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Sammendrag

Grunnskoleelever med annet morsmal enn norsk og samisk har med grunnlag i § 2-8 1
oppleringslova rett til serskilt norskopplering «til dei har tilstrekkeleg dugleik i1 norsk til &
folgje den vanlege opplaringa i skolen». Paragrafen legger ogsa tydelige foringer for at elever
skal kartlegges for det blir fattet vedtak om sarskilt sprakopplering, samt underveis i
oppleringen for elever med tilbud om slik opplering. Det blir allikevel ikke presisert hva det
vil si & ha tilstrekkeleg dugleik i norsk. Gjennom en kvalitativ innholdsanalyse av Udirs
Kartleggingsverktoy i grunnleggende norsk, forseker jeg dermed a finne ut hva det ifolge

Udir vil si & ha tilstrekkelige ferdigheter i norsk.

Jeg utforer en dokumentanalyse av verktoyet pa et overordnet niva, samt en kvalitativ
innholdsanalyse av hvordan begrepet tilstrekkeleg dugleik blir fremhevet i kartleggingen av
elevers ordforrdd. Hovedfunnene i denne analysen viser at Udirs definisjon av det & ha
tilstrekkelige ferdigheter i norsk inneberer at elevene bdde ma ha god kjennskap til de
systembaserte og bruksbaserte sidene ved det norske spraket. I tillegg innebzrer det at
elevene ikke skal vurderes ut fra hvordan de presterer i forhold til sine norskspraklige
medelever, men ut fra gitte kriterier for hva som kjennetegner god andresprakslaring. For &
oppna tilstrekkelige ferdigheter i norsk betyr dette blant annet at elevene méa ha et godt
utviklet skolesprak, har god kjennskap til de syntetiske sidene ved spraket, samt at de viser

hey grad av produktiv evne ved & delta aktivt i undervisningen.

Ettersom Udir har et serlig ansvar for & forvalte opplaringslova, kan maten de definerer det a
ha tilstrekkelige ferdigheter i norsk pé legge sterke foringer for kartleggingspraksisen i skolen
pa landsbasis. Dette kan i sin tur vare helt avgjerende for hvorvidt elever med norsk som
andresprak far den sarskilte norskopplaringen de behaver og har rett til, noe som gjor disse

funnene sarlig interessante.

Nokkelord: Tilstrekkeleg dugleik, Scerskilt norskoppleering (SNO), Kartlegging,

Andresprakslcering



Abstract

Title: "What does it mean to possess sufficient proficiency in Norwegian? A qualitative

content analysis of Udir's Assessment Tool in Basic Norwegian."

In accordance with § 2-8 of the Education Act, elementary school students with a mother
tongue other than Norwegian or Sami have the right to special language education "until they
have sufficient proficiency in Norwegian to follow the regular education in school." The
section also provides clear guidelines that assessment should be carried out before any
decision is made regarding special language education, as well as throughout the education
process for students who are offered such education. However, it is not specified what it
means to have sufficient proficiency in Norwegian. Through a qualitative content analysis of
Udir's Assessment Tool in Basic Norwegian, I am attempting to ascertain what having
sufficient skills in Norwegian means according to the Norwegian Directorate for Education

and Training (Udir).

I conduct a document analysis of the tool at a broad level before I delve deeper to examine
how the concept of sufficient proficiency is emphasized in the assessment of students'
vocabulary. The main findings of this analysis demonstrate that Udir's definition of sufficient
language proficiency in Norwegian implies that the student has a solid understanding of both
the system-oriented and usage-oriented aspects of the Norwegian language. Furthermore, it
implies that the students are not evaluated based on how they perform in relation to their
Norwegian-speaking peers, but rather based on established criteria for what constitutes good
second language learning. In order to achieve sufficient proficiency in Norwegian, this entails,
among other things, that students must have a well-developed academic language, possess a
good understanding of the synthetic aspects of the language, as well as demonstrating a high

degree of productive ability by actively participating in class.

As Udir has a special responsibility for administering the Education Act, the way in which
they define sufficient proficiency in Norwegian can strongly influence the assessment
practices in schools nationwide. This, in turn, can be crucial in determining whether students
with Norwegian as a second language receive the specialized Norwegian language education

they need and are entitled to, which makes these findings particularly interesting.

Keywords: Sufficient proficiency, Special Norwegian language education, Assessment, SLA
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Forord

Denne dagen har ligget langt der fremme 1 nermere seks ar. Etter fem ars studier med et ars
permisjon imellom, foles det helt uvirkelig & vare ved veis ende. Det som foltes som et

ubestigelig fjell da jeg begynte pa OsloMet hasten 2017, har foltes desto mer ubestigelig de
siste par manedene. Allikevel har dagen kommet nar jeg nd faktisk innser hvor mange skritt

jeg har lagt bak meg og hvor utrolig takknemlig jeg er for at jeg valgte & ikke snu.

Om jeg skal ga videre med denne aldri s klisjéaktige metaforen, vil jeg trekke frem et par av
fjellvettreglene. Av de gamle fjellvettreglene vel & merke. Forst og fremst har fristelsen til &
gé alene gjennom studiet ofte vert stor, av den enkle grunn at jeg liker & g i mitt tempo, og at
jeg ensker a tro at jeg far til det meste pd egenhand. Lite visste jeg at det & studere
omgivelsene underveis gjennom andres blikk kunne dpne synene mine for perspektiver jeg
verken ville vert foruten eller ville lagt merke til alene. La meg tale i klartekst. En stor takk
rettes til gode medstudenter gjennom studielopet, og gjerne forst og fremst til en uvurderlig

kollokviegruppe de siste par arene.

Det sies ogsa at man skal lytte til erfarne fjellfolk. Det har veileder Signe Laake vert for meg.
Tusen takk for at jeg har fatt dele av din kunnskap. Du har ikke bare bidratt med kart og
kompass, men har ogsé staket ut en klar retning nar jeg verken har klart & se hva som er nord

eller sor. Takk!

Siste fjellvettregel er & spare krefter og grave seg ned i sneen om nedvendig. Jeg skal ikke
legge skjul pé at ensket om & grave seg ned har meldt seg et par ganger i skriveprosessen. Jeg
vil allikevel ta en vending her og ga til de nye fjellvettreglene. Her innledes ogsé siste regel
med at man ber spare pa kreftene, men fortsetter med at man skal seke ly om nedvendig. Med
denne fjellvettregelen ensker jeg & rette en spesiell takk til mor og far, som jeg har tilbrakt
utallige timer i telefonen med, og som har vert stottende og bidratt med lyttende erer og gode
rad. Fremfor alt vil jeg rette en takk til kona mi Amalie. Takk for all tilmodighet og godhet.
Takk for alle gode rdd. Takk for at du har heiet pa meg. Og ikke minst, takk for alle middags-,

kaffe- og ispauser.

Tobias Govertsen Berge

Oslo, mai 2023
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1 Innledning

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Elevar i grunnskolen med anna morsmdl enn norsk og samisk har rett til scerskild
norskoppleering til dei har tilstrekkeleg dugleik i norsk til d folgje den vanlege
oppleeringa i skolen (Oppleringslova, 1998, § 2-8)

Slik innledes § 2-8 i opplaeringslova. Leser man videre i paragrafen, blir det presisert at det
m4 utfores kartlegging av elevenes ferdigheter i norsk bade «for det blir gjort vedtak om
serskild sprékopplaring» og «undervegs i opplaringa for elever som far serskilt
sprakopplaering» (Oppleringslova, 1998, § 2-8). Denne lovgivningen legger dermed tydelige
foringer for hvilken stotte minoritetsspriklige elever kan f4 om de har utfordringer med &
folge den ordinzere undervisningen i skolen. En sentral utfordring med § 2-8, er allikevel at
det ikke kommer tydelig frem hva det egentlig vil si & ha tilstrekkeleg dugleik i norsk, noe

som kan gjore det vanskelig & vite hvordan slike ferdigheter skal kartlegges.

Et av de sentrale prinsippene for skolens praksis er at alle elever skal bli gitt «likeverdige
muligheter til leering og utvikling, uavhengig av deres forutsetninger»
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Flere minoritetsspraklige elever befinner seg allikevel i en
spesielt sarbar posisjon med tanke pa hvilke muligheter de har for videre utdanning. Elever i
grunnskolen ma ifelge forskrift til opplaeringslova (2006, § 4-9) vurderes med karakter etter
ordinzr lereplan i norsk for & oppfylle vilkdrene for vitnemal. For elever som ikke er i stand
til & folge ordinzr lereplan i norsk, kan de folge Leereplan i grunnleggende norsk for
spraklige minoriteter (Utdanningsdirektoratet, 2021b). Utdanningsdirektoratet presiserer
allikevel at det ikke blir gitt noen form for vurdering med karakter etter denne planen, og at
denne planen bare skal brukes som overgangsplan inntil elevene har tilstrekkelige ferdigheter
til & folge ordinar lereplan (Utdanningsdirektoratet, 2021b). Om elever skal fa utstedt
vitnemal ved endt grunnskoleopplaring, er det med andre ord avgjerende at de oppnér

tilstrekkelige ferdigheter i norsk til & folge ordinar lereplan.

Statistikk over grunnskoleelevers skoleresultater i tidsrommet 2009-2021, viser at elever med

innvandrerbakgrunn i snitt har lavere antall grunnskolepoeng enn egvrige elever nér de gar ut



av grunnskolen (Bufdir, 2023). Skolearet 2021-2022 var det totalt 39 700 grunnskoleelever
som fikk serskilt norskopplering, noe som utgjorde 6,3 prosent av alle elever i den norske
skolen, der hele 19 prosent av elevene i Oslo kommune fikk slik opplaring
(Utdanningsdirektoratet, 2022b). Tall fra tidligere ar viser allikevel at det de siste ti arene har
vert en synkende trend i antall elever som far sarskilt sprakopplaering
(Utdanningsdirektoratet, 2022b). Til tross for at det siden 2016 har vert en tydelig okning i
antall elever med innvandrerbakgrunn som deltar i videregdende opplering, kan man allikevel
se at prosentandelen fortsatt er lavere i denne elevgruppen enn hos befolkningen generelt
(Bufdir, 2023). Dette er blant noen av grunnene til at den nevnte paragrafen er serdeles viktig
for minoritetsspraklige elever med behov for serskilt norskopplering, slik at de blir gitt

likeverdige muligheter for leering som sine norskspriklige medelever.

Som jeg vil se n&ermere pa i denne oppgaven, vil miten man vurderer det 4 ha tilstrekkelige
ferdigheter i norsk pd kunne ha mye a si for hvorvidt det blir fattet vedtak om searskilt
norskopplaring eller ei, noe som ogsé kan pavirke elevers lering og muligheter for videre
utdanning. Dette har fort til at jeg i denne oppgaven har vart sarlig interessert i & finne ut
hvordan man skal tolke det & ha tilstrekkelige ferdigheter i norsk. Ettersom lovgivningen
ellers tydeliggjor at elevene skal kartlegges bade for det blir fattet vedtak, men ogsé underveis
1 oppleringen for elever som fér slik opplering, har det vaert aktuelt & se n&ermere pa hvordan

kartlegging av norskferdigheter kan se ut.

1.2 Kartlegging av andresprikselever i skolen

Det blir ikke lagt noen juridiske foringer for hvilke kartleggingsverkteoy som skal brukes i
vurderingen av minoritetsspraklige elevers sprakferdigheter (Utdanningsdirektoratet, 2022a).
Det kommer eksempelvis frem at det er blitt brukt opptil flere kartleggingsverktoy ulike
steder i1 landet, der Tospraklighetstesten, Trondheimstesten, Norsk som leeringssprdk og
Kartleggingsmateriell. Sprdakkompetanse i grunnleggende norsk er noen av dem (Ryen &
Palm, 2019, s. 43). Det siste verktoyet er Utdanningsdirektoratets eget kartleggingsverktay. I
en sperreundersekelse der malet var a finne ut hvilke verktey som ble hyppigst brukt, kom det
frem at hele 63 prosent av lererne brukte Kartleggingsmateriell. Sprakkompetanse i
grunnleggende norsk, noe som var et klart flertall 1 forhold til hvor ofte de andre verkteyene

ble brukt (Rambell, 2016, s. 37).



