elevenes
spréklige kompetanse. Han papeker at hvis de kommende larerne ikke er kjent med verktoyet,
vil ikke det gi dem den viktige informasjonen om det som han kaller elevprofilen. Hakon tolker
elevprofilen som et bilde av elevens fullstendige kompetanse. 1 forbindelse med

nivébeskrivelene til Udir, nevner Hakon at han enkelt klarer & skille hva elevene sine sterke og
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svake sider er, men at han har problemer med & plassere dem innenfor et niva. I forbindelse
med kartleggingsverktoyene ensker Hakon en klar foring pa hva elevene skal mestre for de

overfores. Han trekker fram nasjonale prover og sier:

Men igjen da, hvis det hadde vert en klar foring pé at dette skal de kunne, sa kan jo jeg
som larer passe pa at de kan det da. Sdnn som at man kan lese til nasjonale prover forst,
og sé bare lerer de det. Sé ja, det er utfordrende & vaere trygg pa at jeg gjor det pa en
best mulig mate.

Her kan vi se hvordan Hikon ensker en mer oversiktlig beskrivelse av hva elevene skal mestre
for overforing. Han mener at med viten om hva elevene skal kunne, kan han sikre seg at de har
den kompetansen de skal ha. Ut ifra dette virker det som at Hakon ser pa kartleggingen som en
prove elevene ma besta pa et gitt tidspunkt for & kunne overfores, og ikke noe som skal fortelle
ham om kompetansen til elevene underveis i skolelapet. I tillegg til & vurdere resultatene fra
kartleggingsprevene, forteller Hikon at mye av vurderingen skjer i klasserommet, hvor han far
en oversikt over hva elevene mestrer. Det kan se ut til at Hakon, slik som Gerd, bade vurderer

uformelt i klasserommet og ut ifra resultater fra kartleggingen.

Trond beskriver at han forstar kartleggingen bdde som underveisvurdering og sluttvurdering. I
vurderingen av om en elev skal overfores, brukes kartleggingen for & beskrive eleven for den
kommende lareren, men kartleggingen brukes mest underveis for & kunne tilpasse

undervisningen. Han sier dette:

Jeg forstar at den kartleggingen, den er formativ, og den er summativ pa en mate. Jeg
bruker den mest formativt. Sdnn at nér jeg tenker at né skal vi gjore en overgang, sé er
ikke den basert pa at du har fatt femti poeng. Den er basert pé et sd mye storre bilde. S&
jeg tenker at den kartlegging, den er en stotte, den er en hjelp i prosessen til & vurdere.
Her beskriver Trond kartleggingen som to prosesser. Han bruker det til & kunne tilpasse
undervisningen, og for & gi et godt bilde av elevene ved en overgang. Videre forteller han at for
a fd en god overgang ber den kommende laereren og skolen fi en helhetlig beskrivelse av eleven,

for & kunne tilpasse undervisningen videre for eleven. Det viktigste med kartleggingen er ifolge

Trond & {4 en oversikt over hvor eleven er, og dermed hjelpe eleven ut fra sitt utgangspunkt.
Heidi forteller at hun far informasjon om elevenes kompetanse gjennom samtaler i

klasserommet. Med bruk av samtaler far hun informasjon om hvordan elevene har det, hva de

lurer pa og eventuelt hva de ikke forstar. Hun sliter med & finne verktoy som gir et helhetlig
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bilde av eleven, men nevner for eksempel at resultatene fra Carlsten-provene gir henne en
oversikt over hva elevene forstér, og at disse resultatene er enkle & loggfere i et system. Heidi
nevner ogsa leseleksa som en viktig vurderingsform for 4 fi en oversikt over hva elevene forstar
av tekster. Hun mener at elevenes resultater pa ulike tester og kartleggingsprover ikke har sa
mye & si for overgangen, fordi hun allerede vet ut ifra sin uformelle vurdering om eleven skal

overfores eller ikke.

Det er noen elever som du bare vet, som du tenker at det har ikke noe a si hva du skarer
her nd allikevel, for vi vet at det kommer til & gd bra. Eller du bare vet at uansett assen
de skarer, sa skal de vaere, de ma vaere her et halvt ar til [...] Men det er jo klart, man mé
jo ha noe héndfast & vise til ogsé da.

Slik Heidi beskriver kartleggingen, har ikke resultatene sa mye a si for elevenes overfering
fordi hun «bare vet» om det kommer til & gd bra med en elev eller ikke. Det kan dermed se ut
som om den uformelle underveisvurderingen Heidi gjor i klasserommet er den som er
bestemmende for om en elev er klar og at kartleggingen er mer til for & dokumentere og loggfore
elevens kompetanse. Dermed har hun noe konkret & vise til nir det kommer til den formelle

biten av overferingen. Dette kommer jeg tilbake til i dreftingsdelen av denne oppgaven.

6.1.3 Kritikk av kartleggingsverktoyene

Gerd retter ikke noe sarlig kritikk rettet mot spesifikke kartleggingsverktoy. Hun hevder at det
vanskeligste med kartleggingen er om hun har rett i sin vurdering av elevene, noe jeg vil
beskrive narmere 1 kapittel 6.3.1. Hakon derimot, nevner Kartleggingsmateriell.
Sprakkompetanse i grunnleggende norsk som et vanskelig verktoy & bruke. Han mener at
nivabeskrivelsene er for vage, og ensker en god forklaring pa hvordan han skal krysse av «pé

vei» pa ulike nivéer. Dette forklarer han pé felgende vis:

Hvilke sporsmal skal jeg stille, hvilken tekst skal leses péd hvilket trinn? For jeg har
funnet noen, men de er for voksne. Sa jeg skulle gjerne hatt det enda enklere. Femte og
sjette skal ha den, du skal stille de spersmaélene, og klarer de den, s& har de det. Klarer
de & skrive det her, svare pa det spersmalet, sa har de det. Uten at det er svart-hvitt.

Hakon stiller krav til en mer oversiktlig beskrivelse av hva elevene faktisk mé& mestre for & vaere
pa de ulike nivaene. Han ensker klare foringer for hva som kreves av elevene for 4 na de ulike
nivaene. Hvis det hadde veart klare foringer, mener han at han kunne sikret at elevene kan
akkurat kan det de skal kunne. Hékon er kritisk til verktoyet NSL, fordi det gir en

gjennomsnittlig skar for hva elevene kan innenfor et bestemt omrédde og mener at en slik skar
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ikke gir et fullstendig bilde av eleven. Videre sier han at kartleggingen ber kunne beskrive
elevene best mulig for kommende lerer, noe NSL ikke gjor. Slik jeg forstdr Hakon, synes han
det er vanskelig & gi et fullstendig bilde av elevene ved bruk av de ulike kartleggingsverktayene.
NSL gir ham bare informasjon om begrenset omrdde, mens Udirs kartleggingsmateriell blir for

omfattende og diffust til at han klarer & beskrive eleven innenfor de ulike nivaene.

Trond beskriver Kartleggingsmateriell. Sprdkkompetanse i grunnleggende norsk som et
oversiktlig verktoy som dekker mye av elevenes kompetanse. Resultatene fra kartleggingen blir
brukt som en stette for & beskrive det storre bildet av elevene. Trond er kritisk til dem som
baserer en overfering ut ifra en poengsum, da det ikke gir noen oversikt over den fullstendige
kompetansen til eleven. Trond nevner at kartleggingen er til for & gi et bilde av elevenes
spréklige ferdigheter i norsk, men at andre vurderinger ogsd mé tas i betraktning ved

overforingen av en elev.

Heidi savner et kartleggingsverktoy som stemmer overens med det hun som lerer meoter i
praksis. Hun nevner at Udirs kartleggingsmateriell er veldig kompleks og stor, som forer til at
hun som lerer mister litt av oversikten og blir i tvil om hvilket nivé elevene er pa. Hun ensker
seg, 1 likhet med Hakon, mer konkrete mél som beskriver eleven pad en god mate. I tillegg til
dette mener hun det er vanskelig & velge ut hvilke verktey hun skal benytte, nér det ikke er blitt
gitt noen foringer fra kommunen. Derfor ender det med at hun selv velger ut de verktoyene hun

ser pa som best, og kombinerer disse med egne vurderinger.

Slik jeg har presentert over kommer det fram at lererne, serlig Hakon og Heidi, savner et mer
konkret kartleggingsverktay som beskriver elevenes fullstendige kompetanse. Det blir kritisert
at Kartleggingsmateriell. Sprdakkompetanse i grunnleggende norsk er komplisert og
omfattende, noe som forer til at leererne mister oversikten. Samtidig har de ulike lererne ulike
oppfatninger av hensikten med kartleggingen. Trond mener kartleggingen skal fortelle om den
spréklige kompetansen til elevene, mens andre vurderinger er med pa & beskrive elevene for
overforing. I og med at det ikke er satt kommunale foringer for hvilke kartleggingsverktoy
skolene ma benytte seg, blir det en stor oppgave for lererne & velge ut hvilke verktey de ser pa

som nyttig i denne prosessen.

Oppsummerende funn fra intervjuene viser at 3 av 4 lerere benytter seg av flere

kartleggingsverktoy i tillegg til Kartleggingsmateriell. Sprakkompetanse i grunnleggende i
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norsk. Noe av argumentasjonen for bruk av flere kartleggingsverktoy er at leererne vil fa et
storre bilde av elevenes ferdigheter, og at det er lettere & lese resultatene fra elevene ut ifra en
skdr. Larerne vurderer elevene underveis i undervisningen og gjennom ulike tester.
Kartleggingsresultatene blir for det meste brukt som et méleinstrument for a fa informasjon om
elevenes utvikling. Trond er den eneste laereren som forteller at kartleggingen blir brukt for a
kunne tilpasse undervisningen for elevene, han er ogsa den ene lereren som kun benytter seg
av Udirs kartleggingsverktoy. Hdkon og Heidi er kritiske til kartleggingsverktoyet utarbeidet
av Udir, da de mener det er for omfattende og lite konkret. De onsker et mer konkret verktoy
som beskriver eleven pd en god mate, og ikke ut ifra nivd. Heidi nevner at kartleggingen ikke
er det mest avgjerende for overferingen av elevene, men heller brukes som en dokumentering

og loggfering nar det kommer til elevenes overfering.

6.2 Utfordringer knyttet til kartlegging ved overforing

Arbeidet knyttet til kartleggingen ble beskrevet av lererne som noe utfordrende. Disse
utfordringene var knyttet til bade laerernes forstaelse av elevenes kartleggingsresultater og
onsket nivd hos eleven ved overfering. I dette avsnittet vil jeg redegjore for de ulike

utfordringene som lererne ga uttrykk for i intervjuene.

6.2.1 Subjektive oppfatninger knyttet til kartlegging og vurdering

Nér det kommer til leerernes forstielse av elevenes resultater varierer dette veldig, og flertallet
av lererne jeg intervjuet, uttrykker dette som utfordrende og problematisk. Alle nevner at deres
subjektive oppfatninger av hvordan de leser elevenes resultater, er noen av utfordringene nar
det kommer til kartlegging. P4 spersmal om hva de ser pa som det mest utfordrende knyttet til
kartlegging, blir det uttrykt ved flere anledninger at leererne sar tvil rundt sin egen kompetanse

nar det kommer til resultatene fra kartleggingen.

Gerd gir uttrykk for usikkerhet om fortolkningen av resultatene fra kartleggingen ved elevenes
overforing. Hun uttrykker dette slik «Om jeg har rett da. Det kan jo ikke jeg... Jeg ser altsd om
jeg tar den riktige avgjorelsen. Det vet vi jo ikke alltid. Det vet jo egentlig ingen for de har vert
ute en stund». Gerd beskriver en situasjon hvor hun er usikker pd om hennes subjektive
oppfatninger i forbindelse med elevenes resultater ved overferinger er riktige. Samtidig hevder
hun at det er vanskelig & vite om hun har tatt den rette beslutningen for elevene har deltatt i en

ordinzr klasse over lengre tid. Hun nevner ogsé at kjennskap til eleven og relasjonen hun har
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til elevene, er en viktig del av vurderingen i forbindelse med overferingen. Dette poengterer

hun slik:

Jeg tenker at den viktigste teksten vi har, er at vi kjenner ungene, og kjenner dem og
herer hva de forstar og ser hvordan de ter seg i andre klasser. [...] Jeg foler at det er
viktigere enn prever. Det muntlige, den relasjonen. Det er liksom ikke sé farlig hvor
mange poeng du har pa et skjema, tenker jeg.
Gerd beskriver her at hun, ved overferingen av en elev, ikke kun ser péd resultatene fra
kartleggingsverktayene. Det Gerd beskriver som den «viktigste teksten», tolker jeg som det
fullstendige bildet av eleven. Elevene blir beskrevet som tekst, noe som resultatene fra
kartleggingen ikke kan illustrere godt nok for kommende lerer. Relasjonen mellom larer og
elev er noe Gerd poengterer som vesentlig nar det kommer til overferingen av elever. Hun sier
at kjennskap til elevenes forstaelse og hvordan de oppferer seg i klasserommet er viktigere enn
resultater pa en prove. Slik jeg tolker Gerd, kan det virke som at hun legger stor vekt pa egne
subjektive vurderinger nar det kommer til overferingen av elevene. Gerd er den eneste av
leererne som ikke radferer seg med andre nar det kommer til beslutningen om en elev er klar
for overforing. Det star altsa kun pa hennes tolkninger av elevenes resultater og egen vurdering

av eleven 1 klasserommet.

Hakon forteller om mange av de sammen problemstillingene som er gjort rede for over. Han
beskriver utfordringer knyttet til valg av kartleggingsverktey og beslutningen om en elev er klar

til overforing, som vi kan se i sitatet under.

Forst og fremst sa er det vel viktig & si at det er ikke noe sénn her, vi har ikke noen test
som i det de far til sinn og sénn sa er de klare. Det er noe vi ser for oss. [...] Det gér jo
mest, det blir mye synsing og mye subjektivt, men sénn er det jo nér man skal ansld om
en elev er pd A2 eller B1 eller B2.
Vi kan se Hakon beskrive noen av de samme utfordringene som Gerd. Han nevner at de pa hans
skole ikke har én kartleggingsprove de bygger pa for & vurdere om en elev klar for overforing.
I kartleggingsarbeidet ma han ty til skjonn for & kunne anslé hvilket nivé elevene ligger pa. Slik

jeg forstar han, er det nettopp disse nivabeskrivelsene som utgjer hans skjenn. Nér jeg spor han

om bestemmelsen bunner mest i skjonn, svarer han:

Ja, men heldigvis ogsé ledelsen og kollega, og i samarbeid med foresatte. Jeg foler meg
ikke alene, og usikker og redd, men det er veldig, hvis jeg hadde vert mer firkanta, sa
hadde jeg slitt med & liksom ikke ha en sénn kategori og kategorisering. Men det gér
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bra. Det hadde nok vert fint om det bare var en sann mal for, ja, det ma ha veert, det ma

ha blitt utvikla ogsa.
Det kommer altsa fram at Hakon samarbeider med flere parter om overferingen av elevene, og
at bdde ledelsen ved skolen, kollegaen og foresatte spiller inn nar beslutningen tas. Han papeker
ogsa at det hadde vert fint om det hadde vert en mal for hva elevene ber kunne for & oppna de
ulike nivdene som er utarbeidet av Udir, i sammenheng med Kartleggingsmateriell.
Sprakkompetanse i grunnleggende norsk for sprdaklige minoriteter. Han nevner forevrig at hvis
han hadde vert mer firkantet, s hadde det vaert mer krevende a vurdere elevene, siden han
mener at det ikke finnes tydelige nok kategorier for maloppnéelse pa de ulike nivdene. Samtidig
hevder han at det ma finnes mal som kategoriserer nivaene, men det kan se ut til at han ikke har
oppdaga disse. Nar jeg ser pa utsagnene over, tolker jeg det som at Hakon viser noe usikkerhet
om vurdering av elevene ut ifra nivéene fra Udir, men at han feler en sikkerhet i og med at han
kan drefte disse vurderingen med andre. Det viser seg da at det ikke kun er hans egne subjektive

vurderinger som er bestemmende.

Ulikt fra de to lererne over, hevder Trond at han ikke ser s mange utfordringer knyttet til
kartleggingen av elevene. Nar jeg stiller spersmalet om hva han synes er utfordrende, si
forteller han at det ikke er s mange utfordringer relatert til akkurat dette med kartleggingen,

slik jeg beskrev over. Pa spersmalet om hvem som er med pé & vurdere eleven, svarer Trond:

Forst tar vi en kartlegging da, ikke sant. Og den kartleggingen gjor jeg ikke alene. Jeg
bruker kollegaene mine og assistentene. Den andre laereren. Vi snakker sammen. Jeg
pleier a fylle den inn selv. Kollegaen min gjeor det ofte sammen med assistentene, men
jeg pleier & gd en runde nummer to med dem. Og jeg har ogsd en mappe hvor jeg har
arbeid de har gjort. Sé jeg bruker jo det. Og da ser jeg progresjon. Jeg ser hvis jeg skulle
vere 1 tvil, sa har jeg alltid den mappa jeg kan g tilbake til.