12021 lanserte Utdanningsdirektoratet Kartleggingsverktay i grunnleggende norsk, i denne
oppgaven forkortet KV21. Det er et nytt kartleggingsverktoy som er tenkt som en stotte i
vurderingen av om elever med norsk som andresprdk har behov for serskilt sprakopplaering
(Utdanningsdirektoratet, 2021a). Verktoyet er ogsa tenkt som en stette for 4 vurdere hvilken
norskopplaering andresprakselever trenger og nér de eventuelt er klare for & gd over til ordineer

lereplan i norsk (Utdanningsdirektoratet, 2021a).

1.3 Problemstilling og avgrensninger

Som Kunnskapsdepartementets utovende organ, har Utdanningsdirektoratet, herfra forkortet
Udir, et sarlig ansvar for at norsk utdanningspolitikk settes ut i praksis i skolen og at det
sorges for likeverdige rettigheter og tilbud for unge og voksne (Kunnskapsdepartementet,
2023). Dette betyr med andre ord at en av Udirs sentrale oppgaver er a forvalte
oppleringsloven. De har med dette stor innflytelse pa opplaringen i skolen og kan potensielt
legge sterke foringer for hvordan man tolker det & ha tilstrekkelige ferdigheter i norsk.
Ettersom begrepet tilstrekkeleg dugleik ikke er selvforklarende og dermed krever en
utdypning, samt at det forelopig er forsket lite pa KV21, vil jeg i denne oppgaven forsgke a
finne ut hvordan § 2-8 blir handhevet gjennom dette kartleggingsverktayet. Med dette som

bakteppe, vil jeg i denne oppgaven dermed forseke a svare pa felgende problemstilling:

Hva vil det ifelge Udir si & ha tilstrekkeleg dugleik 1 norsk, og hvordan
operasjonaliseres dette gjennom ferdighetsomradet ordforrdad 1 Kartleggingsverktoy i

grunnleggende norsk?

Det jeg forst og fremst undersgker i denne oppgaven, er hvordan Udir definerer det & ha
tilstrekkelige ferdigheter i norsk, og hvilke ferdigheter som dermed kreves av elevene for &
veare 1 stand til & «felgje den vanlege opplaringa i skolen» (Oppleringslova, 1998, § 2-8).
Som jeg vil komme narmere inn pa i metodekapittelet, har jeg valgt & fokusere pa utvalgte
deler av KV21 som kan si oss noe om Udirs definisjon av begrepet tilstrekkeleg dugleik. Ved
a se pd instruksjoner Udir gir til bruk av verkteyet inne 1 KV21, vil jeg prove & si noe om
hvordan dette begrepet blir vektlagt pa et overordnet niva. For & se mer i detalj pa hvordan
Udir definerer det & ha tilstrekkelige ferdigheter i norsk, har jeg valgt 4 underseke hvilke
ferdigheter Udir fremhever som sentrale i kartleggingen av andresprékselevers

norskferdigheter gjennom en analyse av ferdighetsomridet ordforrad.



Kort fortalt kartlegges elevenes ferdigheter ut fra de fem ferdighetsomrddene lesing, skriving,
ordforrdd, muntlig kommunikasjon og uttale. Inne 1 KV21 fremhever Udir at gkt kunnskap
om ordforrddsutvikling har fort til at ordforrdd har blitt implementert som eget
ferdighetsomrade i dette verktoyet. Det har av denne grunn vaert interessant & undersoke
narmere hva kartleggingen av dette ferdighetsomradet kan si oss om hvordan Udir definerer
det a ha tilstrekkelige ferdigheter i norsk. Ved & primert fokusere pa dette ferdighetsomrédet,
ser jeg dermed ikke pé hva kartleggingen av de andre ferdighetsomradene kan si oss om
hvordan Udir definerer tilstrekkeleg dugleik i norsk. Jeg har valgt & avgrense
problemstillingen til 4 omfatte ferdighetsomrddet ordforrad, ettersom en analyse av samtlige
ferdighetsomrader ville krevd en mer omfattende analyse enn det formatet pa denne oppgaven
tillater. Som jeg vil komme narmere inn pé i analysekapittelet, er KV21 ogsé aldersinndelt.
Det vil si at elever kartlegges noe ulikt ut fra hvilket alderstrinn de befinner seg pa. Jeg har
ogsa avgrenset denne oppgaven til & handle om kartlegging av ordforréd pa 8.-10. trinn og
ikke pa de andre trinnene. Det vil enkelte steder vaere relevant & si noe om hvilken pavirkning
elevers alder kan ha pa andresprakslaring, men aldersaspektet vil ellers ikke bli tillagt saerlig

vekt gjennom oppgaven.

1.4 Oppgavens struktur

For a besvare oppgavens problemstilling, vil jeg i forste omgang gjere rede for teori som kan
bidra med nyttige perspektiver knyttet til hva det vil si & kunne et sprak. I tillegg vil jeg gjore
rede for to ulike former for kartlegging, ulike perspektiver pa ordforrad og ordlering, for jeg
kort vil gjere rede for tidligere forskning. I metodekapittelet vil jeg deretter ga naermere inn pé
hvilke metodiske tiln@erminger jeg har anvendt for a analysere KV21, i tillegg til & gjore en
kvalitetsvurdering av oppgaven. Nar jeg beveger meg over til analysekapittelet vil jeg forst
underseke hvordan Udir vektlegger begrepet tilstrekkeleg dugleik pa et overordnet niva, for
jeg foretar en mer spesifikk analyse av hvordan man kan forsta Udirs definisjon av dette
begrepet gjennom ferdighetsomradet ordforrad. Hovedfunnene som er gjort i
analysekapittelet vil s& belyses og draftes opp mot teorien jeg har gjort rede for, med det mél
om & besvare problemstillingen og dermed forklare hvordan jeg har forstatt Udirs definisjon
av det & ha tilstrekkelige ferdigheter i norsk. Hovedfunnene vil s sammenfattes 1 et
avsluttende kapittel. Der vil jeg gi et oppsummerende svar pa problemstillingen, lofte frem
noen didaktiske implikasjoner Udirs definisjon av tilstrekkeleg dugleik kan ha, samt si et par

ord om videre forskning.



2 Teori

2.1 Hyvavil det si &4 kunne et sprak?

For a besvare problemstillingen om hva som ifelge Udir kjennetegner det & ha tilstrekkelige
ferdigheter i norsk, er det hensiktsmessig & presentere noen teoretiske perspektiver pé hva det
vil si & kunne et sprak. Dette gjores primart for & sette Udirs vektlegging av sprak og
spréklaring opp mot relevant forskning, slik at vi kan {2 et bredere bilde av hva som ber vaere
1 fokus nar man skal vurdere elevers spraklige dugleik. Jeg vil i det folgende dermed gjore
rede for hva som kjennetegner generativ grammatikk, en form for systembasert tilneerming til
andrespréakslaring. I tillegg vil jeg gjore rede for input-hypotesen, en hypotese som henter
inspirasjon fra generativ grammatikk, men som er noe mer opptatt av spraket i bruk. Jeg vil

ogsa kort presentere hva som kjennetegner et bruksbasert syn pa andresprakslering.

2.1.1 En systembasert tilnzerming til andresprikslzering

Generativ grammatikk er en kognitiv sprakteori som forst og fremst handler om spraket som
system, og er ikke serlig opptatt av spraket i bruk (Faarlund, 2005, s. 27). Teorien oppstod i
forste omgang for & studere menneskers medfedte evne til & leere sprék, og var primart opptatt
av sprakkompetansen til «an ideal speakerlistener, in a completely homogeneous speech-
community, who knows its language perfectly» (Chomsky, 1965/2015, s. 1). Over tid har
forskningsfeltet ogsa blitt utvidet til & omfatte andresprak, der noe av mélet er & se om de
samme mekanismene som er sentrale nar et forstesprak tilegnes ogsa gjor seg gjeldende i
tilegnelsen av et andresprék (Busterud, 2018). Det at mennesker angivelig har en medfedt
spréklaeringsevne, blir innen den generative teorien omtalt som universalgrammatikk eller at
mennesket har et eget language acquisition device (Chomsky, 1965/2015, s. 48), noe som kort
fortalt vil si at et barn har «tilgang til de grammatiske ingrediensene i alle mulige naturlige
sprak» (Busterud, 2018, s. 53-54). Innen den generative grammatikken har
universalgrammatikken blitt loftet frem som svar pa det logiske problem, erkjennelsen av at
mennesker er i stand til 4 tilegne seg visse typer grammatikkunnskap uten at det nedvendigvis

har blitt forklart for dem (Busterud, 2018, s. 54).

En generativist er opptatt av & gi en beskrivelse av «det sprakbrukaren méd kunna om spréket
for & kunna produsera setningar som andre sprakbrukarar vil rekna for 'rette'» (Faarlund,
2005, s. 40). Noam Chomsky (1965/2015, s. 2), som utviklet teorien om generativ

grammatikk, skiller mellom begrepet competence, som handler om en sprakinnlarers



kunnskap om spréket, og performance, som pa sin side handler om den faktiske sprakbruken i
konkrete situasjoner. Busterud (2018, s. 61-62) tar i bruk en nyttig metafor for & gjore skillet
mellom kompetanse og performanse tydelig. Om man eksempelvis skal finne ut hvilke Lego-
klosser som er i en eske uten a se oppi, men ved utelukkende & studere figurene som har blitt
bygd med disse klossene, kan man danne seg et inntrykk av hvilke klosser som er blitt brukt.
Man vil allikevel vere uvitende om hvilke klosser som totalt sett befinner seg i esken og
kunne ha blitt brukt. Dette eksempelet viser at det kan veare problematisk & studere en
sprékinnlarers kompetanse ved & ta utgangspunkt i vedkommendes spréaklige produksjon, og
at det dermed er kompetansen som ma vere studieobjektet (Busterud, 2018, s. 62). I lys av
denne utfordringen, har mange bevegd seg over fra teorier som antok at den spraklige
produksjonen kunne gi et speilbilde av kompetansen, til at det har blitt utviklet mer
komplekse hypoteser for & si noe om sprakinnlereres kompetanse og eventuelt manglende

kompetanse (Busterud, 2018, s. 62-67).

For a beskrive hva sprakbrukeren mé ha av kunnskap for & kommunisere effektivt, loftes det
innen generativ grammatikk frem tre hovedkomponenter. Man er opptatt av fonologien, det
som blant annet har med kunnskap om talesprakets lyder & gjore (Faarlund, 2005, s. 40). Den
andre komponenten omhandler sprakets syntaks, som gjelder «det strukturelle forholdet
mellom orda og ledda i setningay, der ogsa store deler av morfologien herer hjemme ifolge
generativ teori (Faarlund, 2005, s. 40). Semantikken er den tredje komponenten, og tar for seg
hvordan enkelte setningsdeler former meningsinnholdet i spréket (Faarlund, 2005, s. 40). De
pragmatiske sidene ved spraket, som handler om hvordan spréket brukes, blir innen generativ
grammatikk pa sin side ikke regnet med som en egen komponent, men i den grad dette blir
studert, snarere som en del av syntaksen eller semantikken (Faarlund, 2005, s. 41).
Pragmatikken herer ifolge generativ grammatikk ellers gjerne med til E-spréket, den delen av
spraket som har med «det som konkret blir ytra av ei gruppe sprakbrukarar» & gjere, koblet til

begrepet performanse (Faarlund, 2005, s. 33)

2.1.2 Input-hypotesen

En hypotese innen andrespraksforskningen som er sterkt inspirert av Chomskys generative
grammatikk, men som ikke nedvendigvis kan plasseres tydelig inn under systembasert teori,
er Stephen Krashens (1982) input-hypotese. Som i den generative teorien pastir ogsé Krashen
(1982, s. 10) at mennesket har en medfedt evne til 4 lere sprak, og at denne evnen ogsd kan

anvendes 1 tilegnelse av et andresprak. I stedet for & fokusere pa sprakinnlarerens



kompetanse, er Krashen (1982, s. 6) pa sin side primert opptatt av prosessene som ferer mot
tilegnelse av sprakkompetanse. Input-hypotesen kan forklares ut fra fire prinsipper. Forst og
fremst tydeliggjores det at hypotesen handler om tilegnelse av sprak og ikke om leering
(Krashen, 1982, s. 21). Tilegnelse av et sprak er en ubevisst prosess som primert forbindes
med maten et barn utvikler sprakferdigheter i morsmaélet sitt, der man «plukker opp» spréket
ved 4 ha en folelse av hva som er riktig, uten at man nedvendigvis er bevisst sprikets
grammatikk (Krashen, 1982, s. 10). Laering handler derimot om a ha bevisst kunnskap om
sprikets grammatikk og regler (Krashen, 1982, s. 21). Andre opererer gjerne med begrepene
implisitt og eksplisitt spraklering for & skildre denne distinksjonen (Nordanger & Tonne,
2018).

Input-hypotesen pastar ogsd at man tilegner seg sprakkompetanse nir man blant annet ved
hjelp av kontekst og kunnskap om verden «understand language that contains structure that is
'a little beyond' where we are now», referert til som i + / (Krashen, 1982, s. 22). Tredje
prinsipp dreier seg om at spraktilegnelse vil skje automatisk om elever blir eksponert for nok
forstaelig innputt, og at man derimot ikke bevisst behover a bistd sprakinnlereren med i + /
(Krashen, 1982, s. 22). Siste prinsipp av hypotesen fokuserer pa at en sprikinnlaerer ikke lerer
seg a snakke et sprak flytende gjennom eksplisitt undervisning, men at spraklig produksjon
som leder til flytende taleferdigheter oppstér naturlig nar sprakinnlareren foler seg klar for det
(Krashen, 1982, s. 22). Krashen (1982, s. 60) pastar med grunnlag i input-hypotesen at man
ikke leerer seg 4 snakke et sprék flytende ved & ove pa & snakke, men at det tvert imot er
teoretisk mulig 4 tilegne seg slik kompetanse uten 4 prate i det hele tatt, og at
sprakkompetanse tilegnes i mote med forstaelig innputt, gjennom lytting og lesing. /nput forer
ifolge Krashen (1982, s. 61) dermed til sprdktilegnelse, som sa forer til output, altsé spraklig
produksjon, som i sin tur muliggjer samtale og legger til rette for enda mer input og videre

spréaktilegnelse.

2.1.3 Bruksbasert syn pa andresprikslaering

Mens de systembaserte tilnermingene til andresprakslaring tidligere gjerne har vert de mest
rddende innen andrespraksforskningen, papeker Nistov et al. (2018, s. 107) at det er stadig
flere som har blitt opptatt av & studere spraket i bruk. Innen bruksbasert lingvistikk anser man
ikke menneskers sprakkompetanse som et resultat av et eget spraksystem i hjernen, men
snarere som «the product of language use or performance» (Diessel, 2017, s. 1). Det skarpe

skillet mellom begrepene kompetanse og performanse innen den generative grammatikken er



med andre ord noe av det som blir kritisert i den bruksbaserte lingvistikken (Dabrowska &
Divjak, 2015, s. 297). Grammatikk innen bruksbasert lingvistikk blir sett pa som «the
cognitive organization of one's experience with language» (Bybee i1 Nistov et al., 2018, s.
108). Det er menneskers erfaringer med og bruk av sprék som er i fokus innen bruksbasert
lingvistikk, og som dermed mé studeres for at man skal kunne si noe om sprékferdighetene

deres.

Et annet sentralt perspektiv som blir loftet frem innen den bruksbaserte lingvistikken, er
viktigheten av at sprakinnlereren far mye innputt pa malspraket for  vaere i stand til & leere
seg de ulike konstruksjonene et sprak bestar av (Nistov et al., 2018, s. 116). Kort fortalt bestér
en konstruksjon av en konkret spréklig struktur i en leksikalsk, syntaktisk eller morfologisk
form, som er knyttet til en konkret pragmatisk, semantisk og diskursiv funksjon (Nistov et al.,
2018, s. 109). Konstruksjonslaring er et komplekst tema som vil vaere for omfattende & gé 1
dybden pa her. Det er allikevel verdt & nevne at man innen bruksbasert lingvistikk tenker at et
menneskes sprakkompetanse bestar av «et kontinuum av symbolske konstruksjoner med ulik
grad av kompleksitet og abstrakthet» (Nistov et al., 2018, s. 110). For at spraklaering skal skje,
ma man bli eksponert for nok innputt slik at de ulike konstruksjonene gradvis innprentes

sterkere i minnet (Nistov et al., 2018, s. 116).

2.2 Normbasert og kriteriebasert vurdering

Maten man vurderer sprakferdigheter pd avhenger i stor grad av hvilke spesifikke ferdigheter
man gnsker & vurdere og hva formalet med vurderingen er (Tsagari & Banerjee, 2016). I og
med at KV21 er et verktoy som blir brukt for & vurdere om en elev har tilstrekkelige
ferdigheter i norsk eller ei, kan det vare formélstjenlig & se n&ermere pa hvilket syn pa
vurdering som ligger til grunn i verkteyet, hvordan dette kan ses i sammenheng med teori om
kartlegging, og ikke minst hvordan dette pavirker Udirs tolkning av hva som kjennetegner

tilstrekkeleg dugleik.

Innen andrespréksforskning skilles det blant annet mellom normbasert og kriteriebasert
tilnerming til vurdering (Sawaki, 2016). Den normbaserte vurderingsformen refererer til
vurderinger gjort pd grunnlag av at man tolker en elevs resultater opp mot andre elevers
resultater (Sawaki, 2016, s. 46). Administrative storskalatester som nasjonale prover og PISA

er eksempler pa normbasert vurdering, der formalet gjerne er & vurdere elevenes



méloppnéelse opp mot en gitt standard eller norm (Palm & Ryen, 2014, s. 7). I kriteriebasert
vurdering er det ikke relevant & male elevenes resultater opp mot andre elevers méloppnaelse,
men man méler derimot resultatene opp mot forhdndsbestemte vurderingskriterier (Sawaki,
2016, s. 46). En slik vurderingsform anvendes eksempelvis nir man skal vurdere elevers

méloppnéelse ut fra hvilken grad de mestrer ulike kompetansemal (Sawaki, 2016, s. 46).

Normbaserte tester er ofte enkle & administrere ettersom de gjerne har tydelig definerte
ferdighetsnivier, men blir pé sin side kritisert for & bare fokusere pa en avgrenset mengde
spraktrekk som lar seg kvantifisere og male, samt at normen for god méloppnéelse baserer seg
pa den innfedte sprakbrukerens ferdigheter (Palm & Ryen, 2014, s. 7). Kriteriebaserte tester
brukes gjerne for & méle et vidt spekter av sider ved elevers sprakferdigheter og fokuserer mer
pa hva elevene mestrer i stedet for pa feil og mangler (Palm & Ryen, 2014, s. 7). Denne
vurderingsformen blir pé sin side kritisert for & vaere «basert pa subjektive antakelser og en

mer generell oppfatning av andrespréksteori» (Palm & Ryen, 2014).

2.3 Ordforrad og ordlzering

I denne delen av oppgaven vil jeg gjore rede for ulike teoretiske perspektiver som kan bidra til
a belyse den delen av problemstillingen som omfatter kartlegging av ordforrdd. For & si noe
om hvilken pédvirkning elevers ordforrdd kan ha pa oppnaelsen av tilstrekkelige ferdigheter 1
norsk, er det forst og fremst relevant a si noe om hva et ord er. I tillegg kan det vaere
hensiktsmessig & presentere ulike forstaelser av hva som kjennetegner en persons ordforrad.
For at vi ellers kan danne oss et bilde av hvilke deler av elevers ordforrad som ifelge Udir er
serlig sentrale for & oppna tilstrekkelige ferdigheter i norsk, vil jeg ogsé gjere rede for et par
typer ord, samt forstielser av hvordan ord dannes. Dette vil siden bli dreftet opp mot funnene

i analysen av ferdighetsomradet ordforrad.

2.3.1 Hvaer etord?

Selv om man kan ha en intuitiv felelse av hva et ord er, kan det vare utfordrende a skulle
definere det. Et s grunnleggende ord, som i sin tur gjer det mulig & definere andre ord,
inneholder s& mange ulike komponenter og nyanser at det krever en definisjon, og gjerne
opptil flere definisjoner. Enkelt forklart kan vi si at et ord er noe som 1 tekst blir avgrenset av
mellomrom eller som star oppfert som enheter i ordbgker (Golden, 2018, s. 191). Man bruker

gjerne betegnelsen /eksem for & snakke om ord man kan sla opp i ordbeker, ogsa kalt



ordbokord (Carlsen & Bugge, 2020, s. 61). Et leksem betegnes ogsé som et oppslagsord og
kan defineres som «en samling av ord som herer til samme paradigme» eller som er
«ortografiske varianter av samme ord» (Ulland & Jensen, 2020, s. 14). Det vil eksempelvis si
at ulike beyninger av adjektivet klok tilherer samme leksem, mens det dannes nye leksem om
adjektivet nominaliseres (f.eks. klokskap) (Carlsen & Bugge, 2020, s. 61), altsa i dette tilfellet
skifter ordklasse til substantiv. Det kan vere nyttig a dra inn /eksem som begrep 1 kartlegging
av andresprdkskompetanse ettersom det forst og fremst er antall leksem man teller om man
skal méle variasjon og bredde i en persons ordforrad (Carlsen & Bugge, 2020, s. 61). Gr man
videre for en utvidet definisjon, kan vi definere ord som en betydningsbarende spriklig enhet,
i tale bestdende av en eller flere spraklyder, eller i skrift bestdende av ett eller flere skrifttegn

(Valvatne & Sandvik, 2007, s. 67).

2.3.2 Ulike perspektiver pa begrepet ordforrdd

Etter 4 ha sett neermere pa hvordan man kan definere hva et ord er, kan det ogsa vere
hensiktsmessig & diskutere hva som ligger i begrepet ordforrdd, ettersom dette begrepet vil
vaere gjentagende i1 analysen av ferdighetsomradet ordforrdd. Som nevnt henviser man gjerne
til antall leksem en sprakinnlerer kan nar man skal méle vedkommendes ordforrad (Carlsen &
Bugge, 2020, s. 61). Det 4 kunne et ord, eller leksem, er allikevel ikke selvforklarende. Om vi
forst ser pa hvordan ordforrdd, eller vokabular, defineres, henviser dette blant annet til den
mengden ord en sprakbruker enten bare forstér eller aktivt tar i bruk (Golden, 2018, s. 191).
Det skilles gjerne mellom ordforradets kvantitative og kvalitative sider, der kvantiteten
omtales som ordforrédets bredde og viser til antall ord en sprakinnlarer kan, mens kvaliteten
blant annet viser til hvor variert, nyansert og presis ordkunnskapen er (Monsrud, 2013, s.
130). Det argumenteres gjerne for at ord ikke nedvendigvis er noe man kan eller ikke kan,
men at man mé forstd ordkunnskap som noe relativt og som er preget av gradsforskjeller
(Wold, 2019, s. 56). I tillegg anbefales det gjerne at man maler totalsummen, ogsa kalt
conceptual score, av alle ord man kan bade pad morsmal og malsprék for 4 fa et korrekt

inntrykk av det totale ordforrddet til andresprakselever (Thurmann-Moe, 2013, s. 71).

En annen nyttig méte & forstd en sprékinnlarers ordforrad pé, er ved & skille mellom reseptivt
og produktivt ordforrad, eller reseptiv og produktiv sprakkompetanse. Det enkle skillet gér pa
at det reseptive ordforrddet omfatter de ordene man forstar, mens det produktive, ogsa kalt det
ekspressive, omfatter de ordene man bruker (Ulland & Jensen, 2020, s. 16). En av

hovedgrunnene for at det kan vare hensiktsmessig & skille mellom reseptivt og produktivt
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ordforrad, er for & f4 en enda bredere forstdelse av sprikinnlareres reelle ordforrad. Det
argumenteres for at det er helt nedvendig a basere seg pa de reseptive ferdighetene for i det
hele tatt & kunne si noe om sterrelsen pé en sprakinnlarers ordforrad, ettersom det produktive
ordforradet i praksis bare representerer en erliten del av de ordene man forstdr (Carlsen &

Bugge, 2020, s. 67).