Trond beskriver kartleggingsprosessen som en kollektiv avgjerelse mellom kollegaene. Han
gér gjerne to runder med kartleggingen for & samordne vurderingene sine med andre. Samtidig
forteller Trond om en mappe med arbeid fra elevene, som jeg forstar er en del av vurderingen
til eleven. Han pépeker at hvis han er i tvil med en vurdering, kan han gé tilbake til mappen
med arbeidet til eleven, for & se pé utviklingen deres. Slik jeg tolker Trond, virker han ganske
selvsikker i vurderingsarbeidet, samtidig som han samarbeider med kollegaer og assistenter for
a fa bekreftet sin beslutning. Vi kan se pa Trond sin kartleggingspraksis som en subjektiv
vurdering, men i samhandling med andres subjektive meninger. Kartleggingen kan se ut til &

baere preg av en mer kollektiv skjennsmessig vurdering.
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Heidi beskriver at hun ser pa det som utfordrende a finne kartleggingsverktoy som er dekkende
nok for elevene. Hun gir uttrykk for at kartleggingsprovene ikke nedvendigvis méler det man
meter 1 praksis. Hun beskriver kartleggingsverktoayene som store og komplekse, og ensker seg

et mer konkret verktay som ogsé klarer a beskrive eleven godt nok.

Det som er vanskelig er & finne tester som, eller noe kartleggingsutstyr som gir et
ordentlig bilde. Hvor du kanskje som larer kan se, og sa bare «ja, akkurat», ogsé
stemmer det overens med alt du meter. Et kartleggingsutstyr som ikke er for komplekst,
for svaert. Da blir det for mye, men som har noen pinpointer nedover, som bare forklarer
eleven.

Heidi gir her uttrykk for at hun sliter med & finne kartleggingsverktoy som dekker hele elevens
kompetanse. Hun nevner et enske om et mer presist verktoy, slik at hun som larer lettere kan
se sammenhengen mellom eleven i praksis, og det kartleggingstestene méler. Videre kan hun
av og til vaere 1 tvil om hun forstar vurderingskriteriene godt nok, og at det av og til kan ende

med at elevene blir vurdert feil 1 forhold til niva.

Det som er litt sann utfordrende da. Det er mange av de punktene nedover som du blir
veldig 1 tvil. Ogsa ma du preve & f4 dem. De skal velge a henge sammen liksom, sénn
nedover alle disse grafene. Sa det er jo det som. Det er liksom sadnn nir du har sénn
questionsgreie hvor du liksom tenker «jeg skjonner liksom ikke helt. Hva mener de?».
Ogsa prover du liksom & «ja, okay». Vurderer du, s& vurderer du for heyt eller for lavt.
Ogsa bare, s& det synes jeg er litt. Det kan vaere vanskelig noen ganger. A fi gi det
ordentlige bildet av det.

Her uttrykker Heidi tvil om egen vurderingsevne. Hun sikter til at hun av og til ikke forstdr hva
spersmélene spor etter, men at hun prover a fa vurderingene til & henge sammen slik at det gir
et ordentlig bilde av eleven. Usikkerhet om forstdelsen av spersmalene, kan resultere i at hun
vurderer elevenes evne for lavt eller hayt. Slik jeg tolker Heidi, kan det se ut til at usikkerheten
rundt kartleggingsverktayene kan sla ut negativt for resultatene for eleven. Det kan se ut som
om hun prever seg fram, men at hun dermed ikke er sikker pa om vurderingen er riktig. Man
kan forsta det som om Heidis subjektive mening er det som er grunnlaget for vurderingen av

elevene, og at hennes syn pé egen vurderingskompetanse skaper en usikkerhet.
I intervjuene uttrykker lerernes usikkerhet om sine subjektive meninger knyttet til vurdering

av elever. Trond er den eneste som ikke ser pd dette som en utfordring, men samtidig kan det

at han radferer seg med andre kollegaer gi inntrykk av at han trenger bekreftelse pa egne
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avgjorelser. Imidlertid er ikke det godt & si om det er et uttrykk for usikkerhet pd egne
vurderinger, eller om han gjor det for & styrke validiteten til vurderingene. Uansett kommer det
til uttrykk fra flere av informantene at de mener at kartleggingsverktoyene ikke er dekkende for
elevprofilene. De argumenterer for at mange kartleggingsverktoy er for omstendelige, og
vanskelige 4 tolke. Dette gir dem som larere et storre ansvar for vurdering av om elevene var
klare for overforing eller ikke, pa bakgrunn av tolkninger og forstaelse av elevene. Flere av de
intervjuede lererne radforte seg ofte med kollegaer, ledelse og assistenter for avgjerelsen om
eleven var klar til overfering ble tatt. Dette kan si oss noe om at kartleggingen av elevene,
skaper en form for usikkerhet hos leererne, enten fordi de ikke kjenner til verktoyene godt nok,
eller fordi de tviler pa egen kompetanse knyttet til det & vurdere om en elev har tilstrekkelige
ferdigheter 1 norsk. Det er samtidig viktig & pdpeke at noen av larerne poengterer at
kartleggingsverktayene ikke beskriver elevenes fullstendige kompetanse. Min tolkning er at de

gjerne ser pa mer enn kun sprakkompetanse nér det kommer til om en elev er klar for overforing.

6.2.2 Innenfor hvilket niva skal elevene vare for de overfores?

Det stir i henhold til Lereplan i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter under
bestemmelse om vurdering at «Nar elevene har nddd mélene i lereplanens niva 3, skal de folge
ordinzr norskopplering og bli vurdert i samsvar med denne» (Utdanningsdirektoratet, 2007,
s.8). Samtidig star det spesifisert 1 Kartleggingsmateriell. Sprakkompetanse i grunnleggende
norsk at det vil kunne vere hensiktsmessig for noen elever a folge ordinaer undervisning mens
de jobber etter lereplanen i grunnleggende norsk. Dette fordi nivd 3 i for eksempel
skriftspraklige ferdigheter, ikke tilsvarer det samme som den ordinere lereplanen i norsk for
elever pa barnetrinnet (Utdanningsdirektoratet, 2007a, s. 4). Det vil dermed si at en ma ta
utgangspunkt i den ordinaere laereplanen, og méle nivéene ut ifra kompetansemaélene der. I mine
intervjuer med lererne kommer det fram at nivdene elevene mét vere pa for & overfores,
varierer veldig. Det er derfor viktig & papeke at den vurdering som blir tatt av lererne er et
helhetsbilde av eleven, og kartleggingen skal vaere en stotte for skolen og lererne for & vurdere

om elevene har ferdigheter nok til 4 felge og fa utbytte av den ordinare undervisningen.

Gerd forteller at elevene ma vare péd niva 2 for & kunne forlate innferingsklassen. Hvis elevene

er pd niva 1, sa holder hun dem igjen slik at de nér niva 2 for overferingen. Hun sier:
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Gerd: Sa har vi veldig mange nivaer som ligger ute pd Udir sine sider. Niva 1, niva 2,
og nivd 3, og da stort sett sa folger vi de testene som star der, og ser at «okay, du er péd
niva 2, da far du lov til & forlatey.

Intervjuer: Sa det er pa niva 2 at de fér lov til & forlate?

Gerd: Ja, men det hender at jeg ser at de ligger lavt pd nivé 1, at de ma f4 ekstra tid. S&
de blir pé niva 2.

Slik vi kan se 1 sitatet fra Gerd, er det niva 2 elevene mé vere pa for & kunne overfores til
ordinzr klasse. Hun hevder at hun vurderer elevene ut fra nivaene, og hvis en elev ikke har
nddd niva 2 for de skal overfores, ma de fa ekstra tid. Det gjores derfor tiltak for at elevene skal
fa de ferdighetene de trenger, for & kunne folge den ordinzere undervisningen. Da jeg spor Gerd
om hvem som setter foringer for at elevene ma vare pa niva 2 for a overfores, svarer hun
«Utdanningsdirektoratet og Spraksenteret, og heyere makter he, he». Det at Gerd nevner
«heyere makter», virker for meg som at hun ikke er helt sikker pa hvor disse bestemmelsene
kommer fra. Jeg tolker det dermed som at hun har blitt fortalt dette av skoleledere eller andre,

og ikke har sjekket hva retningslinjene egentlig sier i forbindelse med nivakrav for overfering.

I likhet med Gerd, sier ogsa Hékon at elevene mé vere pa niva 2 for de kan overfores til en
ordinzr klasse. Igjen poengterer Hikon vanskeligheten med a fa korrekte vurderinger innenfor
nivaene, siden det ikke er klare nok retningslinjer for hva eleven skal kunne, og det blir dermed
hans subjektive oppfatning av hva som kreves. Han nevner at elevene ikke alltid nedvendigvis
er pa niva 2 ved overfering, men utdyper ikke dette noe mer, enn at avgjerelsen blir tatt samrad

med kollegaer, foresatte og ledelsen.

Og s kan jeg jo da ha en subjektiv oppfatning om at kanskje hun er pa niva 2 for
eksempel. Ogsé har du jo det at du har niva 1, 2 og 3, og det er jo da Al, A2 og sd Bl
som er toeren, og B2 som er treeren. Og de skal vere pa niva 2 for & kunne bli overfort.
Sa det er ikke alltid den.

Hakon mener det er for vage kriterier for hva det vil si at en elev ligger pd de ulike nivaene.
Dette eksemplifiserer han med en elev som fortalte ham om hva han hadde gjort dagen for:
«han sier; svemme jeg mamma pappa i gar svemmehall». Hakon forklarer deretter at han
tydelig forstdr hva eleven forteller, altsé at han, moren og faren svemte i svemmehallen i gar,
men setningsstrukturen og grammatikken er feil. Det Hakon da har problemer med, er om
eleven er pa niva 1 eller 2 1 henhold til nivabeskrivelsene i Leereplan i grunnleggende norsk for

spraklige minoriteter, hvor det star under beskrivelsene av taleferdigheter:
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Eleven skal kunne:
Niva 1: kan fortelle enkelt om egne opplevelser.
Niva 2: beskrive seg selv, familie, venner, fritid, skole, arbeidsliv og nermilje

(Utdanningsdirektoratet, 2007b, s. 5-6)

Det kommer imidlertid tydelig fram at Hakon vet at elevene skal vare pa nivé 2 for de kan
overfores til sin ordinare klasse, samtidig sliter han med & vurdere elevene i henhold til
nivabeskrivelsene 1 Leereplanen i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter. Hakon
poengterer dette som problematisk, fordi han vet hva han skal male elevene opp mot, men han
har vanskeligheter med a skille nivdene fra hverandre fordi hans relasjon og forstielse av
elevene blir en del av vurderingen. Han nevner ogsd at han ensker en mer konkretisert
kartlegging som kan avdekke hva som kreves pa de ulike nivdene. Han nevner konkrete
spersmal, tekster og skriveoppgaver, som noen eksempler pd hva som kan gjere det lettere for

ham 4 plassere elevene innenfor et niva.

Nér jeg spor Trond om hvilket nivé elevene mé vere pa for 4 kunne overfores, svarer han at de
mé vere godt inne pa nivd 2. Han forteller, i likhet med Hakon, at det er vanskelig &
differensiere mellom nivaene, og at nivd 2, som elevene ber befinne seg pa for & kunne

overfores, er veldig stor. Han forklarer dette slik:

Jeg synes jo at niva 2 er stor, tenker jeg. Jeg tenker at det er jo ikke... det er ikke alltid
sa lett & differensiere helt mellom nivdene, men jeg synes pd en méte at niva 2, den kan
man vare pa ganske lenge. Og er du pd begynnelsen av niva 2, sé er det noe annet, enn
hvis du er pa en méte opp mot slutten pa nivé 2, og sd vidt inn pd niva 3. Jeg ensker at
de skal vaere godt inn pé nivd 2 for de gér i ordinar klasse. Det er mitt enske. Jeg ser
noen ganger at elevene kan veare pa niva 2 nar det gjelder lesing og tale, men kanskje
ikke det skriftlige for noen elever.
For a kunne overfore en elev, sier Trond at han har et enske om at elevene skal vere pa niva 2,
opp mot nivd 3. Samtidig poengterer han at det er flere faktorer som spiller inn nér denne
avgjorelsen tas, og at elever kan vaere pé ulike nivder muntlig og skriftlig. Slik Trond beskriver,
er nivd 2 et nivad med stor spredning der elevene kan befinne seg lenge. Han presiserer at det er
stor forskjell & vaere 1 begynnelsen og slutten av niva 2. Det at Trond spesifiserer at elevene ma
vaere godt inne pd niva 2 for a kunne overfores, forteller at det kreves mer enn kun elementare
ferdigheter innenfor nivdet for & kunne overfores, men at elevene mé helle mot et mer

selvstendig niva. Slik jeg forstar Trond, er han bevisst pd nivdinndelingene, og har et klart bilde

pa hva som kreves av elevene for & kunne overfores til sin ordinere klasse, men at ferdighetene
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til eleven er komplekse, noe som dermed gjor det vanskelig a oppfylle alle kravene innenfor
nivéet. Med dette mener han derfor at hvis en overvekt av faktorene, som for eksempel
leseferdigheter og muntlige ferdigheter tilsier at eleven ligger hoyt pa niva 2, vil han anbefale

en overforing.

Heidi forklarer at elevene ma ligge pd niva 1 for & kunne overfores til ordiner klasse. Hun
mener at elevene ma jobbe seg videre opp ndr de kommer ut av innferingsklassen, men at nar
det en elev er ferdig med niva 1 har de nok grunnlag til a kunne klare seg, og at de vil lere seg

ting raskere deretter. Hun sier dette slik:

Det er mange &ar siden nd, men vi kom fram nivd 1. Nar de kommer ut av
velkomstklassen, sd ma de jobbe seg videre opp. Vi har liksom i utgangspunktet noen
elever som er pa nivd 2, men det er klart, nar du er ferdig med nivd 1, s har du
grunnlaget, sa det vil kanskje ga kjappere. Du jobber deg raskere. Jeg vet ikke. Vi har
aldri liksom fétt noe ordentlig foring eller nivaforklaring.

Det kommer fram i sitatet at Heidi er usikker pa nivibeskrivelsene. Hun sier selv at hun og de
andre lererne ikke har noen ordentlig forklaring pa nivéforskjellene, og det kommer fram at
hun ikke helt vet hva som kreves pd de ulike nivaene. I tillegg forteller hun om at hun i
utgangspunktet har elever som er pa nivd 2, men at det er nivd 1 som kreves for & kunne
overfores. Som vi kan se 1 sitatet, forteller Heidi at grunnlaget for denne bestemmelsen er tatt
pa skolen. Hun mener at elevene kanskje laerer raskere nér de har fatt et spréklig grunnlag, men
hun utdyper ikke dette. Videre forteller Heidi om feilvurderinger med tanke pa nivaene og

usikkerhet rundt nivabeskrivelsene.

Pa en. Ja, vi har egentlig. For jeg husker da den kartleggingen kom. Den kom jo skriftlig
forst. Vi sitter med en sénn blekke, sé skulle vi krysse av. Jeg husker jo at vi vurderte jo
elevene altfor heyt, for vi hadde ikke fatt noen fering. Hva er niva 3, hva er niva 2? Det
visste vi ikke, s& vi har egentlig kommet fram til niva 1.

Heidi beskriver Kartleggingsmateriell. Sprakkompetanse i grunnleggende norsk som en stor
sjekkliste, hvor hun krysser av ettersom hva elevene kan. Hun nevner forgvrig at de, altsa hun
og hennes kollegaer, tidligere vurderte elevene altfor heyt, fordi de ikke visste hva det ville si
a vaere pa de forskjellige nivéene. Dette begrunner hun med at var fordi de aldri hadde fitt noen
ordentlig fering pa nivabeskrivelsene. Slik Heidi beskriver det, var det nettopp dette var som

var grunnen til at de, ved hennes skole, valgte niva 1 som krav for overforing.
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Som presentert over, viser funnene at de fire lererne er kritiske og usikre ndr det kommer til
vurdering og nivadeling av andresprékselevene. Deres subjektiver oppfatninger nar de skal
avgjore om en elev har tilstrekkelige ferdigheter i norsk til & kunne overfores, blir sett pa som
utfordrende. Tre av fire lerere forherer seg med og samarbeider med kollegaer, ledelse og
assistenter nar denne avgjerelsen skal bli tatt. Heidi tar denne beslutningen pd egenhand.
Nivadeling av elevene forklarer de fire lererne som ulike nivder elevene ber vare pa for 4
kunne overfores. Tre av lererne mener at elevene ma veare pa nivad 2 for & kunne overfores til
ordinzr klasse. Heidi mener at elevene skal vare pa nivd 1. Noe av begrunnelsen for dette
valget kan bunne i hvordan hennes skole organiserer overforing (se kap. 5.5.4), eller hun har en
streng forstaelse av hva niva 1 inneberer. Trond ser pa nivd 2 som bredt, men ensker at elevene
skal vare godt inn pd niva 2, nermere nivd 3, for & kunne overfores. Den subjektive
oppfatningen av vurderingen og nivadeling av elevene, gjor Gerd og Hékon usikre. Dere
relasjon og kjennskap til elevene gjor dem usikre pd om de klarer & nivddele og vurdere elevene
riktig. Funnene mine viser at leerernes forskjellige tolkninger av nivaene pavirker hvordan de

vurdere elevene.