I en studie gjort blant enspraklige barn og unge, kom det frem at en sekséring gjennomsnittlig
hadde et ordforrdd pa om lag 4000 ord, noe som gkte til 9500 ord ved syv &rs alder, ca. 16 000
ord ved ni og ti rs alder, og rundt 22 000 ord ved elleve ars alder (Wold, 2019, s. 65). Ser
man dette opp mot tall som setter aktivt og passivt ordforrdd opp mot hverandre, bruker et
voksent menneske gjennomsnittlig 5000-6000 ord daglig til tross for at det samlede, eller
passive, ordforradet kan bestd av rundt 30 000-40 000 ord (Gundersen, 2002, s. 39). Disse
tallene er ikke ment som utgangspunkt man kan generalisere ut fra, ettersom den enkeltes
ordforrad kan vaere preget av ulik grad av forstaelse og bruk, men er ment som et supplement
til erkjennelsen av at et skille mellom reseptivt og produktivt ordforrad er pa sin plass. A gjore
rede for skillet mellom reseptivt og produktivt ordforrdd kan vare relevant nar jeg skal straks
skal undersegke hvilken del av ordforradet Udir vektlegger i storst grad, og hva dette kan ha &
si for Udirs tolkning av tilstrekkeleg dugleik 1 norsk.

2.3.3 CALP og BICS

I mye av andrespriksforskningen om ordforrdd og ordleering skilles det ofte mellom
begrepene primaer- og sekundaerdiskurs, gjerne kjent som dagligsprak og skolesprak (Carlsen
& Bugge, 2020; Kjelaas, 2021; Thurmann-Moe, 2013). Dette skillet bygger pa begrepene
BICS og CALP, et skille gjort av sprakforskeren Jim Cummins (1979). BICS viser til
grunnleggende, interpersonelle og kommunikative ferdigheter som alle tilegner seg uavhengig
av intelligens og akademiske evner, ferdigheter som ifelge Cummins kan knyttes til begrepet
kompetanse innen generativ grammatikk (Cummins, 1979, s. 202). BICS er i tillegg koblet til
det Cummins (2000, s. 65) kaller «highly contextualized 'everyday' uses of language» og
handler primert om elevens muntlige sprakferdigheter (Carlsen & Bugge, 2020, s. 69). CALP
viser pd sin side til mer spissede kognitive og akademiske ferdigheter (Cummins, 1979, s.
197-198), med tanke pa at det knytter seg mer opp mot «uses that are relatively less
contextualized and more abstract» (Cummins, 2000, s. 65), samt at det innebaerer hoy grad av

skriftkyndighet (Carlsen & Bugge, 2020, s. 69).

11



Ifolge Cummins (2008, s. 72-73) tar det to ar med eksponering for mélspraket for en
andresprékselev klarer a tilegne seg et godt hverdagssprik, mens det vil ta gjennomsnittlig
fem til syv ar for eleven klarer & tilegne seg et akademisk ordforrdd som tilsvarer det man kan
forvente av andre elever pd samme alder. En av de sentrale grunnene for at Cummins (2000, s.
58) dannet et skille mellom BICS og CALP, var at flere laerere og psykologer sa ut til &
overvurdere andresprakselevers sprakferdigheter pa bakgrunn av et tilsynelatende godt
hverdagsordforrdd og gode kommunikative ferdigheter pa malspréket, mens det viste seg at
mange av disse elevene allikevel presterte dérlig pa akademiske oppgaver. En slik
overvurdering blir gjerne kritisert fordi den kan medfore at elever blir fratatt rettighetene de
har til serskilt sprakopplering (Carlsen & Bugge, 2020, s. 69), noe som gjor disse begrepene
relevante & gjore rede for med hensyn til i hvilken grad de blir vektlagte i KV21.

Cummins (2008, s. 72) lefter videre frem at CALP utvikles fra barndommen gjennom sosial
interaksjon, men at skillet mellom disse ferdighetene og BICS blir tydeligere tidlig i
skolelopet, ettersom behovet for et fagsprak og velutviklet ordforrad blir stadig sterre om
elevene skal vaere i stand til & folge progresjonen i opplaringen. Dette ble tydelig i en studie
som viste at elever som mette andrespraket i en alder av 12 til 15 &r hadde store utfordringer
med & folge undervisningen, ettersom de akademiske kravene var blitt sa hoye at de havnet

stadig lenger bak elever pa samme alder (Bjerkan, 2013, s. 48).

Gardner og Davies (2014, s. 305) poengterer at akademisk ordkunnskap er direkte koblet til
akademisk suksess, sosialt velvaere og ekonomiske muligheter, og at et manglende akademisk
ordforrad kan skape og opprettholde et skille mellom elever ut fra hvor godt de presterer
faglig sett. De skiller blant annet mellom heyfrekvente engelske ord som way, part, take,
know, good, small, never, very; akademiske kjerneord som process, analysis, indicate,
establish, significant, critical, highly, moreover og akademiske tekniske ord som assessment,
regime, democratize, oscillate, rhetorical, lunar, semantically, psychologically (Gardner &
Davies, 2014, s. 315). Nation (2022, s. 20-21) danner et skille mellom akademiske ord og
tekniske ord, og papeker at det akademiske ordforradet primert bestér av lavfrekvente ord,
mens det tekniske ordforradet bade bestar av lavfrekvente ord som indigenous, regeneration
og overgaze, men like gjerne kan besta av fagord som er middels frekvente eller
hayfrekvente. Han peker eksempelvis pa de relativt frekvente ordene arm, leg og neck som
tekniske ord innenfor anatomi, mens language, word og comprehend er tekniske ord innenfor

lingvistikk (Nation, 2022, s. 296). Det skilles gjerne ogsé mellom fagord og sikalte
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mellomord, forfaglige og lavfrekvente ord som er relativt vanlige i skoletekster og
akademiske tekster, men som ikke brukes i hverdagsspréket (Carlsen & Bugge, 2020, s. 70).
Det blir vist til ord som «framstilling, losning og tyngde og flerordsuttrykk som som regel, en
folge av og tvert imot», og det papekes at slike ord gjeor det enklere a forsta fagord, men at
mellomordene ofte blir vektlagt i for liten grad, noe som kan kompliseree den videre laeringen

av fagord (Carlsen & Bugge, 2020, s. 70).

2.3.4 Syntetisk og analytisk sprak

A kunne et ord innebarer at man kjenner til sprikets morfologi, noe som er en grunnleggende
utfordring for mange flerspraklige elever, ettersom kunnskapen deres om morfologiske
forhold ofte er mindre enn hos enspréklige elever (Thurmann-Moe, 2013, s. 68). Det norske
spraket befinner seg i spennet mellom & vere dels syntetisk og dels analytisk, noe som
forklarer hvordan ord er bygd opp og struktureres pd ord- og setningsnivd (Ness, 2019, s. 35).
Det kan med dette vaere hensiktsmessig & gjore rede for noen trekk ved norsk morfologi og
skillet mellom syntetiske og analytiske sprik, i og med at jeg i analysekapittelet vil se
narmere pa hvilke deler av den norske morfologien Udir vektlegger. I tillegg vil jeg se pa
hvorvidt det er de syntetiske eller analytiske sidene ved norsk som stér i fokus nir man ifelge

Udir skal avgjere om en elev har tilstrekkelige ferdigheter i norsk eller ei.

Nér man snakker om morfologi, refererer man gjerne til den delen av et spraks grammatikk
som tar for seg «leera om oppbygginga av ord ved hjelp av beying, avleiing og samansetjing»
(Faarlund, 2005, s. 40). For flere minoritetsspraklige barn kan det blant annet vare en
utfordring & kjenne igjen norske ord om de stér i en annen begyningsform, slik som
sammenhengen mellom rotordet ung og bayningene yngre og yngst, til tross for at de kanskje
kjenner til ordet fra for (Thurmann-Moe, 2013, s. 68). Dette kan ses i ssmmenheng med at
norsk er et fusjonerende sprék, noe som vil si at man eksempelvis har indre bayning i flere
sterke verb, der infinitivsformen av verbet synge blir til sang i preteritum (Bjerkan, 2013, s.

50).

For a beskrive de morfologiske forholdene i et sprak, ser man ellers gjerne pa i hvilken grad et
sprék er syntetisk eller analytisk (Naess, 2019, s. 35). Kort fortalt er et syntetisk sprak preget
av at ord 1 hovedsak dannes ved bruk av beyningsmorfemer, avledninger og sammensetninger
(Monsen & Randen, 2017, s. 52). Ser man eksempelvis pa adjektivet uvennlige, bestar dette

av rotordet venn, avledningsmorfemene u- og -/ig, samt bgyningsmorfemet -e (Bjerkan, 2013,
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s. 49). Norsk regnes gjerne som et svakt syntetisk sprak, i og med at ord i stor grad blir dannet
ved hjelp av flere morfemer, pd samme tid som det norske spréket ogséd har analytiske preg

(Ness, 2019, s. 35).

Vietnamesisk og flere asiatiske sprék blir gjerne sett pd som svaert analytiske, ettersom de
fleste ord bestar av bare ett morfem, noe som vil si at man sjelden beyer ord (Bjerkan, 2013,
s. 49). Man uttrykker derimot beyning ved hjelp av ordstilling og funksjonsord (Golden,
2014, s. 42). Eksempelvis vil den vietnamesiske setningen 7im di bli Tim reise om den
oversettes direkte til norsk, noe som dermed sier lite om nar handlingen skjer (MacDonald &
Ryen, 2008, s. 226). For & uttrykke at handlingen fant sted i fortid, legger man pa
vietnamesisk til et funksjonsord slik at setningen blir 7im da di, der man pa norsk ville uttrykt
det samme ved & baye verbet slik at setningen blir 7im reiste (MacDonald & Ryen, 2008, s.
226). For elever med morsmél som er svart analytiske, kan de ulike beyningsendelsene i det
norske spraket dermed by pa utfordringer, ettersom de syntetiske sidene ved norsk i serlig
grad skiller seg ut fra maten man strukturer ord og setninger pé i analytiske sprak (MacDonald

& Ryen, 2008, s. 227).

Funksjonsord spiller en sentral rolle i maten man uttrykker beyning pa i analytiske sprak og
knytter seg primaert til hjelpeverb og lukkede ordklasser som determinativer, pronomen og
preposisjoner, ordklasser som er kjennetegnet av et avgrenset antall ord med en stabil karakter
(Carlsen & Bugge, 2020, s. 61; MacDonald & Ryen, 2008, s. 228). Disse ordene har sjelden
en betydning i seg selv, men blir gjerne sett pa som meningsbarende, ettersom de far og
tilferer mening nar de opptrer i lag med andre typer ord (Kjelaas, 2021, s. 115). Dette gjor at
de blant annet blir sett pa som sarlig viktige for utvikling av skriftlige ferdigheter og
leseforstaelse (Kjelaas, 2021, s. 115). Funksjonsord skiller seg fra sakalte innholdsord, som pa
sin side kort fortalt knytter seg til apne ordklasser som verb, substantiv, adjektiv, og til dels
adverb (Carlsen & Bugge, 2020, s. 61). Disse ordklassene barer preg av a ha et neermest
uendelig antall ord som kan skifte form og utvides, eksempelvis ved nominalisering og bruk
av ulike morfem (Carlsen & Bugge, 2020, s. 61). Innholdsord utgjer det storste antallet av
leksemene man finner i ordlister og ordbeker (Golden, 2014, s. 39). Det blir med grunnlag i
studier av tekst og frekvensordlister allikevel pavist at funksjonsordene utgjer naermere
halvparten av de mest frekvente ordene som brukes i skrift og tale (Golden, 2014, s. 39-47;
Nation, 2022, s. 19).
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Til tross for at funksjonsord som regel utgjer omtrent halvparten av ordene i ulike tekster,
fremheves det at kunnskap om slike ord sjelden testes (Nation, 2022, s. 19). Det argumenteres
for at funksjonsord danner grunnlaget for «a kunne relatere hendelser, handlinger og tilstander
til hverandre», men at de ikke nedvendigvis blir regnet som en del av de grunnleggende
ordene en sprikinnlarer ber kunne (Golden, 2014, s. 62-63). Det er gjerne forst og fremst
innholdsord som blir fokusert mest pa tidlig 1 andresprakleringen, i og med at de barer en
selvstendig mening (Bjerke & Nygérd, 2021, s. 115). Monsen og Randen (2017, s. 81) peker
eksempelvis pa at mange funksjonsord er heyfrekvente og ikke sa utfordrende a lare,
ettersom elever angivelig ofte far slike ord i1 input, noe som dermed gjor at de ikke blir viet

like mye oppmerksomhet som innholdsord.

2.4 Tidligere forskning

I og med at det knapt er to ar siden KV21 ble lansert, finnes det forelopig lite forskning om
verktayet. Dette gjor at funnene som kommer frem i analysekapittelet primaert vil bli dreftet
opp mot teorien som er gjort rede for ovenfor. Det ma allikevel nevnes at det finnes forskning
om det tidligere kartleggingsverktoyet Kartleggingsmateriell. Sprdkkompetanse i
grunnleggende norsk som kan bidra til & belyse problemstillingen i denne oppgaven. Jeg har
dermed valgt 4 inkludere denne artikkelen som tidligere forskning. Kartleggingsmateriell vil 1

det folgende bli forkortet KMO7, der tallet referer til dret verktoyet ble lansert.

Palm og Ryen (2014) gjennomferte i skolearet 2009-2010 en kasusstudie for & se hvorvidt
forrige kartleggingsmateriell virket hensiktsmessig eller ei i vurderingen av
andresprakselevers sprakkompetanse. Det ble gjennomfert intervjuer av atte laerere, fem
skoleledere og 21 elever fra forste til tiende trinn ved tre ulike grunnskoler i tre ulike
kommuner. Gjennom bade intervjuer og observasjoner av kartleggingssituasjoner, var mélet
blant & danne seg et inntrykk av hvordan selve kartleggingen foregikk og var organisert, hvor
involverte elevene var i kartleggingen, og hvilke erfaringer og vurderinger informantene

hadde med og av kartleggingsmateriellet (Palm & Ryen, 2014, s. 9).

Funnene fra studien, som 1 s&rlig grad er relevante ndr vi etterhvert beveger oss over i analyse
av KV21, viser at flere informanter ansa kartleggingsmateriellet som et godt verktoy for
vurdering og tilrettelegging av systematisk og tilpasset andrespraksopplaring, men at det ogsa

var en utfordring at kartleggingen i stor grad baserte seg pa laerernes skjenn og subjektive
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vurderinger (Palm & Ryen, 2014, s. 14). En annen utfordring Palm og Ryen (2014, s. 6)
papeker, er at verktoyet bade skulle brukes formativt og summativt, samt pedagogisk og
administrativt, noe som kunne oppleves som et vanskelig spenn 4 kartlegge innenfor, og som
blant annet forte til ulik praksis pa skolene. Det kom ogsé frem av studien at det ved bruk av
KMO7 i andrespriaksopplaringen ble fokusert mer pa «muntlig kompetanse, bade lytting og
tale, og det ble erkjent at laring av vokabular er avgjerende for & utvikle skriftspraklige

ferdigheter» (Palm & Ryen, 2014, s. 14).

I en nyere artikkel av Ryen og Palm (2019), lefter de frem resultater fra en undersekelse utfort
av Rambpll (2016) som tar for seg styrker og svakheter ved KMO07. I undersokelsen blir det
blant annet fremhevet at verktoyet «gir god oversikt over elevenes sprikferdigheter, at det er
detaljert, og at det gir et helhetlig bilde av hvilke sprdkomréder elevene mestrer, og hva de
strever med» (Ryen & Palm, 2019, s. 47). Pa den andre siden kan man se et enske om mer
konkrete mal, at kartleggingen tilpasses de ulike aldersgruppene og klassetrinnene, og at det
fokuseres mer pé nettopp ordkunnskap og begrepsforstaelse (Ryen & Palm, 2019, s. 48).
Videre papeker Ryen og Palm (2019, s. 48) at dette var noe som ble tatt hensyn til i et
videreutviklet kartleggingsmateriell av Bergen kommune. Nevnte punkter om forbedring
skulle ogsa fokuseres mer pa i det kommende kartleggingsverktoyet, nd kjent som
Kartleggingsverktoy i grunnleggende norsk fra 2021 (Ryen & Palm, 2019, s. 48). Foruten
dette blir det loftet frem at det nye verktoyet fortsatt ville veere tilknyttet laereplan 1
grunnleggende norsk for spraklige minoriteter, og at elevene heller skulle kartlegges ut fra
hva de gjor med spraket enn ut fra sdkalte «eleven-kan»-utsagn. Det loftes ogsa frem at det
ville fokuseres pa innhold, form og bruk innenfor ferdighetsomradene lese, skrive, muntlig
kommunikasjon, uttale og ord og begreper, noe som dermed ville erstatte ferdighetsomradene
Iytte, tale, lese, skrive, sprdkleering og sprak og kultur fra KMO7. Det nye
kartleggingsverktayet ville ellers vare nivd- og aldersbasert og skulle digitaliseres (Ryen &

Palm, 2019, s. 50).

3 Metode

I denne studien vil det veere interessant & vite noe om selve innholdet i kartleggingsverktoyet,
hvordan dette blir lagt frem og hvordan det forankres 1 forskningslitteratur. Kjernen bak
oppgaven ligger som nevnt i opplaringslova § 2-8 og blir en analyse av hvordan nevnte

paragraf handheves og jobbes med gjennom Udirs kartleggingsverktoy. Jeg har valgt & dele
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analysen i to. Selv om de to metodene jeg anvender i denne oppgaven har mange likhetstrekk,
har jeg allikevel valgt & skille mellom dokumentanalyse pa den ene siden, og kvalitativ
innholdsanalyse pé den andre siden. Forst og fremst vil det vare aktuelt & prove a finne ut
hvordan Udir har valgt & tolke begrepet tilstrekkeleg dugleik fra § 2-8 og hva de legger i
begrepet kartlegging. Til det vil dokumentanalyse bli benyttet som metode. Denne metoden
regnes gjerne ogsd som en form for kvalitativ innholdsanalyse (Johannessen et al., 2021, s.
236). I den andre delen av analysen vil jeg g& mer pa detaljniva for & finne ut hvordan de har
valgt & operasjonalisere kartleggingen av tilstrekkelige ferdigheter ved kartlegging av elevers
ordforrdd. Det er med andre ord tenkt at begrepet tilstrekkeleg dugleik skal danne en red trad
gjennom analysen, der det forst blir utfort en dokumentanalyse av verktoyet i et
makroperspektiv, for det blir gjort en innholdsanalyse av ferdighetsomradet ordforrdd i et

mikroperspektiv.

3.1 Kbvalitativ tilnzerming

For a besvare oppgavens problemstilling har jeg benyttet meg av en kvalitativ tilneerming. Jeg
har brukt mye tid pa & bli kjent med kartleggingsverktayet, blant annet ved & gjore
kildekritiske og kontekstuelle vurderinger, noe som er serlig sentralt i den kvalitative
innholdsanalysen (Grenmo, 2016, s. 177). Slike vurderinger barer preg av at tekstene som
analyseres leses gjennom gjentatte ganger, samt ses i sammenheng med andre relevante kilder
og forskning som er knyttet opp mot det tekstene omtaler (Grenmo, 2016, s. 177-178). Et
kjennetegn ved kvalitative studier er at det til enhver tid er problemstillingen som avgjer
hvilke data som er relevante og ikke. Dette gjor at man ikke kan vaere like detaljert i
planleggingen som i en kvantitativ studie, noe som dermed kan fore til at man blir nedt til &
endre pa planene underveis (Grenmo, 2016, s. 175). Dette har gjort seg gjeldende i min studie
ved at jeg blant annet underveis i datainnsamlingen har valgt & fokusere pa enkelte deler av
kartleggingsverktoyet og dermed utelatt analyse av andre deler. Det har vert en lopende
veksling mellom datainnsamling og dataanalyse, noe som gjerne ogsa er et kjennetegn ved
den kvalitative innholdsanalysen (Grenmo, 2016, s. 180). I utdanningsvitenskap argumenteres
det gjerne for at all form for fortolkende innholdsanalyse regnes som kvalitativ, til tross for at
den skulle inneholde kvantitative data (Bakken & Andersson-Bakken, 2021, s. 307). I denne
analysen vil det bli vist til kvantitative data der det er hensiktsmessig. Dette er forst og fremst
aktuelt i innholdsanalysen av ferdighetsomradet ordforrad nar de ulike kompetansemalene

skal kategoriseres. Det presiseres allikevel at disse dataene forst og fremst er hentet ut for &
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peke pa sentrale funn som kan bidra til & belyse problemstillingen, og at disse dataene ikke

skal generaliseres ut fra. Til det kreves en mer omfattende analyse.

3.2 Dokumentanalyse

I og med at mélet med problemstillingen forst er & finne ut hvordan Udir har valgt & definere
begrepet tilstrekkeleg dugleik fra opplaringslova § 2-8 pa et overordnet niva, har
dokumentanalyse vert en relevant metode 4 anvende. Man gjor gjerne en dokumentanalyse
ndr man skal analysere innholdet i offentlige dokumenter som stortingsmeldinger, lovtekster,
offentlige utredninger, styringsdokumenter, etc. (Gleiss & Sather, 2021, s. 137). Noe av det
sentrale ved en dokumentanalyse er & identifisere forfatternes meninger, virkelighetsforstaelse
og faktabeskrivelser (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 87). Ifelge Asdal og Reinertsen
(2020, s. 15) er dokumenter relasjonelle og preget av en aktiv handling, noe som vil si at de
potensielt kan «gripe inn i og forandre sine omgivelser og kontekster». I en dokumentanalyse
kan det derfor av sarlig relevans a se pd dokumentets troverdighet (Duedahl & Hviid
Jacobsen, 2010, s. 63), noe som i denne sammenhengen vil dreie seg om hvor troverdig KV21

er som verktey for & kartlegge elevers sprakferdigheter.

I tillegg er det relevant & gjere en vurdering av dokumentets betydning, bade med hensyn til
om innholdet er umiddelbart forstaelig (Duedahl & Hviid Jacobsen, 2010, s. 71) og hvilken
mulige pavirkning dokumentet kan ha pé sine mottakere (Christoffersen & Johannessen,
2012, s. 88). Udir legger i stor grad foringer for hvordan man skal tolke det a ha tilstrekkelige
ferdigheter i norsk, ettersom de som nevnt har ansvar for & sette Kunnskapsdepartementets
opplaeringspolitikk ut i praksis (Utdanningsdirektoratet, 2023). Det vil i denne oppgaven
dermed vare spesielt viktig & fi tak pa hvordan Udir ser ut til & tolke og handheve § 2-8 i
oppleringslova, i og med at dette i sin tur vil pavirke hva som vektlegges i sprakkartleggingen

og andrespraksopplaringen i skolen.

Dokumentanalyse som metode blir gjerne vektlagt ulikt alt etter hvilke dokumenter som skal
analyseres og hva som er formélet med analysen (Asdal & Reinertsen, 2020, s. 159).
Overordnet kan man si at formalet med en dokumentanalyse i all hovedsak er & gi en mest
mulig objektiv beskrivelse av det sentrale innholdet i dokumentene som analyseres
(Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 88). Jeg har hovedsakelig valgt & fokusere pa hvordan
Udir vektlegger begrepene kartlegging, sprakferdigheter og spraklceering, med det formal a
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danne et bilde av hvordan Udir definerer det a
ha tilstrekkelige ferdigheter i norsk. I
dokumentanalysen vil disse begrepene veare

ferende for hva som trekkes ut av data fra

Om kartlegging

Innledning

A kartlegge sprakferdigheter

kartleggingsverktoyet. Dataene i @?ﬂar?eg@@ o
dokumentanalysen er hentet fra delen Om ik o
kartlegging, en instruksjon til bruk av Civa er spréferdighete v
kartleggingsverktoyet som dukker opp nar @dre;él;;@ v

@r en elev klar for a fglge ordinaer laereplan @ v

— ——

kartleggingsverkteayet apnes. Det som har

Hvem kan bruke dette verktgyet?

veart av sa@rlig relevans for a belyse

Hvordan kartlegge

oppgavens problemstilling er primeert det

Udir har skrevet om i tekstene Hva er Kilder

kartlegging, Hva er sprakferdigheter,

I < < <

Til kartlegging

Andrespraksleering og Nar er en elev klar for

d folge ordincer leereplan i norsk? (se [lustrasjon 1

lllustrasjon 1). Ellers vil jeg nevne at jeg innledningsvis i dokumentanalysen gir en kort
beskrivelse av strukturen til KV21. I overgangen til den kvalitative innholdsanalysen vil det

ogsé gis en kort beskrivelse av ferdighetsomradet ordforrad.