6.3 Hva slags faktorer vektlegges ved overfeoringen av

andresprékselevene

Hva som vektlegges som beslutningsgrunnlag for elevenes overforing til ordinere klasser
bestar av ulike faktorer. Larerne har over beskrevet hvordan kartleggingsresultater gir dem en
indikasjon pa elevenes spraklige ferdigheter, men det kommer fram at ved selve overferingen
er det ogsd andre faktorer som det legges vekt pd. Videre vil jeg presentere hvilke faktorer

leererne papeker som grunnlaget for elevenes overforing.

6.3.1 Kommunikative ferdigheter
Videre vil jeg gjore rede for hvilke spréklige ferdigheter lererne ser pa som viktige.
Kommunikative ferdigheter, altsa at eleven kan gjore seg forstitt, er en viktig faktor innenfor

sprakferdighetene laererne vektlegger.

Gerd mener at hennes jobb forst og fremst er at elevene skal lere seg norsk. Hun er imidlertid
ikke tydelig om det er det skriftlige eller det muntlige spraket hun da snakker om. Etterhvert far
jeg bekreftet at hun sikter til de kommunikative ferdighetene: «Spraket. Det 4 kunne forsta

daglig norsk blir det viktigste». Slik vi kan lese av sitatet, mener Gerd at det viktigste er & kunne
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forsd det muntlige sprédket vi bruker daglig. Hun bruker begrepet forstd, noe som ikke

nedvendigvis krever noen form for muntlig handling hos elevene.

Hakon har flere like vurderinger som Gerd. Han sier:

Det er vel mer sénn ganske generelt om elevene er i stand til & forsta beskjeder, altsé ta
imot beskjeder muntlig, lese enkle skriftlige beskjeder, uttrykke seg om bade nere ting
og ja, ikke nedvendigvis faglig veldig vanskelige ting, men altsd at de kan uttrykke seg
rundt felelser, rundt hvem de er, hvor de bor, hvordan de har det og stille spersméal. Den
muntlige delen ma sitte hvert fall. Ogsa er nok den skriftlige litt i andre rekke fordi
mange trenger mer hjelp enn det vi kan gi.
Her ser vi at Hikon legger vekt pd bade reseptive og produktive ferdigheter i kommunikasjon.
Han stiller krav til at elevene bade ma kunne uttrykke seg muntlig, og forstd beskjeder bade
muntlig og skriftlig. Nar det gjelder overferingen av en elev, sier Hakon «Det er jo spriket forst
og fremst, men sprak og tid da. At hvis de har gatt ett ars tid, s er det vanligvis sdnn at de

skjenner nok til & fungere 1 et klasserom med andre barn og lerere». Hakon vektlegger altsd det

kommunikative ved spraket ved vurdering av om elevene klarer & delta i et ordinzrt klasserom.

Trond trekker ogsa fram mange av de sammen synspunktene til de gvrige lererne. Vurdering

er noe som blir foretatt hele tiden underveis:

Man vurderer jo hele tiden. Altsa, i klasserommet, i alt man gjor enten det er muntlig
eller skriftlig da. Sa jeg foler egentlig at vi vurderer hele tiden jeg. Ogsd har vi noen
prover inne imellom. Vi har ukentlige glosepraver for eksempel.
Slik Trond beskriver legger han mye vekt pa vurdering av spraket bade skriftlig og muntlig.
Vurdering skjer her ogsé gjennom samtale og samhandling med elevene. I sparsmalet om hvilke
andre faktorer som spiller inn i vurderingen ved overferingen av elever, svarer Trond «Jeg

tenker sprék er viktigy.

P& samme méte som de andre lererne, trekker ogsd Heidi fram det muntlige spraket i sosial
kontekst som en viktig faktor ved vurdering. Da jeg spurte henne om hva hun sé pd som viktig

for vurdering av elevene, svarte hun folgende:

Det er en kommunikasjon. Altsd en muntlig kommunikasjon. Det er testing i timer da.
Altsa enten sitte sann som vi satt i sta med dramagreien, og at det du plukker. Jobber
med lyder [...] Eller at de leser for eksempel. Vi har egne lesebeker pa forskjellige nivaer
som de da jobber ut ifra. Og sd leser de, og sa skal man forklare teksten og ja. Sé det er
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en sann... Det er en mer sann fortlepende vurdering hele veien. [...] du herer assen de
leser, hvordan de snakker, hvordan de kommuniserer med andre barn.

Det kan se ut til at Heidi er svart opptatt av den vurderingen som skjer gjennom muntlige leker
og oppgaver i undervisningssammenheng. Elevene har ogsé mulighet til & vurdere sine muntlige
ferdigheter ved & here pd opptak av seg selv, noe som bade stimulerer deres spréaklige

ferdigheter. Vurderingen baserer seg mest pa hvordan elevene samhandler med andre muntlig.

Slik jeg forstar leererne, snakker de om de kommunikative ferdighetene som det hverdagslige
spraket. I vurderingen av det muntlige spréket, er det den sosiale biten ved spridket som

vektlegges hos laererne. Jeg synes Heidi forklarer dette pa en god mate i sitatet under.

Fordi jeg ser de elevene som fungerer kjempebra sosialt. De far veldig kjapt et godt
sprék fordi de kommuniserer, de meter andre, de er med pa fotball, handball, en eller
annen form for idrett. Kommer inn i en vennegjeng, plukker opp, altsd de der ordene,
de dagligdagse ordene som du ikke lerer her.

Det a kunne forsté spriket gjennom konteksten den benyttes i, er en viktig del av vurderingen
av de spréklige ferdighetene til elevene. Ut ifra min oppfatning av lerernes utsagn gir sprikets
kommunikative dimensjon elevene det dagligdagse spraket. Med dette spraket vil de aktivt

kunne delta i skolediskursen. Dette vil jeg drefte n@rmere i neste kapittel.

I intervjuene med lererne kommer det fram at mye av vurderingen som forekommer i
klasserommet er gjennom observasjon av elevenes muntlige deltakelse og interaksjon. De er
alle veldig opptatt hvordan elevene klarer & uttrykke seg og kommuniserer i sosiale settinger.
Dette er en av grunnene til at trygghet pa skolen blir vektlagt i stor grad i undervisningen, slik
at elevene skal torre & delta aktivt muntlig. De kommunikative ferdighetene er noe lererne

forteller at de vurderer hele tiden, underveis i opplaringen.

6.3.2 Aldersadekvat faglig kompetanse

Den faglige kompetansen til elevene er viktig for at elevene skal fa godt nok utbytte av den
ordinere undervisningen. For & kunne folge den ordinzre undervisningen ma elevene ha
tilstrekkelige ferdigheter 1 norsk, samt en forstielse av faget. Imidlertid er det flere av larerne

som nevner at innforingstilbudet kun handler om & laere seg spriket, og at den faglige
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kompetansen er vanskelig & oppna nér ikke spréket er pa plass. Dette vil jeg redegjore for i dette

avsnittet.

Gerd papeker at elevene sliter med vanskelige tekster i ordiner undervisning. Nar det kommer
til den faglige kompetansen til elevene, synes hun det er vanskelig & fa dem opp pa et

aldersadekvat niva.

Vi skal jo gjere alt av fag, ikke sant? Og da blir naturfag veldig enkelt. Altsd de ma forst
leere seg et tre, et blad, en gren, for vi snakker om fotosyntesen. Det er litt sdnn. Vi klarer
ikke & komme pa nivé i naturfag til en syvende trinns naturfag. Det synes jeg ikke vi
klarer. Jeg skjonner ikke helt hvordan vil skal fa til alle de orda nar de kan sapass lite
norsk.
Som vi ser i sitatet, mener Gerd det er en klar sammenheng mellom elevenes sprak og faglige
utbytte. A kunne lzere elevene naturfaglige fenomener, fordrer at elevene forstar begrepene som
brukes. Dette papeker Gerd som vanskelig, og nesten umulig, da de kan sa lite norsk. Gerd

jobber dermed med den faglige utviklingen til elevene gjennom begrepslering.

Hakon beskriver mange av de sammen utfordringene knyttet til fag som Gerd:

Det som er mest vanskelig er at hvis mine.. I sjuende skal man lere om for eksempel
faseoverganger, sd tema er greit. Sa ja, kompetansen har de jo litt av, men jeg kan ikke
bruke en tekstbok fra sjuende trinn pa norsk pa dem. Det blir kanskje ikke s mye dybde,
jeg vil at de skal ha et begrep om hva det er, sann at nér det blir referert til videre, at de
da har hert om det. S& akkurat dybde, norsk er i fokus sa, ja [...] Da har ikke de blitt
enda bedre i naturfag og samfunnsfag og matte nar de har gatt hovedsakelig for & lere
norsk.
Det er mange utfordringer knyttet til & leere elevene faglig tema. Det at elevene skal vaere pé
aldersadekvat niva er vanskelig nar de ikke har begrepene. Det kan ogsa se ut som at dette heller
ikke er noe Hakon forventer, siden de hovedsakelig gér i innferingsklassen for & leere seg norsk.
Dybden i den andre fagene blir noe grunn, da elevenes begreper ma vare pé plass for at de skal
kunne forsta komplekse fenomener. Han nevner forevrig at a leere elevene begreper hjelper dem

til & kunne utvikle sin kompetanse senere, nar disse temaene blir tatt opp. Selv om de kanskje

ikke forstér prinsippet om faseoverganger, forstar de allikevel begrepene tilknyttet det.
Trond nevner ogsa at den faglige aldersadekvate kompetansen er vanskelig & mestre for

elevene. Han sier at innferingstilbudet er en organisering hvor man skal avdekke hva elevene

trenger hjelp til i undervisningen. I tillegg til dette stiller han spersmal med hva det vil si &
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oppna faglig kompetanse, og pa hvilket nivd det er meningen at elevene skal vere pa. Ifolge
Trond er mange av elevene pé et lavere niva faglig enn jevnaldrende nér de kommer ut til sin
ordinzre klasse. I forbindelsen med overgangen til ordinar klasse, papeker Trond at
innforingstilbudet ikke skal vare en sluttstrek for & si om en elev har tilstrekkelig kompetanse
1 norsk og evrige fag, men heller en pekepinn pd hvordan de kommende lererne kan tilpasse
videre undervisning. Ut fra organiseringen av innferingstilbudet pd skolen der Trond arbeider,
er han ute i1 klassene til innferingselevene nér de gar i sin ordinere klasse, to dager i uka. Dette
er en del av tilbudet, hvor han veileder lererne og hjelper elevene i den ordinere

undervisningen.

De to dagene de er pa naerskolen, sé reiser vi lererne rundt. Og da reiser vi der vi tenker
at det er viktig at vi er, i de timene vi tenker at det er viktig at vi er. Vet jeg at jeg har en
elev som sliter faglig og skal ha to timer samfunnsfag, etterfulgt av to timer KRLE pa
en fredag, sé tenker jeg kanskje jeg skal reise dit. Da er jeg inne i klassen og hjelper
eleven.

Den faglige oppleringen i eleven sin ordinare klasse, blir fulgt opp av Trond. Han blir en stette
for eleven, og hjelper til der eleven trenger det. Slik sett kan det se ut til at elevene far den

tilpassede oppleringen de har krav péd ogsa i sin ordinzre klasse.

Heidi beskriver at den faglige kompetansen er vanskelig & oppné i innferingsklassen. I hennes
klasse jobber de ikke spesifikt med fag, men knytter disse opp mot temaene de jobber med. I

forbindelse med spersmalet om elevene fér tilstrekkelige ferdigheter faglig, svarte hun:

Eeh nei, ikke her. Ikke hos oss. Men jeg har noen sénne elever innimellom som kommer
opp pa et tilnerma aldersadekvat niva. Altsd matematikk og sdnne ting er mange av vére
aldersadekvate, sé det er jo.. I lopet av éret, nédr de far alle disse ordene og begrepene pa
plass [...] Altsé sann som naturfag og samfunnsfag med alle disse begrepene, sa er det
jo kjempevanskelig. Fagene samfunnsfag og naturfag og de faga der, er de som tar lengst
tid, tror jeg.

Ifolge Heidi er det vanskelig a gi elevene tilstrekkelig faglige kompetanse og ferdigheter i andre

fag. Hun legger i likhet med de andre leererne mye vekt pd fagbegreper, og jobber med dette

innenfor ulike temaer i undervisningen. Hun nevner forgvrig matematikk som et fag de fleste

elevene mestrer, og forklarer videre i intervjuet at dette ofte er pa grunn av at disse elevene ofte

har hatt avansert matematikkundervisning i hjemlandet sitt for de kom til Norge.
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Ut ifra det jeg har presentert i dette avsnittet, ser det ut til at faglig kompetanse utover
norskfaget, er vanskelig 4 lere elevene i innferingsklassene. I stedet legger laererne vekt pé
begrepslering, mer enn selve det faglige innholdet. Dette for & forberede elevene pa den
kommende ordinere undervisningen. Slik lererne uttaler, det er det en sterk sammenheng
mellom spraket og den faglige kompetansen til elevene, noe som begrenser undervisningen i
ulike fag. Det papekes ogsé at den faglige kompetansen ikke nedvendigvis er det viktigste, med
tanke pad at innferingsklassen er et tilbud som hovedsakelig dreier seg om & gi elevene

norskspraklig kompetanse.

6.3.3 Elevenes motivasjon

Laererne nevner at elevenes motivasjon er en viktig faktor for om elevene blir overfort til sin
ordinere klasse. Motivasjonen og arbeidsinnsatsen til elevene blir sett pa som en del av

vurderingsgrunnlaget til laererne.

Nér jeg spor Gerd pa hvilken mate hun vurderer elever som skal overfores til ordinzre klasser,
forklarer hun at deres arbeidsinnsats i klassen og med oppgaver, er en viktig del av vurderingen.
Hun forklarer at de engasjerte og motiverte elevene gjerne seker opp ord og prever a forsta, noe

som hjelper dem videre i den ordinare undervisningen.

Hakon nevner motivasjonen som en viktig faktor for om en elev er klar til & overfores. Han sier:

Det er jo det med det sosiale, om de, om du merker at de pa en méte er litt klare, at de
er litt ferdig med den der «lare norsk»-motivasjonen. Nér det kommer nye, sa merker
du at de sosialt er veldig sann like en sjette- og sjuendeklassing péd skolen. Sa ja, litt
sosialt, og at de er trygge nok.
Motivasjonen til elevene er for Hakon en viktig faktor for om de er klare til 4 overferes. I dette
sitatet snakker Hakon om «lere norsk-motivasjon», noe som kan bety at Hakon legger merke
til at elevene mister motivasjonene etter en stund i innferingsklassen, noe som gir han en
indikasjon pé at disse elevene er klare til & ga videre til sin ordinere klasse. Han viser til et
eksempel med to elever i klassen sin hvor bdde deres foresatte og elevene selv vil overfores til
ordinzr klasse. Han argumentere for at disse to elevene lerer sdpass fort, slik at de mest
sannsynlig kommer til & overfores til ordinar klasse tidligere enn etter ett ar. Altsd pavirkes

overforingen av elevene om hvorvidt elevene er motiverte, eller ikke.
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Trond nevner ogsa motivasjonen som viktig. Han sier at han kan gi rdd ut ifra elevens

kompetanse, men at deres enske ogsa blir tatt med i betraktningen. Dette beskriver han slik:

Jeg tenker trivsel og motivasjon er viktig. Og sa er det jo litt forskjellig, fordi hvis en
elev har kommet ny til Norge, akkurat laert seg & lese og skrive, men har lyst til & ga i
ordinzr klasse. Da kan det vere at jeg rdder til 4 lere litt mer norsk ferst [...] Det er
vanskelig & si et enten eller. Det gar pa trivsel... Og noen ganger tenker jeg at en elev
trenger & gd videre pd en annen mate. Det gér ogsa pd hva man ensker. Ja, ogsa er det
noen elever som jeg tenker at «nd kunne du vert klar», men de vil ikke. De tor ikke. Da
ma vi jobbe litt.
Onsket til elevene om & gé i1 ordinzer klasse, blir tatt stilling til nar Trond skal vurdere elevene.
Samtidig ser Trond pa spraket som en viktig faktor, og han ma vurdere om elevene har behov
for & leere mer norsk for de kan overferes fullstendig til den ordinare klassen. Han forteller ogsa
noen ganger at det er motsatt, og at han ma da stimulere elevenes motivasjon og trygghet til &

torre 4 overfores.

Heidi ser motivasjonen som styrende for overferingen. Hun beskriver at elevene som er

motiverte for lering ofte klarer seg i den ordinzre undervisningen. Dette forklarer hun slik:

Ogsé har motivasjonen til eleven mye a si. Altsd jeg har de eldste elevene, sjette- og
sjuendeklassinger, s jeg kan. Hvis de da er motivert for laring, sa er det en helt annen,
et helt annet grunnlag for 4. Da kan jeg kanskje sende de over, selv om de kanskje hadde
hatt godt av et halvt ar til, for jeg vet at de vil jobbe sapass bra for & hekte seg pa, at
dette gar bra. Altsé, jo fortere de kan komme ut, jo bedre er det. Fordi jo mer de kan
here norsk, kommunisere med norskspréklige barn, jo bedre er det.

Sitatet viser at Heidi ser p& motivasjonen som vesentlig for at elevene skal kunne lere seg et
sprak. Hun papeker at elever som kanskje har godt av & g lenger i1 innferingsklassen, likevel
vil fa utbytte av den ordinare undervisningen fordi de er motiverte til & kunne klare & folge
undervisningen. Heidi argumenterer ogsd med at samhandling med norskspraklige barn kan
pavirke deres spraklige ferdigheter og utvikling og at hun derfor overforer elever tidligere enn
de har behov for, fordi hun vet at de vil kunne hekte seg pa undervisningen i den ordinzere

klassen.

Alle lererne nevner motivasjon som en viktig faktor for & overfere elevene. De ser pa
arbeidskapasiteten til elevene, og deres iver etter & laere seg norsk som tellende nar de skal
avgjore elevenes overforing. Det kan se ut til at motivasjonen til elevene spiller en viktigere

rolle enn deres spriklige ferdigheter, da det blir papekt at hvis de har motivasjon, vil de kunne
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klare seg videre. Trond ser pa motivasjon som en viktig del av beslutningen om elevenes
overforing, men at det spriklige veier tungt. Det kan dermed se ut til at laererne i storre eller
mindre grad, ser pa motivasjonen til elevene som en faktor for videre laering, noe som igjen

skal stimulere til mer spréklig kompetanse.

6.3.4 Begrenset tid
Kartlegging av elevenes spréklige ferdigheter er sentralt i Opplaeringsloven §2 — 8 (1998).

Samtidig varer vedtaket av innferingstilbudet opptil to ar, hvorpd det ogsa mé fattes et vedtak
for hvert ar eleven deltar i en innferingsklasse. I styringsdokumentene spesifiseres det flere
steder at innforingstilbudet skal sorge for at elevene skal 3 tilstrekkelige ferdigheter i norsk til
a folge ordinaer undervisning, og at dette skal skje sé raskt som mulig. Temaet tid er noe alle

lererne nevner knyttet til overforingen av innferingselevene.

Ifolge Gerd pleier elevene & ga i innferingsklassen ett skolear, altsd ti méneder. Hun hevder at
det er den tiden de trengte for & kunne klare seg videre. Hun sier: «Ti maneder. Altsé ett ar. Ett
skolear. De aller fleste klarer seg med ett skoledr». Hun mener likevel at elevene gjerne sliter
ndr de kommer ut i ordinaere klasser, og at det tar lengre tid enn ett ar for & lere seg et sprak.

Dette kommer fram slik:

De sliter i ordinzer undervisning. Du kan ikke laere deg et sprak pé ett ir. Det tar mange
ar. De klarer de enkleste tekstene, men de aller fleste er ivrige, og selv sgker opp ord,
og prover a forstd da. De er ikke gode nok etter ett ar. Det spors, hvor yngre du er, jo
lettere, pa en mate er det litt lettere.
Gerd mener altsa at det tar mer enn ett ar for & laere seg et sprdk. Hun sier at elevene sliter i
ordinzr undervisning, men at de forstir de enkleste tekstene. Samtidig hevder hun at elevene
er ivrige til a leere, og at de tar initiativ selv for & forstd seg og lere nye ord. Likevel gir hun
uttrykk for at elevene ikke er gode nok i norsk etter ett &r i innforingsklassen, men at jo yngre
de er nér de starter, jo lettere er det for dem a tilegne seg spraket. Jeg stiller meg undrende til
hvorfor hun hevder at de er klare for overfering etter ett ar, men ved neste spersmaél svarer at
elevene ikke har god nok kompetanse til & folge ordinar undervisning etter ett ar. Pa spersmal
om hva hun gjer hvis elevene ikke oppfyller kravene for overforing etter to &r, som er
maksgrensen for innferingstilbudet, svarer hun at hun aldri har opplevd det. Hun forklarer
deretter videre hvordan de da vil henvise til PPT for videre utreding, fordi hun fort skjenner om

eleven sliter med tilegnelse av sprak, eller om det er noe mer. Dette forklarer hun slik:
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Gerd: Det har jeg ikke opplevd, men na har det jo blitt sdnn at vi kan melde til PPT. Jeg

kan ogsa melde til PPT og fa hjelp til & finne ut hva det er.

Intervjuer: Fa hjelp hvis det er leerevansker 1 tillegg?

Gerd: mhm. For vi ser det ganske fort inne hos oss etter noen méneder om det er noe

mer, eller er det spréklig her. S& vi m4 finne ut av det og gd videre med en gang.
Gerd hevder at hun fort kan se om en elev sliter med spréklig tilegnelse, eller om det er andre
faktorer som for eksempel lerevansker som spiller en rolle for elevens spriklige utvikling.
Likevel hevder hun i det tidligere sitatet at elevene ikke klarer & lare seg et nytt sprak pa kun
ett ar, og at de vil fa utfordringer i en ordinzr klasse. Slik jeg tolker Gerd sine utsagn, sa er det
mer enn kun elevenes resultater fra kartleggingen som er bestemmende for deres overfering.
Tilbudet i1 innferingsklassen er bestemt av tid, uavhengig om elevene har tilstrekkelige
ferdigheter i norsk til & folge ordiner undervisning. Dette kommer tydelig fram nar hun sier at
elevene gér 1 innforingsklassen i ti maneder, men at de ikke har ferdigheter nok til & kunne
fungere godt i den aldersadekvate undervisningen. Jeg oppfatter utsagnene hennes som

motstridende, da hun hevder at hun ikke har hatt elever som ikke oppfyller kravene for

overforing, men samtidig mener at elevene ikke kan laere seg et sprak pa kun ett ar.

I samtalen med Hékon var tid ogsé et tema. Da jeg spurte om hva han la mest vekt pd av elevenes

ferdigheter ved overforing, svarte han folgende:

Det er jo spréaket forst og fremst, men sprak og tid da. At hvis de har gétt ett ars tid, s&
er det vanligvis sann at de skjenner nok til & fungere i et klasserom med andre barn og
leerere. S& det er jo det viktigste kanskje. Sa det er vi vel egentlig legger mest vekt pa er
vel sprak og tid, litt sammen. Ogsé det jeg snakker mest med de nye laererne om er jo
mer om hvordan de fungerer, og hvordan de er som personer. Ikke noe mer utover enn
at han forstdr nok til & kommunisere, men faglige tunge tekster blir vanskelig. Det
skjenner jo de og.

Hakon forklarer at det som legges vekt pa ved overfering er spraknivé og tid. Han hevder at de
fleste klarer seg med & ga i1 innforingsklassen i ett &r. Han mener det er den tiden elevene trenger
for & kunne fungere med andre barn og laerere i et klasserom. Samtidig hevder han at faglig
tunge tekster er noe elevene sliter med nar de kommer ut i den ordinzre klassen. Han sier at
han i samtalen med kommende larer, legger vekt pa hvordan elevene kommuniserer, men at
bade han og kommende lerer forstar at faglige tekster kan bli vanskelig for elevene. Slik jeg
forstar Hakon er det elevenes spraklige ferdigheter som er viktig for om eleven er klar til &
overfores. Samtidig nevner han tid som en annen viktig faktor for denne beslutningen. Det kan

se ut til at tid blir likestilt med spraklig kompetanse. Likevel hevder han at elevene ikke er
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sterke nok til & folge alle delene av den ordinare undervisningen. Utsagnene til Hikon motsier
seg selv noe, slik jeg forstdr ham. Han beskriver spréket som bestemmende for elevenes
overgang, men samtidig hevder han at elevene ikke har god nok spraklig kompetanse til & folge
alt ved den ordinaere undervisningen. Jeg stiller meg derfor undrende til hvorfor tiden er en
medvirkende faktor, nar elevene tydeligvis ikke har den tilstrekkelige kompetansen som skal
til for & folge ordiner undervisning. Dette er ogsa noe som ser ut til & vaere underforstatt av den

kommende larer, slik Hakon beskriver det.

Ifolge Trond er tiden elevene skal delta i innferingsklassen noe han vurderer underveis.
Innforingselevene i klassen til Trond deltar i sin ordinere klasse to dager i uken, sd overgangen
fra innferingsklassen til den ordinere klassen er ikke sd bra, siden elevene allerede har et
forhold til klassen sin. Nar jeg sper Trond om hvilken rolle tiden spiller i forbindelse med

organiseringen av innferingstilbudet, svarer han:

Jeg har ikke et klart.. ikke tid. Jeg tenker & prove a leere dem raskt. Men jeg stopper opp
jevnlig for & se. Altsa kartleggingene tar vi jo uansett. Halvarlig, men underveis i det, s
ser jeg jo «Qj, her har det skjedd mye» [...] Vi har jo utviklingssamtaler sammen med
narskolen, sé da er jeg der og kontaktlaerer der fra den andre skolen og foreldre og elev.
Og da kan vi jo snakke litt sénn «hva tenker du?», og da ser vi «Nei, han laerer fort. Skal
vi ta det i to maneder til? Skal vi vurdere de om tre maneder?». Ogsa herer jeg litt
hvordan de tenker.

Trond forteller hvordan han bruker kartleggingen som den viktigste faktoren for elevenes
overforing. Han nevner spesifikt at han prover 4 lare elevene sé raskt som mulig, men at han
jevnlig kartlegger og vurderer framgangen deres for & se hvordan de ligger an. Han forklarer
ogsa hvordan tiden for elevenes deltakelse i innferingsklassen blir bestemt i samrad med
kontaktlereren fra narskolen, foresatte og eleven, men at vurderingene fra kartleggingen blir
tillagt mye vekt. Samtidig nevner han senere 1 intervjuet at det er satt noen feringer for det med

tid, og at det er noe de ser for seg nér eleven begynner.

En ting er jo pd en mate kartleggingen, men man har nok noen feringer i forhold til tid
ogsa. Ikke sant? Fordi. Sdnn som det star i retningslinjene. Det er normalt ett r, ikke
sant? Sénn at jeg tenker jo det nar at det kommer en ny elev, sé sier jeg jo ikke at «né
kommer du til velkomstklassen, her kan du vaere i to ar». Jeg sier jo ikke det. Jeg sier at
vi vurdere det. Ogsa sier jeg til eleven at «noen slutter da, noen slutter for, og noen
slutter etter». Men hvis man liksom retter seg litt inn som et &r da, s men jeg sier ikke
at er maks, eller ikke at det er bestemmende.

Trond forteller at kartleggingen er sentral for & se om en elev er klar eller ikke til & overfores til

den ordinzre klassen. Likevel hevder han at foringene som er satt med tanke pé tiden eleven

74



har krav pa & delta i en innferingsklasse, gjor at han mer eller mindre retter seg inn mot ett ar.
Det kommer likevel tydelig fram at han ikke mener at det er bestemmende for om eleven er klar
eller ikke, men at det heller er et utgangspunkt han kan jobbe ut ifra. Slik jeg tolker Trond,
legger han mye vekt pd vurderingene fra kartleggingen, og at dette er det viktigste
utgangspunktet for & se om en elev er klar til & overfores. Imidlertid kan det ogsé se ut som at
tiden det er satt foringer for, gjor at han ma ta utgangspunkt i dette. Det virker som Trond er
bevisst pé at det er en maksgrense for hvor lenge en elev kan delta i innferingsklassen, samtidig
som at tiden ikke er en vektlagt faktor for om elevene kan overfores eller ikke. Det kan heller
se ut som at han tar utgangspunkt i tid for a4 kunne organisere tilbudet best for mulig eleven,

men kartlegger underveis for & se hvordan eleven ligger an spraklig og faglig.

Heidi setter av en tid for elevene nir de begynner, men har en folelse av hvor lenge en elev ber
gé 1 innferingsklassen for de overfores. Overforingsprosessen ved Heidi sin skole er, som nevnt
i kapittel 5.5.4, organisert slik at elevene hospiterer ved sin narskole en uke i méneden over et
halvt &r, s& nar Heidi beskriver at elevene overfores, er det snakk om denne hospiteringen, og
ikke den avsluttende overforingen. Pa spersmélet om hun setter av en tid nar elevene ankommer

innforingsklassen, svarer hun:

Ja, man far en feeling. Ja, du, sénn cirka. Det er ikke, men det er vanskelig. Du merker

jo det at man ser at «okay, men denne eleven her har godt av & vare her kanskje litt

mer», eller «her holder det med det ene aret». Det blir litt sann, sann at du feler litt.
Heidi beskriver at hun far en folelse for hvor lenge en elev skal ga i innferingsklassen. Hun
papeker at det er en vanskelig avgjorelse, men samtidig at hun klarer & se for seg et
tidsperspektiv for en elev. I utsagnet forteller hun om hvordan hun vurderer underveis om en
elev trenger mer tid eller ikke i1 innferingsklassen. Slik jeg forstdr utsagnet til Heidi, kan det se

ut som at det ikke blir fastsatt noen bestemt tidsforlep nér det blir fattet et vedtak for eleven.

Pa bakgrunn av lerernes utsagn, er tiden elevene tilherer innforingsklassen veldig varierende.
Tiden spiller forskjellig rolle fra lerer til leerer, men nér det er sagt, var det ingen av lererne
jeg intervjuet som hadde opplevd at elever hadde behov for mer enn to ar i1 innferingsklassen.
Samtidig nevner flere av dem at elevene ikke er ferdig utlaert nar de overfores til sin ordinaere
klasse, og at de sliter serlig med faglig tunge tekster. Flere av larerne nevner at de ser for seg
hvor lenge elevene skal ha tilbudet i en innferingsklasse, men det varierer hva som er den

vektlagte faktoren for om de overfores eller ikke. Det at elevene sliter nar de kommer ut i sin
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ordinzre klasse er interessant, og far meg til 4 stille spersmal ved hva som er kriteriene for a

overfores.

Oppsummerende funn viser at faktorer som tid, kommunikative ferdigheter og motivasjon er
bestemmende for om elevene overfores til sine ordinere klasser. Elevenes kommunikative
ferdigheter er det lererne ser pd som det viktigste innenfor norskspréklig kompetanse. At
elevene kan forsta beskjeder og kommuniserer med andre, er de sidene ved sprakferdighetene
leererne trekker fram som mest framtredende. Arbeidsinnsats og elevenes motivasjon er ogsa
faktorer som lererne papeker som viktige. Heidi mener elevenes motivasjon er avgjerende for
overforingen, selv om eleven har behov for mer spraklig kompetanse. Et sentralt funn som kan
ses pd som en motsetning til kommunikative ferdigheter, er elevenes faglige utvikling. Alle
lererne nevner fag som naturfag og samfunnsfag som utfordrende fag 4 undervise 1, fordi disse
fagene krever et stort ordforradd. Dette gjelder ogsa faglige tunge tekster, hvor leererne mener at
elevene ber ha tilpasninger i den ordingre undervisningen. Tidsbegrensninger pavirker lererne
forskjellig, og de fleste setter av en bestemt tid for nar elevene skal overferes nar et vedtak blir
gjort. Samtidig poengterer laererne at hvis elevene ikke oppfyller kravene innen

tidsbegrensningen, vil de holde eleven igjen til de far tilstrekkelig kompetanse i norsk.
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7. Diskusjon

Funnene presentert i forrige kapittel, viser at laerernes erfaringer rundt kartlegging og vurdering,
er sammenfallende med mye av teorien og forskninga pa akkurat dette temaet. Hva laererne ser
pa som viktige faktorer for & kunne overfore elevene til sin ordinare klasse er varierende, og
dette har en pavirkning pé de valgene og vurderingene de tar. Det er ogsd nedvendig & trekke
fram hva de tenker om de ulike kartleggingsverkteyene, og til hvilket formal disse verktoyene
brukes av lererne. Larerne bruker resultatene fra kartleggingen forskjellig, noen legger mer
vekt pd hvordan de kan tilpasse undervisningen for elevene, mens andre bruker dem for & male

elevenes kompetanse og for a4 ha noe hindfast 4 vise til nar andresprikselevene skal overfores.