3.3 Kbvalitativ innholdsanalyse

For a hente ut, systematisere og tolke innholdet i kompetansemalene under ferdighetsomradet
ordforrad 1 KV21, har jeg benyttet meg av kvalitativ innholdsanalyse som metode. Malet med
en slik metode er primart 4 legge merke til og registrere det sentrale innholdet i de tekstene
man studerer som bidrar til & belyse oppgavens problemstilling (Grenmo, 2016, s. 177).
Metoden jeg har anvendt henter blant annet inspirasjon fra konvensjonell innholdsanalyse
(Fauskanger & Mosvold, 2014, s. 130). Denne metodiske tilneermingen tar utgangspunkt i at
datamaterialet leses gjennom gjentatte ganger og systematiseres i analysekategorier som
oppstér induktivt, altsd ved «at man utvikler kategoriene ut fra selve tekstmaterialet man skal
analysere» (Bakken & Andersson-Bakken, 2021, s. 313). Jeg har ikke vert si opptatt av &
fastsette analysekategorier pd forhdnd, men har i sterre grad ensket & finne ut hvilke aspekter

ved ordforrddskunnskap Udir vektlegger i KV21 og formet kategorier ut fra dette.
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For a fa et mer fullstendig inntrykk av hvilke ferdigheter Udir vektlegger som sentrale i

utviklingen av tilstrekkelige ferdigheter i norsk, kunne det vert hensiktsmessig a gjore en

analyse av hvert enkelt ferdighetsomrade (/esing,

Faglig innledning:

skriving, ordforrad, muntlig kommunikasjon og

Ordforrad
uttale). Jeg har allikevel valgt & fokusere pa |
ferdighetsomradet ordforrdd, ettersom et av :::::og -
onskene for det nye kartleggingsverktoyet som Uik méter og delein ordforridet s
nevnt var at det ble fokusert mer pa ordkunnskap Morfologi
og begrepsforstaelse (Ryen & Palm, 2019, s. 48). Spréklaering
I og med at dette har blitt tatt hensyn til 1 KV21 Progresjon

Stotte

ved at ordforrad na er et eget ferdighetsomréde,

. o o . Kilder
er det interessant 4 se nermere pa hvordan Udir

har gatt frem for & operasjonalisere kartleggingen ——

I < < < < < < < <
()

av tilstrekkelige ferdigheter innen dette omrédet.

Hlustrasjon 2

Etter 4 ha gjort flere gjennomlesninger av hvordan Udir fremhever at kartleggingen av elevers
ordforrad skal se ut, er det tatt utgangspunkt i et utvalg analysekategorier som syntes serlig
sentrale. Som vi straks vil se n&rmere pa i analysekapittelet, er Udir opptatt av sprakets

innholds-, form- og brukskomponenter nar

elevers norskferdigheter kartlegges. Jeg har Ordforrad: 8.-10. trinn °
dermed forsekt & danne analysekategorier ut fra Hva kartlegges?

hvorvidt de kartlegger henholdsvis innholds-, Reseptivt og produkiivt ordforrad

form- og brukssidene ved spraket. Det mé Progresion

allikevel nevnes at det var utfordrende 4 plassere Stotte

I < < < <

kompetansemal i en egen «brukskategori», noe , ,
Til kartlegging

som har fort til at jeg har valgt 4 utelate dette som

Hllustrasjon 3

en egen kategori. Dette vil jeg straks utdype

nermere.

I delene Faglig innledning: Ordforrdd (se lllustrasjon 2) og Ordforrdd for 8.-10. trinn (se
Illustrasjon 3), instruksjoner til bruk av verkteyet som dukker opp nir man gar inn pa
kartleggingen av ordforrad, presiserer Udir hvilke aspekter ved elevers ordforrdd som er
serlig sentrale 1 utviklingen av tilstrekkelige ferdigheter i norsk. I tillegg fremhever de

hvilken progresjon det er ensket at elevene skal ha gjennom andrespréksleringen. Gjennom
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en induktiv tilnerming til datamaterialet, har felgende analysekategorier oppstétt (se Tabell

1):

Kategorier Kriterier og kjennetegn
. Hverdagssprdk (innhold) - grunnleggende ord/begreper
- hverdagsord
- hayfrekvente ord
- konkrete ord
- gjennomsiktige ord
- overekstensjon
- lav grad av hierarkisering
1. Skolesprak (innhold) - utvidet ordforrad
- skoleord
- lavfrekvente ord
- abstrakte ord
- ugjennomsiktige ord
- presisering/nyansering
- hoy grad av hierarkisering
1. Funksjonsord (innhold) - artikler
- preposisjoner
- subjunksjoner

- pronomen
- hjelpeverb

IV. Morfologiske ferdigheter (form) | - bayning

- avledning

- sammensetning

V. Reseptive ferdigheter - forstar

- gjenkjenner
VL. Produktive ferdigheter - bruker

- prover ut

- bayer

Tabell 1

Kategoriene ovenfor syntes bade naturlige ut fra instruksjonen Udir gir, samt at store deler av
kompetansemalene dekkes av disse. I tillegg tematiseres ogsa de ovennevnte kategoriene i
mye av litteraturen om ordlering, noe som har fort til at de har blitt seerlig interessante & gjore
en analyse av. For videre a sette tydelige kriterier og kjennetegn for hvilke kompetansemal
som skal plasseres i de ulike analysekategoriene, er det tatt utgangspunkt i Udirs egne kriterier
for hva som eksempelvis kjennetegner skolesprdak. Dette er i stor grad gjort for &4 vurdere om
Udir faktisk legger opp til kartlegging av den type ferdigheter de fremhever som sentrale i
instruksjonene Faglig innledning: Ordforrdd og Ordforrdd for 8.-10. trinn. Nar de
eksempelvis nevner at «abstrakte ord» og «lavfrekvente ord» er a regne som en del av
elevenes skolesprdk, blir denne typen ord brukt som kriterier for hvorvidt et kompetansemal

skal plasseres i nevnte kategori.
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2.6 forstar vanligeGldersadekvateabstrakte ord (?) ©

®

Aldersadekvate: Aldersadekvat betyr at det samsvarer med et

2.7

niva en kan forvente av andre elever pa samme alder.

2.8 kan plassere sentrale aldersadekvate fagbegreper i relasjon til hverandre (?)

2

Hlustrasjon 4

2.6 forstar vanlige aldersadekvate abstrakte ord Q

®

forstar vanlige aldersadekvate abstrakte ord: f.eks. vennskap,

2.7 prgver ut mer nyansert

kjeerlighet, rettferdighet, glede, savn, respekt, hap ...

2.8 kan plassere sentrale aldersadekvate fagbegreper i relasjon til hverandre (2)

Hlustrasjon 5

Datamaterialet jeg tar utgangspunkt i nar kompetansemalene kategoriseres og analyseres, er

bade kompetansemalene i seg selv, samt utdypende forklaringer av enkeltord (se ll/lustrasjon
4) og beskrivelser av det enkelte kompetansemal (se Illustrasjon 5). De tre gra rundingene til
heyre i illustrasjonene er ment for at laereren skal kunne huke av for hvorvidt elevene 1. ikke

mestrer ferdigheten, 2. mestrer ferdigheten med stotte eller 3. mestrer ferdigheten uten stotte.

Som man kan se i Tabell I (side 21), star analysekategoriene sammen med tilherende kriterier
og kjennetegn. Enkelte av analysekategoriene stir ogsa markert ut fra om de kobler seg mot
innholds- eller formsidene ved elevenes ordforrdd. Det er flere innholdsrelaterte
analysekategorier ettersom innholdssidene ved elevenes ordforrdd omtales i sterre grad i
beskrivelsen av ferdighetsomradet. De innholdsrelaterte analysekategoriene er delt i
hverdagssprdk, skolesprak og funksjonsord for & dekke mest mulig av det som ifelge Udir blir
kartlagt av innholdssidene ved elevenes ordforrad. Formsidene er oppsummert i kategorien
morfologiske ferdigheter, som ifglge Udir omfatter «ferdigheter som beyning, avledning og

sammensetning av ord».

Det var som nevnt utfordrende 4 sette tydelige kriterier for hvilke kompetansemal som kunne
plasseres i en egen kategori som kartlegger ordforradets brukskomponent. Dette skyldtes blant
annet at Udirs beskrivelse av brukssidene ved elevers ordforrdd ikke gav tydelige kriterier for
hvilke kompetansemal som kartlegger dette, srlig sammenlignet med kategorier som
skolesprak og morfologiske ferdigheter. Man kan eksempelvis se at flere av

kompetansemalene inneholder ordet «bruk» uten at de tydelig kobler seg opp mot den
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beskrivelsen Udir gir av hva som kjennetegner brukssidene ved elevers ordforrad. Udir
forklarer kartlegging av brukskomponenten ut fra elevenes mestring av «stilistisk og sosial
tilpasning», noe som ifelge Udir knytter seg til de pragmatiske sidene ved spriket. I et av
kompetansemalene som sier at eleven «bruker bade innholds- og funksjonsord», er det
eksempelvis utfordrende & avgjere hvorvidt dette peker mot elevens pragmatiske
sprakferdigheter og dermed skal plasseres i en brukskategori. Hva Udir mener med sprékets

pragmatiske sider, vil jeg komme n@rmere inn pa i analysekapittelet.

De to siste kategoriene handler om kartlegging av produktive og reseptive ferdigheter. Ordet
«bruk» blir brukt som kriterium for & plassere kompetansemal i kategorien produktive
ferdigheter. En av grunnene til at jeg utelot analyse av kompetansemal som knytter seg til
ordforradets brukskomponent, var ogsé for 4 unnga at ett og samme ord blir brukt som
kriterium for to ulike analysekategorier. Produktive ferdigheter vil analyseres opp mot
kompetansemal som er mer opptatt av elevens forstaelse, kategorisert som reseptive
ferdigheter. Begge disse kategoriene syntes ogsa som naturlige analysekategorier 4 ta
utgangspunkt i, ettersom Udir er klare pd at det skal vere en progresjon fra kartlegging av det
reseptive til det produktive. Til tross for at Udir ogsd fremhever at elevens
spréklaeringsstrategier og metakunnskap om ord blir kartlagt, har jeg valgt a ikke g noe mer
inn pa dette 1 analysen enn 4 nevne at enkelte kompetansemal pd samtlige mestringsniva har
disse perspektivene integrert. Begrunnelsen for at jeg har valgt & utelate disse som
analysekategorier, er fordi Udir selv kategoriserer spraklaeringsstrategier og metaspréaklig
bevissthet primert som midler 1 utviklingen av tilstrekkelige ferdigheter og ikke som mal i

seg selv.

3.4 Kbvalitetsvurdering

For a vurdere kvaliteten pa et forskningsarbeid er det vanlig & gjore rede for studiens
reliabilitet og validitet (Cohen et al., 2018, s. 245). Innen kvalitativ forskning opererer man
gjerne med begrepene pdlitelighet, troverdighet og overforbarhet, der det sistnevnte knytter
seg til det som ofte blir omtalt som generaliserbarhet innen kvantitativ forskning (Johannessen
et al., 2006, s. 198). Pa grunn av forskeres betydning 1 handtering og tolkning av
datamateriale i kvalitativ forskning, argumenteres det for at begrepet reliabilitet «ikke er
relevant eller fruktbart for kvalitetsvurderinger av kvalitative data», noe som ogsa gjer det

utfordrende a generalisere ut fra funnene (Grenmo, 2016, s. 249). Det argumenteres ogsa for
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at det er praktisk umulig & oppnd perfekt validitet i kvalitative studier og utfordrende & finne
tydelige kriterier for hvordan man skal oppna tilfredsstillende validitet (Grenmo, 2016, s.
257). Jeg vil 1 det folgende derfor fokusere pa begrepene pélitelighet, troverdighet og

overforbarhet for & foreta en kvalitetsvurdering av studien i denne teksten.