Videre i dette kapittelet vil jeg diskutere funnene fra undersekelsen og se disse i lys av teorien
som jeg tidligere har gjort rede for. Mélet med diskusjonen er & komme fram til svar pa
forskningsspersmalene; 1. Hvilke formdl og kriterier har kartlegging, og hvilke
kartleggingsverktay blir benyttet? 2. Hva ser de intervjuede laererne pa som utfordrende nar det
kommer til kartlegging og vurdering av innferingselever? 3. Hva vektlegges som
beslutningsgrunnlag for overfering av elevene hos de intervjuede lererne? Gjennom denne
diskusjonen vil jeg, med utgangspunkt i disse spersmalene, lettere kunne naerme meg et svar pa

den overordnede problemstillingen.

Formalet med dette kapittelet er 4 se funnene fra denne konkrete studien opp mot teorier
innenfor andresprékslaring, vurdering og kartlegging, og se pd om andresprakselevene kan fa
den optimale undervisningen som de i bunn og grunn har krav pd i henhold til lovverket. Hva
som egentlig er mélsettingen med innferingstilbudet blir diskutert, og med utgangspunkt i dette

blir det belyst hva som egentlig kreves av lererne.

7.1 Hvilke formal og kriterier har kartleggingen?

Kartlegging av andresprakselever har ulike formal og hensikt. Formalene kan variere mellom &
vare pedagogiske og administrative, der det pedagogiske formalet er & fremme laring hos
elevene, mens det administrative formélet er & rapportere resultatene til ulike myndigheter
(Palm & Ryen, 2014, s. 6). Kartleggingsverktoyene gir et bilde av elevenes kompetanse
innenfor ulike omrader, enten det er begrepsforstielse, lesing, matematikkforstéelse eller
skriftlige ferdigheter. Valgene av kartleggingsverktoy kan dermed fortelle noe om larernes

hensikt og formal.
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Laererne benytter seg av bdde summativ og formativ vurdering i arbeidet med & vurdere
elevenes ferdigheter. Stokke m. fl. (2014) beskriver hvordan kartlegging og vurdering av
elevenes ferdigheter kan vare enten summativ eller formativ. Den summative vurderingen tar
utgangspunkt i mélbare resultater som kan sammenlignes med andre elever. I motsetningen til
den summative vurderingen har den formative vurderingen som formél & forbedre elevenes
leeringsutbytte pa best mulig méte underveis i undervisningen (Stokke, et. al., 2014). Ut ifra det
lererne forteller, vurderer de elevene bdde summativt og formativt. Den formative vurderingen
er bade formell og uformell. Den formelle formative vurderingen viser at
kartleggingsverktayene blr brukt underveis i opplaeringen for & méle elevenes kompetanse og
denne informasjonen ble brukt videre i undervisningen. Den uformelle formative vurderingen,
ogsd kalt construct-referenced assessment (McKay, 2006, s. 265), omfatter lerernes
vurderinger av elevene ut ifra profesjonelt skjonn, uten eksplisitte nedskrevne kriterier. Dette
kan forklares med det leererne beskriver néar de for eksempel harer elevenes leselekse og deres
muntlige aktivitet i timene. Til tross for at vurderinger gjort av laererne for det meste er
formative, viser funn fra min undersekelse at kartleggingsverktoyene ofte blir brukt som en
summativ vurdering, altsd som et verktoy som skal gi lererne informasjon om elevenes
kompetanse pa gitt tidspunkt (Randen, 2015, s. 359). Konsekvensene av at verktoyene blir brukt
summativt, er at elevene ikke fir informasjon om hvordan de kan forbedre seg innenfor ulike
omrédder. Lererne fir en oversikt over elevenes kompetanse, og denne informasjonen er det
som ligger til grunn for om en elev er klar til overfores eller ikke. Samtidig papeker laererne at
det er mange faktorer som spiller inn, og refererer da til den uformelle formative vurderingen

som baserer seg pa lerernes skjonn.

Hvilke kartleggingsverktay som brukes, varierer fra lerer til lerer. Alle lererne benytter seg
av Kartleggingsmateriell. Grunnleggende sprdakkompetanse i norsk som ett av verkteyene.
Bortsett fra Trond, bruker de tre andre leererne i tillegg andre kartleggingsverktoy (se kap.
6.1.1). Valg av kartleggingsverktoy forteller hva slags type kartlegging som foretas, og hva
resultatene kan gi lererne av informasjon. Kartleggingsmateriell. Sprdakkompetanse i
grunnleggende norsk er et dynamisk kartleggingsverktoy, som baserer seg pa
kompetansemalene fra Leereplan i grunnleggende norsk for sprdklige minoriteter, og skal gi
informasjon om elevenes kompetanse og tilrettelegge for videre lering. Kartleggingsverktoyet
kan ses i lys av stillasbygging (Gibbons, 2002) og Vygotskij (1979) sin teori om den proksimale

utviklingssone, og skal vise hva elevene kan fa til ved hjelp og stette fra leererne (Ferevaag &
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Gabrielsen, 2014). Den ene lereren (Trond), peker nettopp pé denne hensikten: kartleggingen
skal hjelpe med & forstd hva eleven trenger av stotte til videre undervisning. Han bruker
kartleggingsverktoyet som et formativt vurderingsverktoy og bruker denne informasjonen
videre 1 undervisningen. Trond har altsd et pedagogisk formal med kartleggingen, slik det er
beskrevet av Palm & Ryen (2014, s. 6). Verktoyet brukes ogsa summativt for & vurdere elevenes
overforing. Sluttvurderingen beskriver ferdigheten til elevene for lereren i den ordinaere
klassen og gir informasjon om hvordan lareren skal kunne tilrettelegge best mulig for eleven
videre 1 opplaringen. Den summative vurderingen ses dermed i sammenheng med formativ
vurdering, da informasjonen blir brukt for videre tilrettelegging i oppleringen i ordiner

undervisning.

Bruken av et bredt utvalg kartleggingsverktoy er ifelge Rambellrapporten (2016, s. 40) utbredt.
Fordi Udirs kartleggingsverktoy av mange oppfattes som for omfattende og tidskrevende, tyr
de til en rekke andre verkteoy. Lerere har dessuten ofte ikke tid til & gjennomfere kartlegging
underveis, noe som i all hovedsak er formélet med Udirs sitt kartleggingsmateriell (Rambell,
2016, s. 42). To av lererne 1 materialet (Hakon og Heidi) peker pa Udirs kartleggingsmateriell
som et altfor omfattende og lite konkret verktoy med uklare nivabeskrivelser og manglende
korrespondanse med praksis (se kap 6.1.3). Tre av fire lerere oppfatter kartleggingsarbeidet
som & innhente informasjon om elevens progresjon pé gitte tidspunkt i opplaeringen og har forst
og fremst et administrativt formal med kartleggingen. Det administrative formalet gir leererne
informasjon om nivéet til elevene (Palm & Ryen, 2014, s. 6). Tre av fire leerere benytter seg av
andre kartleggingsverktoy, som for eksempel NSL og Trondheimstesten, fordi det gir dem en
tydeligere skir pd hva eleven mestrer og ikke. Imidlertid er det viktig & papeke at disse to
verktoyene hovedsakelig méler elevenes ordforrdd og begrepsforstaelse. Dette er i og for seg
viktige elementer i elevenes spraklering, fordi ordforrdd har en sammenheng med
leseforstdelsen til elevene (Laufer, 1992). Samtidig viser disse testene kun en del av elevenes
kompetanse, og den spraklige konteksten uteblir, noe som er en viktig del av elevenes

begrepsforstéelse og leseforstaelse (Golden, 2014).

Laerernes bruk av verktoyene Trondheimstesten og NSL, kan tyde pd at de ser pa kompetansen
til elevene som malbare enheter som kan nivddele elevene ut ifra hva slags skar de far pa
kartleggingsprovene. Kartleggingen er en form for statisk kartlegging, som forteller leererne om
elevenes ferdigheter péd et gitt tidspunkt (Ferevaag & Gabrielsen, 2014). Testene er ogsd

standardiserte, noe som gjor dem enklere & administrere (Palm & Ryen, 2014, s. 5). Slik vi kan
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se 1 6.1.3 argumenterer blant annet Gerd for at hun ser pé elevenes skér ved bruk av NSL, som
noe som gir henne en indikasjon pé elevenes spriklige progresjon. Heidi presiserer at hun
bruker kartleggingen som noe hun kan loggfere og vise til nar det kommer til elevenes
overforing. De normbaserte testene som Carlsten, NSL og Trondheimstesten gir Heidi en skar
som hun kan administrere, og henvise til i sammenheng med overforingen. Samtidig papeker
hun at den formative skjonnsmessige vurderinger i klasserommet er viktigere enn hvordan

elevene skérer pa ulike tester (se kap. 6.1.2).

Et kritisk punkt nér det kommer valg av kartleggingsprover, er at lererne benytter seg av
verktoy, som for eksempel Caristen og M-provene i matematikk, som er tilpasset elever med
norsk som ferstesprdk. Konsekvensene kan vere at validiteten til elevenes resultater svekkes
(Coelho, 2012; Tonne & Pihl, 2013). Resultater fra slike normbaserte tester kan gi det Monsen
og Holm (2018) kaller bias, som betyr at tolkningen av resultatene gir systematiske feil fordi
den malte ferdigheten ikke tar hensyn til flerspriklige elevers utfordringer. Likevel
argumenterer de tre intervjuede lererne for at disse testene gir dem en skar som forteller om
bade elevenes matematiske kunnskaper og leseferdigheter. De nevner forevrig ikke at
resultatene ma forstds annerledes fordi de blir brukt pd de elevene som verktoyene ikke er
beregnet for. Andresprakselevene er ikke testliterate innenfor sjangeren, og svarer derfor
annerledes pé testene. Konsekvensene er at andresprakselevene benytter seg av andre strategier
for & skape mening i provetekstene (Monsen & Holm, 2018, s. 410). At andresprakselevene
ikke har lik bakgrunnskunnskap som elever med norsk som ferstesprak, pavirker deres
forstaelse av teksten. Nér en tekst har for mange ukjente ord resulterer det i at konteksten blir

vanskelig & forstd (Golden, 2014, s. 112).

Et annet interessant funn er ensket om klare foringer for hva elevene skal kunne for & bli
overfort til sine ordinare klasser. Hakon ensker for eksempel et kartleggingsverktoy som ligner
pa nasjonale prover, slik at andrespréklarerne kan laere elevene hva som kommer pa testene for
a forsikre seg om at elevene far de kunnskapene og ferdighetene de behgver for 4 kunne folge
den ordinere undervisningen (se kap. 6.1.2). Hensikten med de nasjonale provene er & male
elevene ut ifra definerte mél, og sammenlikne deres resultater (Stornes et. al., 2013). Ut ifra
utsagnet til Hakon tolker jeg det som et administrativt formél med kartleggingen, der hensikten
er 4 kunne maéle ferdighetene til elevene ut ifra standardiserte og normbaserte tester. Dette er
det Monsen og Holm (2018) kaller for «teaching to the test», som gar ut pd at leereren forholder

seg til testen som en ny sjanger som elevene skal kunne, hvor resultatene til elevene er av liten
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betydning for det pedagogiske formélet (s. 417). Dermed kan undervisningen basere seg pa
konkrete elementer testene sper om, framfor & stimulere til sprakutvikling ut ifra elevenes niva

og fullstendige spraklige kompetanse.

Oppsummerende kan vi se at lererne har svert ulike syn pa hva kartleggingen skal fortelle dem
om elevene. Administrative formal pédvirker laerernes valg av kartleggingsverktey, som for
eksempel Trondheimstesten, NSL og Carlsten, noe som ender med at flertallet benytter seg av
statiske kartleggingsverktoy som er normbaserte for & kunne sammenligne elevenes resultater
opp mot malbare enheter eller andre elever innenfor samme gruppe (Farevaag & Gabrielsen,
2014). Slike verktoy forteller lite om elevenes faktiske ferdigheter, som skal vare
hovedformalet med kartleggingen (Holm,2017). Imidlertid bruker alle larerne
Kartleggingsmateriellet fra Udir, som er et kriteriebasert verktoy, som forutsetter en dynamisk
kartlegging. Mine funn fra intervjuene viser at alle lererne, bortsett fra Trond, problematiserer
bruken av dette kartleggingsmateriellet fordi det er for lite konkret, for omfattende og gjor det
vanskelig & nivadele elevene. Det kan dermed se ut til at de tre leererne som benytter seg av
andre kartleggingsverktoy, trenger mer hindfaste kriterier for & kunne fortelle noe om elevenes
ferdigheter. Det kan derfor stilles spersmél ved om larernes kompetanse rundt hva
kartleggingens forméal egentlig er, har noe 4 si for hvordan de kartlegger elevene. At Trond,
som skiller seg fra de tre andre i syn pa og bruk av kartleggingsverktoy, ogsa er den eneste av
leererne med formell kompetanse innenfor andresprékslering, kan vere med pd & forklare
hvorfor kartlegging blir lettere & gjennomfere for han. Hans méte & se pa kartleggingen som
formativ og med et pedagogisk formédl, kan bunne i hans formelle kompetanse innenfor

andresprékslaring.

I sammenheng med hva slags kartleggingsverktoy lererne bruker, kan vi ogsé se pd hva lererne
legger vekt pa av vurderinger ved elevenes overforing. Alle lererne trekker fram den formative
vurderingen, altsa den uformelle vurderingen av elevene i klasserommet, som en viktig faktor
nér det kommer til & vurdere elevenes kompetanse. Formélet med den formative vurderingen
er at den skal fortelle leererne om hvordan de kan tilpasse undervisningen best mulig videre for
elevene, og ved & gi tilbakemelding om hvordan elevene kan forbedre seg pé ulike omréder.
Konsekvensene av at lererne baserer seg for mye pa den uformelle formative vurderingen, kan
veare at deres skjennsmessige vurdering er det som ligger til grunn om elevene har tilstrekkelige
ferdigheter 1 norsk eller ikke. Samtidig kommer det fram at lererne benytter seg av

kartleggingsresultatene som en mélbar enhet og noe en kan vise til ved overferingen. Det kan

81



tyde pa at lerernes usikkerhet rundt tolking av elevenes kartleggingsresultater, gjor at de ma ty
til standardiserte tester som gir resultater som er enklere a tolke. Allikevel kan det hende at de
administrative formalene med kartleggingen legger press pé at lererne ma loggfere elevenes
resultater, framfor a bruke dem i pedagogiske formal i undervisningen. Det ma ogséd poengteres
at informantene hevder at kartleggingen ikke gir den kommende lereren et fullstendig bilde av
elevenes totale spriklige ferdigheter, noe som underbygges med bruk av formativ vurdering.
Det at lererne kjenner elevenes sterke og svake sider, sett bort ifra kartleggingsresultater, mener
leererne vil fortelle den kommende lereren mer om elevene enn resultatene pa enkelte
kartleggingsprever. Det blir papekt at kartleggingen gir en indikasjon pé elevenes ferdigheter,
men at det samtidig er mange andre faktorer som spiller inn for vurdering i om de er klare til &

overfores til en ordinar klasse.

7.2 Profesjonelt skjonn for vurdering av elevenes niva

Laerernes kompetanse om andresprékslaering spiller en viktig rolle nar det kommer til
kartlegging og vurdering av andresprikselever (Ferevaag & Gabrielsen, 2014; Palm & Ryen,
2014; Randen, 2015). Ifelge McKay (2006) trenger den som kartlegger, en forstaelse av
andresprékselevens bakgrunnskunnskaper og hvilken pdvirkning disse har pa deres spraklige
utvikling (s. 217). Larerne retter mye kritikk mot kartleggingsverktoyene fordi resultatene ikke
gir et helhetlig bilde av elevenes fullstendige spriklige kompetanse, og heller ikke informasjon
om hvordan elevene fungerer i klasserommet. Nivadeling og subjektive oppfatninger knyttet til

elevenes resultater, er noe lererne papeker som utfordrende rundt kartleggingsarbeidet.