3.4.1 Pailitelighet

Nér det gjelder en studies palitelighet, er det vesentlig at det gjores rede for hvilke data som
blir analysert, hvordan de er samlet inn og hvordan de bearbeides (Johannessen et al., 2006).
Malet med dette er blant annet & gjore studien sa transparent som mulig slik at andre kan
vurdere de valgene man har gjort (Gleiss & Sather, 2021, s. 204). Dataene i min studie
bygger i all hovedsak pa det som kommer frem av informasjon i KV21. Jeg har gjennom
illustrasjoner i metodekapittelet forsekt & gjore det sé tydelig som mulig hvilke data jeg har
tatt utgangspunkt i for analysen. Jeg har valgt & begrense forskningsfeltet mitt til primaert &
handle om begrepet tilstrekkeleg dugleik og kartlegging av ordforrad. Dette har fort til at jeg
har fokusert mest pa de tekstene i beskrivelsen av kartleggingsverktoyet som gjor rede for hva
sprakferdigheter er, hvordan man kartlegger sprék, hva som kjennetegner andresprakslaring,
og nar en elev angivelig er klar til & folge ordinaer opplaring i norsk. Som jeg straks kommer
inn pa, har det ogsa vert viktig a avgrense forskningsfeltet for best mulig & kunne svare pé

problemstillingen.

For a styrke studiens palitelighet ytterligere, har jeg forsekt a folge prosedyrer for
kategoriutvikling i kvalitativ innholdsanalyse (Bakken & Andersson-Bakken, 2021, s. 312-
315) ved a tydelig definere analysekategoriene innenfor ferdighetsomradet ordforrad i KV21,
og 1 hgyest mulig grad gjore dem gjensidig utelukkende. Som nevnt i beskrivelsen av
analysekategoriene, er det tatt utgangspunkt i et utvalg kategorier som syntes naturlige ut fra
hvilke ferdigheter som blir kartlagt i ferdighetsomradet ordforrad. Dette er gjort for & ha et
mer solid grunnlag & besvare problemstillingen ut fra, ettersom kartleggingen av dette
ferdighetsomradet kan gi oss et mer detaljert innblikk i hvilke ferdigheter Udir mener er
sentrale for & oppna tilstrekkelige ferdigheter i norsk. Det md nevnes at nyttige perspektiver
pa hvordan Udir definerer begrepet tilstrekkeleg dugleik naturligvis gar tapt ved utelukkende a
fokusere pd ordforrad. Foruten det som kommer frem av funn i dokumentanalysen, er det
derfor viktig & presisere igjen at det i denne studien primart blir fokusert pé kartlegging av

ordforrad for & besvare oppgavens problemstilling.
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3.4.2 Troverdighet

Selv om en studie i seg selv kan synes palitelig, er det ikke gitt at det som undersekes faktisk
bidrar til & svare pa problemstillingen. Det er dette som er i fokus nir man skal vurdere en
studies troverdighet, ogsa kalt begrepsvaliditet (Johannessen et al., 2006, s. 199), ettersom
man da er mest opptatt av om man faktisk méler det man skal méle (Grenmo, 2016, s. 242).
Som nevnt har jeg valgt & gjore visse avveininger med hensyn til hva jeg henter ut av
datamateriale fra KV21. Dette har vaert en tidkrevende prosess, i og med at jeg har vaert nedt
til 4 lese gjennom tekstene og kompetansemalene i KV21 flere ganger, bade for ikke 4 ga
glipp av data som kan belyse problemstillingen, samt for a velge bort det som ikke er like
relevant for & svare pa problemstillingen. Andre opererer eksempelvis med begrepet
bekreftbarhet for a si noe om validitet i kvalitative studier (Thagaard & Lindegard Henriksen,
2010). Bekreftbarhet handler om hvordan funnene i en studie tolkes, at man har et kritisk
blikk pa egne tolkninger og «at projektets resultater kan bekraftes af anden forskning»
(Thagaard & Lindegard Henriksen, 2010, s. 187). Sagt med andre ord, har en studie hoy
bekreftbarhet om datainnsamlingen og slutningene man har tatt ut fra datamaterialet oppleves

gyldige med hensyn til problemstillingen (Grenmo, 2016, s. 241).

A vare bevisst min egen posisjonalitet overfor datamaterialet har ogsa vart en viktig faktor
for & styrke oppgavens troverdighet, ettersom egen forforstaelse og personlige meninger 1
storre eller grad vil prege méten man tolker dataene pé (Gleiss & Sather, 2021, s. 206). Det
har dermed vert viktig & diskutere tolkninger av funn med medstudenter, veileder og andre.
Jeg har ogsa vert nedt til 4 revurdere tolkninger og lese gjennom datamaterialet pd ny for & se
om slutningene jeg har tatt kan sies & vare gyldige eller ei. Eksempelvis kunne det veert
fristende & pasta at Udir sier lite om det 4 ha tilstrekkelige ferdigheter i norsk ettersom
begrepet blir referert til fa ganger. Da ville jeg allikevel ha gatt glipp av de stedene
tilstrekkeleg dugleik blir omtalt mer implisitt.

3.4.3 Overforbarhet

Nér det gjelder studiens overferbarhet, ogsd omtalt som en studies eksterne validitet
(Johannessen et al., 2006, s. 200), er det sentralt & se pa hvorvidt resultatene man kommer
frem til 1 studien ikke bare er gyldige som funn i en enkeltstaende studie, men ogsé har
relevans i en storre kontekst (Thagaard & Lindegard Henriksen, 2010, s. 192). Ettersom det
forelopig er forsket lite pA KV21, kan denne studien forhapentligvis bidra til & bane vei for

videre forskning om kartlegging av norskferdigheter. Det er som nevnt ikke et mal &
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generalisere ut fra funnene i denne studien. Hipet er snarere 8 komme et steg nermere 4 finne
ut hvilke implikasjoner Udirs definisjon av begrepet tilstrekkeleg dugleik kan ha for maten
man vurderer spriakferdigheter pa i skolen, og hvordan dette kan pévirke eventuelle tilbud

elever far om sa&rskilt norskopplaring.

4 Analyse

4.1 Dokumentanalyse av Kartleggingsverktay i grunnleggende norsk (KV21)

I og med at de overordnede mélene med denne oppgaven er & fi tak pa hva Udir legger i det &
ha tilstrekkelige ferdigheter i norsk og hvordan dette kartlegges, er det relevant 4 se nermere
pa hvilke spraksyn Udir legger til grunn nar sprik skal kartlegges. Det er ogsa hensiktsmessig
a gjore en overordnet analyse av verkteyet for & sette ferdighetsomradet ordforrdd i kontekst
og dermed fasilitere innholdsanalysen av dette omradet. For & fi tak pa hva Udir definerer
som tilstrekkelige ferdigheter 1 norsk, har jeg i dokumentanalysen av kartleggingsverktoyet
derfor valgt & se n@rmere pd hvordan Udir definerer sprak, samt hvordan man ifelge Udir
leerer et sprak. Jeg har i tillegg valgt & fokusere pa hvordan Udir definerer kartlegging som
metode for & vurdere norskferdigheter. I tillegg vil jeg gi en kort beskrivelse av
ferdighetsomradet ordforrdd for vi beveger oss over i innholdsanalysen. Forst av alt vil jeg gi
en kort presentasjon av strukturen i kartleggingsverktayet, slik at vi bedre kan forstd

sammenhengen mellom de ulike delene av verktayet.

Fgdselsdato 4 Navn 4 Arstrinn % Tilordnet spraklzerer
12.02.2003 Ali Hosseini Videregaende trinn 1412 leerere (5]
20.08.2015 Anna Schwinn Skolestarter 1412 lerere (5]
03.02.2006 Chang Lee 8.-10. trinn 1412 leerere (5]
02.01.2012 Daw Salee 3.-4. trinn 1412 leerere [>)
24.06.2013 Kadan Bashir 1.-2. trinn 1412 lerere o
Maria Gonzales 5.-7. trinn 1412 leerere (]

Hlustrasjon 6
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4.1.1 Dokumentets struktur og budskap

Nér man apner demoversjonen av KV21, dukker det opp en oversikt over hvilke elever som
kartlegges under punktene Mine elever og Andre elever (se Illustrasjon 6). Her kan man se at
det skilles mellom elever ut fra hvilket arstrinn de befinner seg pa. Inne i kartleggingen av den
fiktive eleven Chang Lee pa 8.-10. trinn er KV21 videre strukturert slik at man kan velge

mellom om & ga inn pé Kartlegging eller Samtaleguide (se Illustrasjon 7).

Chang Lee

Alder: 17 ar
Trinn: 8.-10. trinn

(i) Om kartlegging 79 Historikk
4 Pabegynt £ Fullfgrt £ Type £ Opprettet av £ Status
13.09.2021 8.-10. trinn Nora Wilson Standal Pagaende [>]

Hllustrasjon 7

Ferdighetsprofil

< Elevadministrasjon 8.-10. trinn

(i) Om kartlegging 40 Historikk (= Skriv ut
Ferdighetsprofil ‘

Lesing Lesing
Skriving O
Ordforrad

Muntlig

kommunikasjon
Uttale Skriving

Uttale

Muntlig Ordforrad
kommunikasjon

13.09.2021 01.10.2021 07.10.2021

Hlustrasjon 8
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Samtaleguide er en videreforing av sprakbiografien i KMO7. Inne i denne guiden er det tenkt
at man gjennom samtale med eleven blant annet skal {4 bedre innsikt i elevens morsmal,
skolebakgrunn og interesser. I kartleggingsdelen av verktayet kan man se naermere hvilke
ferdigheter Udir lofter frem som sentrale for & oppna tilstrekkeleg dugleik 1 norsk og hvordan
kartleggingen er operasjonalisert. Her finner man en ferdighetsprofil (se ///ustrasjon §) med
det som ligner et sektordiagram som skal gjenspeile elevens spraklige utvikling innen
ferdighetsomradene lesing, skriving, ordforrdd, muntlig kommunikasjon og uttale. Disse er
ifelge Udir en videreutvikling av ferdighetsomradene /ytte, tale, lese, skrive, sprdkleering og

sprak og kultur 1 KMO7.

Udir presiserer at de ulike ferdighetene innen ferdighetsomrddene i KV21 er serlig viktige for
a lykkes i skolen. De poengterer videre at ferdighetsomrddene muntlig kommunikasjon og
uttale 1 KV21 har erstattet ferdighetsomradene lytte og tale 1 KMO7, mens sprdkleering og
sprak og kultur fra KMO07 er integrerte 1 samtlige ferdighetsomréder. En av de tydeligste
endringene i KV21 ligger i implementeringen av ordforrad som eget ferdighetsomrade,
ettersom Udir lgfter frem at nyere forskning har vist hvor utslagsgivende et godt ordforrad er
«for all sprakbruk og deltakelse». Inne i hvert enkelt ferdighetsomrade er det flere
kompetansemal som er fordelt pa tre ulike mestringsnivéer. Jeg vil jeg straks g& n@rmere inn

pa dette 1 innholdsanalysen av ferdighetsomridet ordforrad.

4.1.2 Hvordan definerer Udir sprikferdigheter?

I instruksjonen Om kartlegging, der Udir skriver om Hva er sprdkferdigheter, henvises det til
Bloom og Lahey (1978) for & fremheve hvilke elementer som er sentrale i kartleggingen av
sprakferdigheter. Udir forklarer at det er nedvendig med en tydelig definisjon av hva det vil si
a kunne et sprak for at man skal kunne avgjore hvorvidt en elev har tilstrekkelige ferdigheter i
norsk eller ei. Med utgangspunkt i en modell lansert av Bloom og Lahey (1978), fremhever
Udir et tredelt spraksyn som anser innhold, form og bruk som sentrale komponenter for a
forsta hva et sprak er. Udir poengterer at sprakets innhold omhandler sprikets semantiske
sider, altsd det som har med betydning og forstaelse a gjore. Dette loftes frem som en sentral
side ved det 4 kunne et sprik, ettersom «forstaelse av ord og ytringer er grunnleggende for a
kunne delta pa en meningsfull mate i muntlig kommunikasjon, for a fa utbytte av lesing og for
a kunne skrive tekster som kommuniserer» ifelge Udir. De presiserer blant annet at
ferdighetsomradet ordforrdd 1 seerlig grad tar for seg kartlegging av sprakets innholdsside. I

tillegg papekes det at andresprakselever baerer med seg en sprakbakgrunn og ulike erfaringer
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man ma vaere oppmerksom pa, som nér en elev for eksempel har forstielse for diverse

begreper uten a ha kjennskap til de norske ordene for dem.