Et sentralt funn i min undersekelse er lerernes usikkerhet om sine egne subjektive oppfatninger
nér de skal kartlegge og vurdere andresprakselevene. Dette viser ogsa funn fra tidligere (Palm
& Ryen, 2014; Rambpll, 2016). A kunne vurdere elevenes kompetanse ut ifra subjektive
oppfatninger er det Molander (2013) og Kirkebgen (2013) kaller for profesjonelt skjonn.
Profesjonelt skjonn blir tatt i bruk nér leererne skal vurdere elevene generelt 1 klasserommet, og
nar de skal vurdere elevenes niva innenfor Leereplan i grunnleggende norsk for spraklige
minoriteter. Som Kirkebeen (2013) skriver, kan validiteten til det profesjonelle skjonnet styrkes
med en sjekkliste over hva som er innenfor eller utenfor det som skal vurderes. Dette nevnes
av to av lererne (Hakon og Heidi), som ensker en sjekkliste over hva elevene skal kunne

innenfor de forskjellige nivaene, slik at det ikke bare blir synsing fra deres side.
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A kunne vurdere elevenes sprakutvikling ut ifra sitt profesjonelle skjonn fordrer at lzererne vet
hva som skal vurderes, og hvilke prinsipper for vurdereringen som mé felges. Lererne mé ha
kjennskap til elevenes fullstendige spraklige kompetanse og vite hvordan den pévirker elevenes
sprakutvikling (McKay, 2006). Selv om vurderingen er formativ, si krever det at leereren har
bestemt seg for noen vurderingskriterier som skal bli vurdert uten at disse trenger a vaere skrevet
ned eksplisitt (2006, s. 265). Laererne uttrykker usikkerhet nar det kommer til & vurdere om
elevene har tilstrekkelige ferdigheter i norsk. Derfor forherer de seg med andre kollegaer og
ledelsen for & ta denne beslutningen. Det kan dermed sies at larerne utever en form for
profesjonelt skjonn i fellesskap, for & styrke validiteten til deres bedemminger. A 4 stotte og
bekreftelse fra andre, gjor at vurderingen blir mer valid og mindre utfordrende for lererne (Palm

& Ryen, 2014, s. 14).

Pa en annen side nevner Heidi at hun ikke forherer seg med andre nar hun har bestemt seg for
om en elev er klar til & overfores. Hun sier at hun enten vet om elev er klar til 4 overfores eller
ikke, uavhengig av hvordan de skarer pé kartleggingsprovene (se kap. 6.1.2). Kritisk for dette
er at elevene overfores ut ifra laererens oppfatning om hva som er bra for eleven. Heidi sier for
eksempel 1 kap. 6.3.3 at elevene lerer norsk bedre hvis de samhandler med norskspréaklige
elever. Dette utsagnet strider imidlertid mot forskning, som sier at dette er en myte (Hoigaard,
2006). Det kan dermed sies & vere kritikkverdig at elevenes ferdigheter baserer seg pa lerernes

skjennsmessige vurdering, ndr lerernes oppfatning om hvordan elevene larer seg sprék, er feil.

Nér lererne skal nivddele elevene er de usikre pd om deres forstdelse av nivdene er det som
beskriver elevenes kompetanse. Flertallet av leererne nevner at elevene ma vare pd niva 2 for 4
kunne overfores til den ordinaere klassen. Heidi mener elevenes mé veare péd nivéd 1, og Trond
mener de mé vare pé niva 2, opp mot niva 3. Disse bestemmelsene underbygger uklarheten i
Oppleringslovens §2 — 8 (1998), som sier at elevene skal ha tilstrekkelige ferdigheter i norsk
for & kunne fi utbytte av den ordinere undervisningen. Hva det vil si at ha tilstrekkelig
ferdigheter til & kunne f utbytte, er ikke spesifisert. Det blir dermed opp til hver enkelt laerer a
vurdere hvilket nivé de tenker andresprékselevene ber vaere pa for & kunne fa dette utbyttet. Det
at Heidi mener at elevene ma vere pé niva 1, kan muligens forklares med at hun har en streng
tolking av hva det vil si & vaere pa det nivaet. Trond hevder at elevene er pa litt forskjellige
nivaer innenfor ulike ferdigheter, noe som kan fortelle at han ser pd noen ferdigheter som mer

nedvendige for 4 kunne klare & folge ordiner undervisning. Nér det er sagt, er det viktig &
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poengtere at elevene fortsatt kan ha krav pa sarskilt norskopplaering, selv i den ordinare

undervisningen.

Siden ordlyden i Opplaringslovens §2 — 8 (1998) er noe uklar, stiller det krav til at leererne ma
uteve sitt profesjonelle skjonn ndr det kommer til & vurdere om andresprékselevene skal
overfores. A tolke nivabeskrivelsene og 4 plassere ulike elever innenfor bestemte niva, fordrer
at leererne klarer 4 skille beskrivelsene fra hverandre og forstir hva det vil si & vare innenfor
eller utenfor et nivd (Palm & Ryen, 2014, s. 15). Nar det kommer til & kunne vurdere om
andresprékselevene kan fa utbytte av ordinar undervisning, er det utfordrende for lererne. De
m4é benytte seg av sitt profesjonelle skjonn for & kunne vurdere dette. At de kjenner elevene,
kan samtidig gjere denne oppgaven vanskeligere. Det & forsta utsagn ut ifra konteksten, gjor at
lererne forstar hva elevene sier bedre. Dette kan vi for eksempel se i sitatet til Hékon 1 kap.
6.2.2, der Hékon gir uttrykk for at han er usikker pa hvor han skal plassere eleven innenfor et
niva, da han tydelig forstir hva eleven prover & uttrykke. Det viser seg at leererne forherer seg
med andre for 4 {4 et bedre grunnlag for sin beslutning. Elevene blir dermed ikke kun vurdert
ut ifra én lerers profesjonelle skjonn, men et profesjonelt skjonn i fellesskap. Dette ser ut til &
gjore lererne mindre usikre, og tryggere i sin beslutning. Samtidig er det kritisk at den
vurderingen overforingen av elevene baserer seg mest pé, er skjgnnsmessige vurderinger, da
leerernes oppfatninger om hva som skal til for at elevene skal leere seg norsk faktisk strider mot
forskningen. For at profesjonelt skjonn skal bli mer valid, fordrer det at leererne har kunnskap
og formell kompetanse innenfor andresprékslaring. Dette vil da ogsa styrke lerernes valg og
bruk av kartleggingsverktoy, og beslutningen vil basere seg mer pd objektive vurderinger

framfor skjonnsmessige vurderinger (Palm og Ryen, 2018).

7.3 Kommunikative ferdigheter framfor faglige ferdigheter

Ut ifra funn fra intervjuene, kan det se ut som at lererne har et funksjonelt syn pé sprak. At
spréket blir sett p4 som noe funksjonelt, vil ifelge Halliday (1989) si at leererne ser pa spréaket i
bruk i et sosialt system. Dette blir da vektlagt sterkere enn den formelle delen av spréket.
Larerne, i likhet med Halliday, ser pa elevenes kommunikative ferdigheter, og da saerlig det
hverdagslige spraket, som en viktig del av vurderingen nar det kommer til elevenes spraklige
ferdigheter. Samtidig tolker jeg det slik at vurderingen ikke er standardisert, med tanke pa at

det skjer uformelt i klasseromssammenhenger. Ettersom larerne trekker fram den sosiale
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funksjonen til spraket som viktig nar det kommer til overforing til ordiner klasser, er det trolig

at dette blir sett pd som noe av grunnlaget for & kunne fungere i den ordinare opplaringen.

De kommunikative ferdighetene til elevene blir vurdert gjennom observasjon av og interaksjon
med elevene muntlig. Randen (2015) skriver at den formative vurderingen har fatt mer
oppmerksomhet nar det kommer til vurdering i skolen. Hun trekker fram Dregelid (1994, 1996,
sitert i Randen 2015) og Daugaard (2009) sine teorier om at samtalen har blitt en sentral
vurderingsform nar det kommer til vurdering av andresprakselevers norskspraklige
kompetanse. Denne formen for vurdering tar utgangspunkt i det Gibbons (2002) kaller
stillasbygging, og Vygoskijs (1978) teori om den proksimale utviklingssonen. Denne teorien
gér ut pa at det eleven klarer i samhandling med laereren, vil elevene klare pé egenhand ved
neste anledning. A vurdere andresprikselevenes muntlige kompetanse gjennom samtale fordrer
at leereren har en bevisst rundt elevenes kommunikative ferdigheter i norsk. Slik det kommer
fram i intervjuene blir den kommunikative kompetansen til elevene mélt ved om elevene klarer
a forsta og motta beskjeder, og hvordan de interagerer med lareren og andre elever i klassen

(se kap. 6.3.1).

Alle lererne forklarer hvordan muntlig kompetanse hos elevene er en viktig del av vurderingen
av deres tilstrekkelige norskferdigheter. Gerd papeker at det & lere elevene «daglig norsk», er
hennes viktigste oppgave som larer i1 innferingsferingsklassen. Hdkon og Heidi, nevner
muntlig kommunikasjon som et viktig aspekt i vurderingen av elevene. A here elevene lese og
forklare innholdet i det de har lest, hvordan de snakker og hvordan de kommuniserer med andre
elever, er noe lererne vurderer hele tiden underveis i oppleringen (se kap. 6.3.1). Den
pragmatiske kunnskapen (Bachman & Palmer, 1996) om sprik, som omhandler & ha en
intensjon med et utsagn og spraket i bruk i en sosial kontekst, er noe Heidi peker pa nar det
kommer til om elevene kan gjore seg forstatt. A delta aktivt i sosiale ssmmenhenger gir elevene
spraket de trenger for & bli forstitt og forstd andre. Lererne mener at elevenes spréaklige
kunnskap, s@rlig nar det kommer til & kommunisere med andre, er en viktig del av den
norskspraklige oppleringen. At elevene forstar hvordan de skal bruke forskjellige ord i ulike

situasjoner, gir lererne et innblikk i at de har en pragmatisk kunnskap om sprék.

Laererne papeker i intervjuene at den uformelle samtalen gir dem en indikasjon pa elevenes
muntlige ferdigheter. Samtidig trekker de fram det relasjonelle og subjektive med denne

vurderingen som problematisk. Det at lererne kjenner elevene, gir dem dermed en bredere
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forstaelse av hva elevene forteller, selv om de formelle ferdighetene (Chomsky, 2005) ved
spréket ikke er pa plass. Dette blir uttrykt som problematisk hos noen av laererne da vurderingen
av elevene blir pavirket av at de forstdr elevene, selv om utsagnene de kommer med ikke er
grammatisk korrekt. Nér da samtalen blir brukt som vurderingsform fordrer det at leererne har
noen kriterier de ma ta utgangspunkt i under denne vurderingen, noe McKay (2006), skriver

om som viktig.

Det kommer ogsa fram i intervjuet med Trond at han ser bade pa de funksjonelle og formelle
sidene spréaket, da han synes bade det muntlige og skriftlige spraket er viktig & vurdere. Dette
samsvarer med det Holm (2017) peker pd som viktige aspekter ved kartlegging av
andresprakselever, hvor det forst og fremst ber ta utgangspunkt i elevens funksjonelle spréklige
ferdigheter, samtidig som de formelle ferdighetene ogsé er viktige. A vurdere elevenes formelle
sprék, fordrer at lererne benytter seg av standardiserte vurderingsformer, som gir l&rernes en
indikasjon pa hva som er gode formuleringer, grammatisk korrekt sprdk og
setningsoppbygging. Det kan derfor ikke basere seg pd skjennsmessige vurderinger, da de
formelle sidene ved spraket har klare foringer for hva som riktig og galt. Allikevel baserer
Trond mye av sin vurdering pd den formative vurderingen, og han nevner at elevene er pa ulike
pa ulike nivder innenfor skriving og muntlige ferdigheter nar de overferes. Vurderingen av
elevenes norskspraklige kompetanse, baserer seg ikke kun pd om elevene enten mestrer de

formelle eller de funksjonelle sidene ved spréket, men en helthetlig vurdering av begge to.

Slik jeg forstdr lererne, snakker de altsd om de kommunikative ferdighetene, som det
hverdagslige spraket, altsa det 4 kunne samhandle med andre i dagligdagse situasjoner. Dette
kan pd en side ses i sammenheng med Cummins (2000) sin teori som skiller mellom
hverdagssprak og akademisk sprak. Det hverdagslige sprdket handler om det & kunne
kommunisere med andre. Med kommunikasjon menes da forstielse av uttrykk, ordforrad og
bruk av hverdagslige begreper i1 kontekst. Det akademiske spraket derimot, er mer abstrakt og
avhenger ikke av konteksten (Cummins, 2000). Jeg tolker funnene slik at leererne vurderer en
viss grad av beherskelse av det hverdagslige spraket som et minimumskriterium for at en elev
skal kunne folge ordiner undervisning, altsd hvis elevene mestrer det 4 kunne kommunisere
med andre, sa har de nok kompetanse til & kunne klare seg i det ordinare klasserommet. Dette
strider imidlertid mot det Chall m f1 (1991) kaller the fourth grade slump og Stonavich (1986)

kaller Matteuseffekten. Med disse prinsippene som utgangspunkt, viser det seg at elevene ikke
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vil mestre sin sekundardiskurs (Gee, 2015) hvis ikke det akademiske spréket ogsa er pa plass.

Dette vil kunne pavirke andresprakselevenes skoleprestasjoner utover skolelopet.

A kunne gi elevene faglig tilstrekkelige kompetanse er en vanskelig oppgave for larerne.
Tilstrekkelig faglig kompetanse innebarer at elevene har et omfattende ordforrad slik at de kan
forsta fenomener i for eksempel naturfag og samfunnsfag. Som vi kan, se legger laererne mest
vekt pa det hverdagslige spraket til elevene, noe som kan gé utover deres utvikling av det
akademiske spréket. Manglende akademisk sprak vil fi konsekvenser for -elevenes
skoleprestasjoner senere i skoleforlgpet (Chall et. al., 1991). A ha et bredt ordforrdd og
bakgrunnskunnskap, er noe Golden (2014) trekker fram som viktig nar det kommer til hvordan
andresprékselever tilegner seg det nye spriket. Det gjelder ikke kun forstéelsen av begreper,
men ogsé konteksten disse begrepene oppstar i. Slik leererne uttrykker, er det utfordrende a lere
elevene faglige fenomener nar spréiket til eleven ikke er pa plass. De prover sd godt de kan & ha
faglige elementer 1 undervisningen gjennom ulike spraklige tema. Siden spraket er en viktig del
av forstdelsen, blir den faglige undervisningen veldig elementar. Larerne jobber med
begrepene 1 undervisningen for at elevene skal {4 kjennskap til disse, slik at det ikke er ukjent
nér det kommer senere i den ordinere undervisningen. Larerne arbeider dermed med & utvikle
elevene forkunnskaper og erfaringer rundt ulike faglige tema, slik at elevene kan bygge videre

pa denne kunnskapen og erfaringen senere i den ordinare undervisningen.

Det er utfordrende a skulle lere elevene et akademisk sprék, nar det spraklige spranget til
jevnaldrende elever er stort. Det & jobbe med fag som matematikk, er lettere for leererne fordi
mange av elevene ofte har kjennskap til dette fra tidligere opplaering fra hjemlandet sitt. For at
elevene skal kunne komme pa niva med jevnaldrende, ma forstaelsen av ord og begreper vare
pa plass. Det & ha reseptive kunnskaper om ulike fenomener og begreper i fagspraket, ma
elevene mestre for at lererne kan ha enkle gjennomganger om for eksempel fotosyntesen eller
faseoverganger. Samtidig tar det lenger tid for elevene a utvikle de produktive ferdighetene til
a faktisk kunne bruke disse begrepene aktivt (Coelho, 2012). Det kan dermed sies & vare opp
mot umulig 4 lere elevene det akademiske spriket, nir det hverdagslige spriket deres er
elementert. Samtidig har lererne en sosiokulturell tilnerming til hvordan elevene kan lere seg
det akademiske sprdket videre i opplaringen, ved & fokusere pa bakgrunnskunnskaper og
erfaringer, som elevene kan videreutvikle i den ordinare undervisningen. Med utgangspunkt i
det leererne sier, kan en ogsa stille spersmal om hva som er formalet med innferingsklassene.

Slik leererne beskriver det, er det deres viktigste oppgave 4 laere elevene norsk hverdagssprak,
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noe de mener er tilstrekkelige ferdigheter nok til & kunne overferes til den ordinare
undervisning. Samtidig mé elevene ha kunnskap om norsk som redskap og fag, noe som fordrer

at det akademiske spraket ma vare pé plass.

7.4 Elevens indre trang til & leere seg norsk, en norskspraklig ferdighet?

Laererne vektlegger motivasjon som en faktor for om elevene kan overfores til sine ordinare
klasser. Motivasjonen kan ifelge Gardner (1985) deles inn integrative og instrumentelle
orienteringer. Slik laererne beskriver elevene, ser de pa elevenes motivasjon som iveren etter &
oppseke ord slik at de kan forstd bedre, arbeidsinnsats og motivasjonen elevene har for & tilhere
sine ordinare klasser. Slik jeg forstar lererne, har de ulike tilneerming til den orienteringen
motivasjonen har for elevene. At elevene onsker & lere seg og forsta flere ord kan tolkes som
den instrumentelle motivasjonen, da det kan forstds som at elevene motivasjon preges av
nyttigheten spréket har videre 1 wundervisningen. Konsekvensene av 4 basere
beslutningsgrunnlaget pa elevenes motivasjon, er at lererne ikke kan forsikre seg om at denne
motivasjonen vedvarer etter at elevene har forlatt innforingsklassen. At elevene har en
instrumentell orientert motivasjon er ogsa kritisk, ifelge Gardner (1985), da denne

motivasjonen ofte kan dabbe av.

Den indre trangen lererne beskriver, om at elevene ensker a overfores til sin ordinare klasse,
kan tolkes som den integrative orienteringen til motivasjon. At elevene selv ensker a kunne
delta i den ordinere klassen, kan forklares med at de har et gnske om & kunne indentifisere seg
med andre individer i det majoritetsspraklige samfunnet (Gardner, 1985). Nar Heidi snakker
om det sosiale rundt spraket, om & kunne tilhere en vennegjeng, et fotballag og lignende, kan
det forstds som at elevene onsker & identifisere seg med og samhandle med andre
majoritetsspraklige deltakere. Samtidig er det kritisk, ndr Heidi mener at motivasjonen gir et
helt annet grunnlag for leringen. Hun argumenterer for at elevene vil arbeide sépass bra videre
i den ordinere opplaringen at de klarer & hekte seg pd. Dette kan veare tilfelle, men det
forutsetter at leeringen ma skje innenfor elevenes proksimale utviklingssone (Vygotskij, 1978).
Hvis opplaeringen blir for vanskelig, vil det ifolge sosiokulturell laeringsteori, gjore at leeringen
blir for vanskelig til at elevene vil kunne klare & henge med (Engen, 2018). Dette er
motstridende til Heidi sin forestilling om at motivasjonen for at elevene vil hekte seg pa
undervisningen. For at motivasjonen skal vere en baerende faktor for overfering, fordrer det at

den kommende lareren i den ordinaere klassen, tilpasser undervisningen etter elevenes behov
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og niva. Motivasjon i seg selv er ikke en egenskap elevene alltid har, noe som gjer at motivasjon
kan bli pavirket av mange andre faktorer i ordinar undervisning, enn det innferingslererne ser

1 sine klasser.

Slik motivasjon blir sett pd i dag blir det, ifelge Kulbrandstad og Ryen (2018), beskrevet som
et skiftende og flytende samspill knyttet til forholdene rundt eleven. Slik Hakon beskriver
elevenes motivasjon kan se ut til at elevene etter en stund i innferingsklassen mister motivasjon
til & leere seg norsk i1 disse klassene. Nar den instrumentelle motivasjonen blir lav, gir det han
en indikasjon pd at elevene er klare for & overfores, men det sier lite om elevenes motivasjon
for & lere seg norsk i1 ordinzr klasse. Det kan pd mange mater se ut til at Hikon, maler og
sammenlikner elevenes motivasjon med andre elever som tilherer innforingsklassen. Det er
problematisk & basere overferingen av elever pd at motivasjonen til & lere seg spréket er lav,
da arsaken kan vere at elevene egentlig ikke mestrer spraket (Engen, 2018). P4 en annen side,
kan det hende at elevene synes oppgavene og undervisningen blir for elementer, noe som gjor

at de miste den instrumentelle motivasjonen.

Laererne papeker at det i noen sammenhenger er viktig & stimulere elevene til & ville overfores
til ordiner klasse. Trond og Hakon forteller blant annet at elevenes trygghet i
innforingsklassene kan bli en hindring til & ville overfores (se kap. 6.3.3). Dette samsvarer med
funn fra Rambellrapporten (2016), som sier at tryggheten i et innforingstilbud kan fordrsake at
andresprakselevene vegrer seg for & begynne i ordinar klasse (s. 82). Laererne mé da prove a
motivere elevene integrative motivasjon for at de skal enske 4 delta i den ordinare
undervisningen. Dette fordrer at elevene foler seg trygge, noe som ikke alltid kan sies & ha noe

med motivasjonen & gjore.

Motivasjonen elevene har til & folge sine ordinaere klasser, kan ha flere grunner. Trond forklarer
at motivasjonen til elevene har mye 4 si for om de overfores. At elevene har et enske om 4 ga i
ordinzr klasse selv om ikke spraket er pd plass, kan gjore at Trond réder til at det er mer
hensiktsmessig a laere seg mer sprak forst. Det er i henhold til lovverket (Opplaringsloven,
1998, §2 — 8) slik at elevene kan velge selv om de vil gé i innferingsklasser eller ikke. Det kan
derfor hevdes at det uansett er elevenes og/eller foreldrenes integrative motivasjon som
bestemmer om elevene skal gé i en innferingsklasse eller ordiner klasse. Innferingslarerne kan
dermed gi rdd om hva de som fagfolk tenker er det beste for eleven, men dette er til syvende og

sist ikke noe laererne kan bestemme. Den instrumentelle motivasjonen til & leere seg spréket for
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a kunne klare seg videre i skolesammenheng og samfunnet forevrig, kan vere en av grunnen
til at elevene velger & {4 opplaring i innferingsklassen. Det er samtidig bemerkelsesverdig at
leererne vektlegger motivasjonen til elevene sa sterkt i sin beslutning om overfering, da
motivasjon i seg selv ikke er en norskspriklig ferdighet. Motivasjonen styres av mange andre
faktorer som troen pd mestring og en indre trang til 4 here til i et sterre samfunn. Tanken om at
elevene laerer seg bedre norsk fordi de er motiverte i innferingsklassen, er ikke et sikkert
grunnlag, da motivasjonen kan forsvinne hvis elevene far lite mestring i den ordinare klassen.
Slik leererne fortalte i kapittelet over, er for eksempel de faglige ferdighetene til elevene
vanskelige 4 leere dem, noe som kan fi felgende konsekvensene at de ikke mestrer ovrige fag,
noe som videre kan ga utover deres motivasjon og mestring. Det kan dermed ikke med sikkerhet

sies at motivasjonen er sikker faktor & vurdere elevene etter.

7.5 Tidsfaktoren — en begrensning for elevene?

Nér kartlegging av elevenes spraklige ferdigheter ifolge lereplanen (Utdanningsdirektoratet,
2007b) og Opplaringslovens §2 — 8 (1998) er sentralt for overferingen av eleven, er det ogsé
overraskende at lererne legger s mye vekt pa tidsfaktoren ndr det kommer til elevenes
overforing. Tre av lererne i utvalget peker pd at nar det blir fattet et vedtak om serskilt
sprakopplaring, blir det ogsa bestemt hvor lenge elevene skal ga i innferingsklassen. Denne
tidsberegningen blir ofte satt til ett skoledr, altsa ti mineder. Dersom kompetansen til elevene
ikke er tilstrekkelige etter ti maneder, sier leererne at de vil utsette overferingstidspunktet, men
det ble samtidig papekt at det som regel ikke skjedde. Mitt inntrykk er at lererne jobber ut ifra
en tidsplan, hvor kartleggingen av elevenes spraklige ferdigheter bare delvis blir et verktey for

a male om elevene er klare nar tidsperioden var omme.

I forbindelse med overfering er det som kjent et vedtak lerere méd forholde seg til.
Innferingsklassen skal vaere et tilbud som gjer at nyankomne elever lerer seg norsk fort, slik at
de kan delta i ordinzere klasser (Utdanningsdirektoratet, 2012). Samtidig er det blant lererne
jeg intervjuet, lagt ulik vekt pd hva som er viktig for om en elev er klar til & overfores eller ikke.
Cummins mener det tar 5 -7 ar & laere seg et nytt sprak (1999). Det kan dermed ses pd som
kritisk at leererne i studien mener at 10 méneder i innferingsklassen er nok for & gi elevene
tilstrekkelige ferdigheter i norsk. Heigéard (2006) skrive om myten at barn lerer seg sprik lettere
enn voksne som en misoppfatning nér det kommer til hvordan andresprikselever lerer seg

sprak pa. At tidsperspektivet i innferingsklassen er styrende for elevenes overforing, kan forstés
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som at lererne egentlig ikke anser den norskspraklige utviklingen til elevene som & vere den

viktigste faktoren for overforing.

Oppfatningen om at elever laerer seg sprak raskere jo yngre de er, er noe Gerd beskriver som
positivt (se kap. 6.3.1). Hun mener at jo yngre elevene er, jo fortere lerer de seg spraket. Dette
samsvarer ikke med myten Heigaard (2006) beskriver. Elever far mindre aksent jo yngre de er
nar de lerer seg et sprak, men forskning viser at elevene har et mindre ordforrdd & ta
utgangspunkt i, noe som gjor at de ikke laerer seg mer sprak pa kortere tid. Det kan dermed bli
problematisk hvis larerne har en oppfatning om at yngre elever larer seg sprak pa kortere tid
enn eldre elever. Samtidig kan Gerds utsagn forklares med det paradokset Coelho (2012)
beskriver som at eldre andresprikselever mé laere flere begreper pa kortere tid, for 4 né igjen
jevnaldrende elever. At yngre elever har et mindre forsprang 4 ta igjen, kan vaere begrunnelsen
for at hun mener det er bedre for elevene a starte i innferingsklassen i en yngre alder. Gerd
nevner forgvrig at hun vet at det tar lenger tid enn ett til to ar & laere seg et sprak. Det kan stilles
kritiske sporsmadl til at det er satt en bestemt tid for & avgjere om elevene har tilstrekkelige

ferdigheter, og ikke elevenes faktiske spriklige ferdigheter.

For at andresprakselevene skal kunne na opp pd niva med jevnaldrende elever, kreves det at
ordforradet pa andrespraket mé utvikles raskere enn det normalt gjeor for elever med norsk som
morsmal. Tidsbegrensningene andresprakselevene har pa a bygge opp ordforrddet slik at
elevene har mulighet til 4 nd igjen jevnaldrende elever, er betenkelig nar leererne mé begrense
oppleringen til elevene basert pd en tidsperiode og ikke deres norskspraklige ferdigheter.
Imidlertid kan integrering i ordingre klasser vaere en faktor som laerer mener er viktigere enn
det & lere grunnleggende norsk for overfering. Larerne her hevder at kommunikative
ferdigheter i norsk er en viktig faktor. Det er vanskelig & vurdere hva lererne legger i
tidsbegrensningene ndr et vedtak om searskilt norskopplaering blir fattet. Organisasjonen
innforingsklasser blir mer en innlosjering i det norske skolesystemet, framfor a faktisk sikre seg
om at elevene fér tilstrekkelige ferdigheter i norsk. Malet med innferingstilbudet er at elevene
skal leere seg norsk innenfor bestemte tidsrammer, men det kan se ut som om tidsrammene er

det som bestemmer om elevene skal overferes til ordingere klasser eller ikke.

Kombinasjonen sprikferdigheter og tidsbegrensninger er altsé faktorer lererne legger vekt pa
ved overforing. Laererne hevder at de kommunikative ferdighetene til elevene er viktige, og at

tidsaspektet gir dem indikasjon pd hvor lang tid eleven har pa seg til 4 leere disse ferdighetene.
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Samtidig er det overraskende at ingen av lererne har opplevd at noen elever har hatt behov for
mer enn to ar i innferingsklassen. Laererne hevder at hvis dette hadde veert tilfelle, s& ville det
ha blitt henvist til PPT for den tid, fordi grunnen til at elevene ikke har tilstrekkelige ferdigheter
i norsk innen da, skyldes som oftest leerevansker. P4 en side er det positivt at leererne papeker
at leerevansker kan vaere en drsak til elevenes utfordringer med tilegnelse av sprék slik at de kan
fi tilpasninger ut ifra fra sitt behov, utover den sarskilte norskopplaringen. Pa en annen side
kan dette ogsa vere kritikkverdig siden lererne er tydelige pd at elevene sliter i ordinaer
undervisning ndr det gjelder ovrige fag og tunge tekster. Det er en ambivalens i disse
utsagnenesom fir meg til & stille spersmal ved om faktisk spraklige ferdigheter er det som blir
mest vektlagt framfor tidsaspektet. Det at leererne aldri har opplevd at elever har behov for mer
tid for & opparbeide spréklig kompetanse, samtidig som hevder at de sliter i ordiner
undervisning, kan dermed bety at lererne tar utgangspunkt i tidsfaktoren framfor spraket. Det
er imidlertid viktig & poengtere at det ikke er lererne som har bestemt dette, men lovverket og

skoleledere.

Nér Trond snakker om tidsfaktoren, gir han uttrykk for at den gir ham som laerer en ramme for
oppleringen. Han nevner forgvrig at han stopper opp jevnlig for & kartlegge elevenes spraklige
ferdigheter, for 4 se om kompetansen til elevene holder seg innenfor dette tidsperspektivet. Selv
om elevene har rett pd opplaring 1 innferingsklassen i opp til to ar, betyr ikke alltid dette at det
er det beste for elevenes spraklige og sosiale utvikling. Det er av en grunn at Opplearingslovens
§8 — 2, som handler om at det ikke er lov a skille elevene pé bakgrunn av kjenn, etnisitet og
faglig niva. Dette er for at elevene skal kunne fi en opplaering etter sitt behov i ordinzr klasse
ved sin narskole. Malet med den serskilte norskoppleringen er at elevene skal laere seg
grunnleggende norsk, sa raskt som mulig slik at de kan folge ordinar opplering. Integrering og
sosialisering er viktig for at elevene skal kunne delta aktivt i samfunnet, og da er det ikke bra &
skille elevene lenger enn ngdvendig. Det kan derfor vaere relevant a stille spersmal om ikke
tidsfaktoren er bestemt med utgangspunkt i hva som er best for eleven, slik at de ikke blir
ekskludert fra sitt nermiljo. P4 en side er det problematisk at elevene blir overfort med
utgangspunkt i tidsrammer, samtidig som innferingstilbudet hadde blitt et evigvarende prosjekt
hvis mélet hadde vert at elevene skulle komme opp pa akkurat samme niva som jevnaldrende

ndr vi se teorier som sier at det tar 5 — 7 ar 4 leere seg et sprak.
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7.6 Oppsummerende drofting

Kartlegging av andresprikselevenes norskspriklige ferdigheter blir ifelge flertallet av mine
informanter mest brukt summativt, og som et verktoy for & kunne male elevenes kompetanse i
spraket opp mot en skar. Et kartleggingsverktoy som gir et helhetlig bilde av elevenes
kompetanse, er noe flere av lererne ensker. Dette er noe av argumentasjonen for at de bruker
et stort utvalg verktey, siden de ikke far tilstrekkelig informasjon om elevenes ferdigheter ved
kun bruk av ett kartleggingsverktey. De administrative formélene med kartleggingen ser ut til
4 vaere en av hovedgrunnen til hvorfor de kartlegger. A kunne loggfore elevenes resultater og
ha noe & sammenligne med, er noen av argumentene for dette. Likevel er det ikke dette som
alene avgjor om elevene kan overferes, men heller den uformelle formative vurderingen som

skjer i klasserommet.

Larerne uttrykker at noen utfordringer knyttet til vurdering og kartlegging av
andresprékselevene er at det i1 stor grad baserer seg pa deres subjektive oppfatninger. Dette
gjelder bdde nar det kommer til vurdering av elevenes kartleggingsresultater og nar de skal
nivéadele elevene. I Opplaringslovens §2- 8 (1998), er det uklart hva det vil si & ha tilstrekkelige
ferdigheter til kunne folge den ordinare undervisningen. Det blir dermed opp til hver enkelt
leerer & vurdere dette. Slik det kommer fram i intervjuene, beskriver lererne dette som
utfordrende, noe som forer til at flertallet forherer seg med kollegaer og ledelsen pa skolen. Det
innebarer at vurderingsgrunnlaget elevene blir overfort pa, er utfort av flere, noe jeg vil kalle
profesjonelt skjonn i fellesskap. A kunne nividele elevene, og beslutningen om hvilket nivé de
skal veere pa for & kunne overfores, er som vist, varierende fra larere til laeerer. Dette kan bunne
i at leererne har strengere eller losere tolkninger av nivébeskrivelsene, og tolker dem forskjellig.
Samtidig er det nedvendig & pdpeke at lererne har forskjellige oppfatninger av hvordan
andresprékselever lerer seg sprak, noen med oppfatninger som strider mot forskningen pa
feltet. Dette er problematisk. Med utgangspunkt i teorier og forskning om vurdering og
kartlegging av andresprdkselever, méd lareren vere bevisst ulike sider av hvordan

andresprékselever lerer seg sprak, og hvordan tilrettelegge for dette i undervisningen.

Hva som til slutt blir avgjerende for nar andresprékselever blir overfort til sine ordinere klasser,
er altsd en vurdering som bestér av mange faktorer. Resultatene fra kartleggingen lererne har
gjort pa andresprakselevene, ser ut til & kun vare en av faktorene av denne vurdering. I min

undersokelse kom det fram at faktorer som kommunikative ferdigheter, elevenes motivasjon og
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tidsbegrensninger gjorde seg sterkt gjeldende, ofte mer enn selve kartleggingsresultatene til
elevene. I henhold til Opplaringslaringslovens §2 — 8 skal elevene gjennom innferingstilbudet
fa tilstrekkelige ferdigheter i norsk til & kunne folge ordinzer undervisning. Hva lererne ser pa
tilstrekkelige ferdigheter i norsk kan, ifelge mine funn, tyde pa at de ser pa sprakets funksjonelle
sider som mest viktig. Det & kunne gjore seg forstatt, motta og forstd beskjeder og a
kommunisere med andre pa norsk virker som de mest viktige ferdighetene innferingselevene

ber inneha for 4 kunne folge den ordinere undervisningen.

Min studie tyder pd at det er store forskjeller i leerernes kompetanse om andresprékselever. |
andre deler av skoleverket blir det satt krav til spesialkompetanse, for eksempel at laerere pa
smatrinnet ber ha formell kompetanse innenfor begynneropplaering og ungdomsskolelarere ber
ha kompetanse i1 karaktersetting. Likevel er det ingen formelle kompetansekrav til larere i
andresprdksundervisning. Denne studien viser meg at andresprakslerere har behov for
spesialkompetanse bade i undervisning av faget og i formativ og summativ vurdering av
andresprakselevenes spraklige, kulturelle, sosiale og faglige ferdigheter og kompetanse. Det
kan dessverre se ut til at innferingsklasser blir nedprioritert av skoleeiere, og at
kompetansebehov blant lerere ikke er en nedvendighet for & kunne undervise der. Dette gar
utover elevenes lering bade faglig og spriklig, og 1 deres overforing til ordinarklasse. At
leererne baserer mye av sine vurderinger pa profesjonelt skjonn, fordrer at de méd ha
fagkunnskaper innenfor det de skal vurdere. Selv om lererne har profesjonelt skjonn i1 bade
norsk som fag og som redskap, har de svert ulik kompetanse 1 andresprakslaring. Kompetanse
i vurdering av elever med norsk som ferstesprdk, er ikke tilstrekkelig for a vurdere
andresprakselever. Jeg vil derfor hevde at det er behov for obligatoriske krav om lareres

kompetanse ndr det kommer til 4 vaere lerer i et innferingstilbud.

Jeg vil igjen ta opp trdden rundt det innledende sitatet. Matteuseffekten (Stanovich, 1986)
beskriver at elever med mye kompetanse skal fa lere mer, mens elever med manglende
kompetanse, mister det de har. At lererne selv beskriver at elevene sliter med tunge tekster
serlig 1 fag som naturfag og samfunnsfag, forteller oss at den faglige kompetanse og det
akademiske spraket mangler for at elevene skal fa tilstrekkelig utbytte av den ordineere
undervisningen. A legge mest vekt pA kommunikative ferdigheter, elevenes motivasjon og tid,
hjelper ikke elevene langt nok pd vei til & kunne folge alle aspektene i den ordinzre
undervisningen, noe som gir de kommende laerere en stor oppgave med & dekke hull i

kunnskapen og ferdighetene til elevene. Det ender muligens med at elevene havner i det Chall
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m fl (1991) kaller The fourth grade slump. Hverdagsspraket og myten om at andresprakselever
leerer bedre norsk ved & omgés norskspréklige elever, er ikke et godt nok grunnlag for a overfore
elevene, hvis ensket er en bedre integrering og like muligheter for alle elever. Innferingselevene
integreres inn i et miljo, men muligheten for & fa utbytte pa lik linje med andre elever, er ikke

de samme pa grunn av manglende faglig og spréklig kompetanse.

Avslutningsvis vil jeg prove & besvare hovedproblemstillingen til denne studien; Hvordan
vurderer og kartlegger innforingslerere andresprakselever som skal overfores fra
innforingsklasser til ordincere klasser? Ut ifra funn fra mine intervjuer viser det seg at det er
mange faktorer som spiller inn ndr det kommer til om en andresprakselev er klar til & overfores
til en ordinar klasse. Faktorer som kommunikative ferdigheter, motivasjon og tid er tre faktorer
som lererne legger stor vekt pa i vurderingen av elevene. Samtidig er mye av grunnlaget denne
vurderingen baserer seg pa, profesjonelle skjonnsmessige vurderinger som blir tatt i fellesskap
med andre. Kartlegging av elevenes ferdigheter har ulike formél hos de forskjellige laererne,
hvor flertallet vektlegger det administrative, mens en av dem i hovedsak har et pedagogisk
formal med kartleggingen. Larerne viser usikkerhet rundt det & velge ut kartleggingsverktoy
og det & plassere elevene innenfor ulike nivéer. Dette viser at det er et behov for gkt kompetanse
blant innferingslererne og klarere foringer for hvordan vurdere og kartlegge, og hva det vil si
a ha tilstrekkelige ferdigheter i norsk. Malet til den norske skolen er & danne elevene til & kunne
delta aktivt i samfunnet. Dette fordrer at laererne har kompetanse om hvordan tilpasse

undervisningen etter elevenes behov og kompetanse.
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8. Avslutning og tanker om veien videre

I denne masteroppgaven har jeg intervjuet fire innforingslerere om deres erfaringer og
synspunkter rundt kartlegging og vurdering av andresprakselever nér det kommer til & overfores
fra innforingsklasser til ordinre klasser. Jeg har hatt en abduktiv tilnaerming til materialet mitt,
noe som vil si at jeg har tatt utgangspunkt i noen arbeidshypoteser, samtidig som funn fra
intervjuene har apnet opp for nye spersméil. For & prove & svare pa problemstillingen; Hvordan
vurderer og kartlegger innforingslerere andresprakselever i overforingen  fra
innforingsklasser til ordincere klasser? vil jeg oppsummere de mest sentrale funnene mine. Det
viser seg i denne studien at lererne vurdere og kartlegger andresprakselevene summativt og
formativt. Formalet med kartleggingen er ulik for de fire leererne, men det viser seg at flertallet
har et mer administrativt formal med kartlegging framfor et pedagogisk formal. Slik det
kommer fram i intervjuene med laererne kan det se ut som at kartleggingsresultater ofte blir
brukt som noe lererne kan loggfore og vise til nir det kommer til & overfore elevene. Flertallet
av lererne benytter seg av flere kartleggingsverktoy, bade verktey som er tilpasset
andresprakselever og verktay som er tilpasset elever med norsk som forstesprak. Utfordringer
knyttet til kartlegging og vurdering av elevene bunner i at leererne ma uteve profesjonelt skjonn
nér de skal plassere elevene innenfor ulike niva og for 4 ta beslutninger om overforing. Samtidig
viser funn fra denne studien at det profesjonelle skjonnet ofte blir tatt i fellesskap med kollegaer
og ledelsen pé skolen. Det som i stor grad vektlegges som beslutningsgrunnlag for elevenes

overforing er faktorer som kommunikative ferdigheter, motivasjon og tidsbegrensninger.

Arbeidet med denne masteroppgaven har vist at det er flere aspekter som mé undersekes videre
for & f en bredere forstielse av lerernes kompetanse og vurderingspraksis. I min undersekelse
har jeg et begrenset utvalg informanter, noe som vil gjere det interessant 4 se om mine funn er
representative for et storre utvalg. I og med at denne undersekelsen kun omhandler
innforingslaereres erfaringer og synspunkter, kan det ogsd vare av interesse a4 undersoke
hvordan lerere som mottar disse elevene vurderer eleven og arbeider videre med tilpasset
opplaering. Etter min mening trengs det mer datamateriale for & {4 innsikt i leerernes faktiske
undervisnings- og vurderingspraksis for 4 se om dette interagerer med det laerernes oppfatninger
og det de forteller. I arbeidet med denne oppgaven har det blitt klarere for meg at mer og bredere
forskning pa andresprdksundervisning og andresprakselever er nadvendig, i alle fall hvis man

skal etterfelge Oppleringslovens mal om lik rett til utdanning for alle.
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Oslo, 23.08.2019

Vil du delta i forskningsprosjektet «kartlegging av

innferingselever»?

Til leerere

Dette er et sporsmdl til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er 4 fi storre kunnskap om
hvordan leerere kartlegger og vurderer andresprikselever i overgangen fra innferingsklasser til
ordinere klasser. I dette skrivet gir jeg deg informasjon om mélene for prosjektet og hva deltakelse vil
innebeere for dere.

Forespeorsel om i delta i forskningsprosjektet «kartlegging av innforingselever»

Jeg er en student ved OsloMet — storbyuniversitet som det kommende studiedret skal skrive en
masteroppgave 1 norsk fagfordypning. I den forbindelse skal jeg gjennomfore et forskningsprosjekt om
kartlegging av andresprikselever i overgangen fra innforingsklasser til ordinzere klasser. Jeg vil
underseke hva slags vurderinger og kartleggingsverktoy som ligger til grunnlag for overforingen, og
hva som males hos den enkelte elev. Problemstillingen min lyder som folger: «Hvordan vurderer og
kartlegger innforingsleerere andresprikselever som skal overfores fra innforingsklasser til ordinaere
klasser?». Formalet med studien er & fa et storre innblikk i hva som vurderes og kartlegges i en
overforingsprosess fra innforingsklasser til ordinaere klasser nir det gjelder elever som bade har
spriklige utfordringer, samt lite faglig bakgrunn.

Hva innebzerer det A delta?

Som deltaker av forskningsprosjektet innebeerer det 4 delta pd intervjuer for & hore laereres tanker og
handlinger rundt kartlegging og vurdering av innferingselever. Under intervjuet vil det innebaere
lydopptak av samtalen mellom laerer og forsker om leererens erfaringer rundt problemstillingen. Jeg
onsker ogsd, hvis mulig, 4 observere (uten lydopptak eller film) laereren som skal intervjues i
undervisning for intervjuet finner sted. Grunnen til dette er at observasjonene kan vaere med pa &
danne utgangspunkt for intervjusamtalen. Nar dette er blitt bekreftet med laerer, vil jeg sende ut et
informasjonsskriv til foresatte om prosjektet.

Det er frivillig 4 delta 1 denne undersekelsen. Selv om du samtykker nd, kan du/dere likevel nir som
helst trekke dere fra undersekelsen innen prosjektslutt.

Hvorfor fir dere spersmal om & delta?

Skolen deres tilbyr innferingsklasser for nyankomne elever, og det er derfor interessant & nettopp
forske ved denne skolen.

Det er frivillig & delta
Det er frivillig 4 delta 1 prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nir som helst trekke samtykke
tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert. Det vil ikke ha

noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg.
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Personvern

Jeg vil felge vanlige etiske retningslinjer i forskningen var. Ingen enkeltpersoner vil kunne

gjenkjennes i publikasjoner fra undersekelsen. Opptak vil bli lagret ved private harddisker i henhold til

regler for datalagring. Opptakene blir lagret slik at de kun kan benyttes i forbindelse med dette

forskningsprosjektet. Det er bare prosjektmedarbeiderne som har tilgang til lydopptak, navnelister og

transkripsjoner, og alt dette vil bli slettet innen prosjektslutt ca. 01.06.2020.

Vi behandler opplysninger om lzreren etter gitt samtykke. NSD — Norsk senter for forskningsdata AS

vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,

4 fa rettet personopplysninger om deg,

fa slettet personopplysninger om deg,

fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og

a sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hyvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

Prosjektleder: Nora Hinojosa Haland (s302812@oslomet.no)

NSD -~ Norsk senter for forskningsdata AS, pd epost (personvernombudet@nsd.no) eller
telefon: 555 82 117

Behandlingsansvar OsloMet: Ruth Seierstad Stokke (russ(@oslomet.no) telefon: 672 37 451
Kirsten Palm (kirp@oslometno) telefon: 672 37 496

Med vennlig hilsen
Nora Hinojosa Haland
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Svarslipp

Vennligst returner svarslippen innen intervjuet skal finne sted

Jeg/vi har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «kartlegging og vurdering av

innferingselever». Jeg samtykker til:

0 4adeltaiintervju

0 lydopptak av intervjuet

Jeg samtykker til at opplysninger tilknyttet min undervisning behandles fram til prosjektet er
avsluttet, 2020.

Dato og underskrift:

107



Vedlegg 3 — Skriv til foresatte

Hei!

Mitt navn er Nora Hinojosa Héland, og jeg er en masterstudent ved OsloMet —
Storbyuniversitet. Dette studiedret skal jeg skrive master om innferingsklasser, og jeg vil se
narmere pa hvordan lerere ved ulike skoler kartlegger innferingselever for de overfores til
ordinzre klasser. Jeg vil i all hovedsak fokusere pé leereren, men jeg tenker det bade er
interessant og viktig a fa observert litt i klassene. Det vil veere uformell observasjon, og alle
deltakere vil bli anonymisert i oppgaven. Forskningsprosjektet har fatt godkjenning av NSD —
Norsk senter for forskningsdata, og all data vil bli slettet ved prosjektslutt i juni 2020.

Jeg gleder med til & observere ved (navnet pa skolen), og haper forskningen min kan bidra til

et bredere sokelys pa et tema som jeg brenner for.

Mvh

Nora Hinojosa Héland
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Vedlegg 4 — Semistrukturert intervjuguide

Intervjuguide

Individuelt semistrukturert intervju av lzrer i innfaringsklasse

Hovedtema: kartlegging, vurdering, kartleggingsverktay, sprdaklig kompetanse, faglig

kompetanse, overfaring.

Bakgrunn

Hvor lenge har du jobbet som lzrer?

Hvor lenge har du jobbet som larer i innferingsklasser?

Hva slags utdanning har du?

Hva var grunnen til at du ble lrer i innferingsklassen?

Hvor mange elever er det plass til, og hvor mange er det vanligvis i denne klassen?

a. Hvilke aldere har du i klassen din?
b. Hvor mange l@rere og assistenter er det vanligvis i klassen?

Hvor mange av elevene skal fortsette pa skolen, og hvor mange skal over til andre

skoler nir de begynner i ordinzre klasser?

Om innferingsklasser

2.

Kan du kort forklare hvordan du vanligvis arbeider i innforingsklassen?

Hvordan tilpasser du undervisningen til hver enkelt elev med tanke pa
aldersforskjeller, ulike spriklige bakgrunner og ulik ankomst til klassen?

a. Hvordan kommuniserer du med elevene i undervisningen nar du ikke snakker
spraket deres?

I hvilken grad synes du det fungerer at innferingselevene skal fa tilstrekkelig spraklig
og aldersadekvat faglig kompetanse i innferingsklassene til 4 kunne folge ordinzer
undervisning?

a. Hva synes du eventuelt ikke fungerer med tanke pd 4 na dette malet?
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4.

Hva synes du er det positive med 4 gd i en innferingsklasse?
a. Hva tenker du det kan vare en konsekvens av & g i en innferingsklasse?

Om kartlegging og vurdering av elevene

Kan du kort forklare hvordan prosessen foregdr fra elevene begynner i
innferingsklassen til de skal overfores til ordinzre klasser?

a. Skjer overforingen gradvis eller blir de plassert rett inn i en ny klasse nar de er
klare?

Hvordan kartlegger du elever som er klare for overforing til ordinzre klasser?

a. Hvilke kartleggingsverk slags benytter dere da?
b. Hvem er det som har satt en fering for hva som skal brukes av
kartleggingsverk?

Sett bort ifra kartleggingsverktey, er det andre vurderinger som ogsa ligger til grunn
ndr du vurderer om en elev er klar til overfering?

a. Hvordan vurderer du om en elev er klar til 4 overferes til en ordinzr klasse?
b. Hvem er med pa & vurdere/bestemme dette?

Hva mener du er det viktigste a legge vekt pa for elevene skal overfares til ordinzre
klasser (sprdk, aldersadekvat fagkompetanse eller sosial kompetanse)?

a. Hvilket nivd ifelge lzreplanen i grunnleggende norsk for spriklige minoriteter
skal elevene vare pa for de overfores til ordinzre klasser?

Hva synes du kan vare utfordrende nir det kommer til 4 vurdere/kartlegge om en elev
er klar til 4 overfores eller ikke?
a. Radferer du deg med noen andre?

Hva gjor du hvis en elev ikke oppfyller kravene for overfering etter to ar i en

innferingsklasse?

Hvordan felger du/skolen opp elever som har blitt overfort til ordinare klasser?

a. Hvordan er kommunikasjonen med den kommende lzreren?
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