Formsiden av spraket knyttes ifelge Udir til syntaks, morfologi, fonologi, tekstlingvistikk og
ortografi. Syntaks, eller setningslere, blir ifelge Udir spesielt vektlagt i ferdighetsomradet
skrive. Ellers presiserer de at morfologiske ferdigheter, som av Udir knyttes til boyning,
avledninger og sammensetning av ord, i se@rlig grad blir kartlagt under ferdighetsomradet

ordforrad, ferdigheter som ifelge Udir er sentrale for a fé et variert og presist sprak.

Brukssiden av spréket knyttes pa sin side til pragmatikk, og det henvises til Sveen (2005, s.
96) som sier at «kkommunikasjonssituasjonen péavirker bade bruken og tolkningen av spriklige
ytringer». Udir forklarer at man for eksempel bruker spréket pa en annen méte med venner
enn ved deltakelse i en faglig debatt, og at maten man fortolker og bruker sprék pa fra kultur
til kultur og milje til milje, gjor denne siden av spriket sarlig viktig i
andresprdkssammenheng. De nevner at brukssiden av spraket er sentral i ferdighetsomradet

muntlig kommunikasjon, men ogsé inngar i de andre omradene.

Samlet sett utdyper Udir at mélet med inndelingen i disse tre sprdkkomponentene er & danne
isolerte ferdighetsbeskrivelser som kan gjere det enklere for leerere a kartlegge nyansert og
presist, og at lereren dermed far et mer noyaktig bilde av hvilke sprékferdigheter eleven har.
De presiserer allikevel at de har isolert sprakferdighetene der det er hensiktsmessig, men at
sprékets innholds-, form- og brukssider ogsd mé ses pd som integrerte ferdigheter. Et ords
innhold vil ifelge Udir eksempelvis kunne endre betydning alt etter hvilken beyning det har
og 1 hvilken sammenheng det blir brukt, noe som med andre ord ogsa gjor det relevant & se pa
ordets form- og brukssider. Udir forklarer ellers at inndelingen 1 de fem ferdighetsomradene
som blir kartlagt i KV21 «er begrunnet i forskning om hvilke andrepraksferdigheter som er
serlig sentrale for & lykkes 1 skolen, bade spréklig og faglig, og i en forstaelse av sprak som

bestaende av en innhold-, form- og brukskomponent».

Udir gér ikke mer spesifikt inn pa neyaktig hvordan de definerer tilstrekkeleg dugleik i norsk.
Ut fra teksten Ndr er en elev klar for d folge ordincer leereplan i norsk? 1 KV21, kan man
allikevel se at de implisitt definerer oppnéelse av tilstrekkelige ferdigheter ut fra om eleven
mestrer ferdighetene pa niva 3 uten stotte eller ei. Udir presiserer at vurderingen av hvorvidt

en elev har tilstrekkelige ferdigheter er skjonnsbasert. En elev kan eksempelvis mestre en
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kompetanse godt pa ett niva og mindre godt pa et annet. Det vil ifelge Udir i praksis si at en
elev i utgangspunktet kan ha tilstrekkelige ferdigheter i norsk, men allikevel ha behov for
serskilt stotte ved overgang til ordinar lereplan i norsk, ettersom det kan vere sprik i grad av

oppnéelse innenfor de ulike ferdighetsomradene.

4.1.3 Hvordan leeres sprik ifelge Udir?

I teksten om Andrespraksicering 1 beskrivelsen av KV21, poengterer Udir at spraklaering er
sosialt betinget. De forklarer at en forutsetning for at andresprakslaring i det hele tatt skal
skje er at eleven deltar i sosiale settinger der mélspréket brukes. Udir lofter frem et kognitivt
og sosiokulturelt syn pa andresprakslaring, og er altsa bade opptatt av elevens individuelle og
indre spréklaringsprosesser, samt hvordan sosial samhandling og kulturelle forhold pavirker
spraklaeringen. De refererer her til Monsen og Randen (2017) ved & poengtere at eleven i mote
med andre mennesker og situasjoner far ny innputt, noe som i sin tur fordrer indre
prosessering for at leeringen skal resultere 1 det som omtales som utputt. 1 tillegg presiseres det
med henvisning til Krashen (1975) at elever ma inkluderes i sosial samhandling med andre,
der spraket som blir brukt i noen grad overgér elevenes egne sprakferdigheter, noe som ogsa

blir loftet frem som et kriterium for at andresprakslaring skal skje.

Videre i beskrivelsen av Andrespraksicering, bruker Udir termen «mellomsprak» for 4 omtale
spraket eleven anvender underveis i leeringsprosessen, noe som kjennetegnes ved at eleven
tester ut selvlagde hypoteser for hvordan spraket fungerer i samspill med andre. En av de
sentrale grunnene for at Udir lofter frem denne teorien, begrunner de med at de ikke anser
spréklige feil som mislykket lering, men som «et resultat av elevens konstruktive og kreative

utpreving av det nye spraket».

Udir sier ogsa noe om viktigheten av skillet mellom hverdagssprik og skolesprak, med
henvisning til Cummins' (2000) termer BICS (Basic Interpersonal Communication Skills) og
CALP (Cognitive Academic Language Proficiency). Til tross for at det ikke sies noe konkret
her om hvordan skolesprak lares, presiserer Udir at det er viktig a tilegne seg et godt
skolesprék for a lykkes i opplaeringen. Til slutt i teksten Andrespraksicering 1 KV21, lofter
Udir tydelig frem et syn pa flerspréklighet som ressurs. De presiserer at det kun er elevenes
norskferdigheter som kartlegges i KV21, men at «elevens samlede sprakkompetanse er en
vesentlig ressurs i leringen av sprak og fagy, og at dette blir fokusert mest pa i

kartleggingsverktayets Samtaleguide.
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Foruten det som kommer frem 1 teksten om Andresprdaksicering, fremhever Udir ogsa et par
andre sider ved hvordan man lerer et sprék i teksten Hva er sprakferdigheter. Her poengterer
Udir at elevens spraklaeringsstrategier og metaspraklige bevissthet inngér som en integrert del
av de fem ferdighetsomradene og kartlegges. Udir ser allikevel primart pa disse ferdighetene
som midler i utviklingen av tilstrekkelige ferdigheter i norsk og ikke som mal i seg selv.
Sprakleringsstrategier forstds ifelge Udir som elevens framgangsmater i mote med spréket
"for & leere mest mulig effektivt og fa et best mulig laeringsutbytte". Det poengteres av Udir at
disse strategiene ma ses pa som bade kognitive og sosiale, ved at eleven eksempelvis deltar
aktivt og interagerer i oppleringen, samt utvikler egne strategier for a lere spraket. Elevens
metaspraklige bevissthet viser ifelge Udir i sterre grad til at eleven er "bevisst pd, overviker

og vurderer sin egen sprakforstaelse, -bruk og -leering".

4.1.4 Hva mener Udir med begrepet kartlegging?

For a si noe om hva Udir legger i begrepet kartlegging, har jeg gatt neermere inn pa noen av
de sentrale kildene de henviser til i teksten Hva er kartlegging i instruksjonen Om kartlegging
inne 1 KV21. I beskrivelsen av kartleggingsverktoyet henvises det til Bachman og Palmer
(2010) som beskriver kartlegging som innhenting av informasjon for & «forsté elevers laring
og resultat av leringen». Udir skiller mellom formativ og summativ vurdering, altsa at
elevene béade skal bli vurdert i form av underveis- og sluttvurderinger. Disse begrepene inngar
i det Udir omtaler som den laringsorienterte vurderingen. Udir presiserer at verktoyet ikke
skal brukes «som en prove eller bare pa ett bestemt tidspunkt», men at det i storre grad skal
fungere som «et arbeidsverktoy som lereren bruker ved behov». Videre fremhever de ogsa at
verktayet er kriteriebasert, altsé at elevenes sprakferdigheter ifelge Udir blir vurdert «ut fra
kriterier for god andrespréksutvikling». Man mé for evrig inn i de enkelte ferdighetsomradene
for & studere disse kriteriene naermere. Udir presiserer i denne sammenhengen ogsa at
verktoyet ikke er normbasert, og at elevene dermed ikke skal vurderes ut fra det Udir kaller en
«enspraklighets- og innfedthetsnorm», der elevenes ferdigheter vurderes opp mot

norskspraklige elevers ferdigheter.

Det henvises i tillegg til Poehner et al. (2017), ved at det i KV21 blir loftet frem et dynamisk
syn pa vurdering. Udir poengterer at man ved slik vurdering bade kartlegger for & vite hvor
elevene befinner seg, men ogsa tar sikte pa a videreutvikle ferdigheter i trdd med Vygotskys
teori om den narmeste utviklingssonen. Dette gjores ifelge Udir blant annet ved & kartlegge

hva elevene kan med og uten stotte. Som en utvidelse av den formative og summative
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vurderingen, lofter Udir frem at man med den dynamiske vurderingen forseker & anse laering
som en sentral del av all vurdering, noe som av den grunn gjer at disse vurderingsformene
skal ses i sammenheng. Udir fremhever at man med et dynamisk syn pa vurdering i mete med
formell testing ikke bare oppnér en summativ vurdering av elevers ferdigheter, men at slik
testing 1 sin tur ogsa kan fore med seg en sékalt washback effect, noe som i denne
sammenhengen vil si at den summative testingen utfyller den formative og mer
leringsorienterte vurderingen. Vurderingen av elevers sprikferdigheter skal ifelge Udir

dermed ses pa som bade kartlegging og tiltak pa samme tid.

Malet med den dynamiske vurderingen blir med andre ord & hjelpe elever til & ta tak i
manglende og iboende kunnskap, som gjerne kommer frem i summativ vurdering, slik at den
kan appliseres i mote med nye oppgaver og kontekster. Det er dermed ikke den summative
vurderingen som stér i fokus, men den fungerer mer som et middel i den formative
vurderingen og i elevers videre spraklering. Samarbeidet mellom kartleggeren og den
lerende stér ifelge Udir saerlig 1 fokus 1 den dynamiske vurderingen. I en
kartleggingssituasjon vil dette dermed si at lereren ikke stér alene om a kartlegge elevens
sprakkunnskaper, men at elevens aktive deltakelse i kartleggingsarbeidet kan bevisstgjore
eleven om egen lering og fremme videre utvikling. Det blir for gvrig loftet frem at en slik
kartlegging «stiller store krav til den som kartlegger» og at kartleggeren ber ha «sarskilt

kompetanse 1 norsk som andresprék».

4.1.5 Kort beskrivelse av ferdighetsomradet ordforrdd

For & fa en mer helhetlig forstaelse av hvilke ferdigheter Udir legger til grunn for at en elev
skal kunne oppna tilstrekkelige ferdigheter i norsk, er det serlig relevant & se nermere pa
hvordan kartleggingen er operasjonalisert gjennom kompetansemalene som fremheves i de
ulike ferdighetsomradene. I innholdsanalysen vil jeg se nermere pa hvordan kartleggingen av

ordforrad er operasjonalisert.

Ferdighetsomradet ordforrdd blir pd samme mate som de andre ferdighetsomradene delt inn i
tre ulike mestringsnivé, en generell beskrivelse av ferdighetsomradet, samt en mer detaljert
beskrivelse av ferdighetsomradet pd det gitte arstrinnet eleven som kartlegges befinner seg pa.
Ettersom den fiktive eleven som blir kartlagt gér pa ungdomstrinnet, redegjor Udir kort for
hva som kjennetegner kartlegging av ungdomsskoleelever i teksten Ordforrad: 8.-10. trinn i

KV21. Her nevnes det blant annet at skolesprék i serlig grad blir kartlagt pa ungdomstrinnet.
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Det spesifiseres ogsa at det er elevens ordforrdd i norsk som kartlegges og at morsmal og
andre sprak eleven eventuelt skulle kunne ikke blir kartlagt i verktoyet, men inngar i

Samtaleguide.

Prinsippene om kartlegging av sprakets innhold, form og bruk, samt spréklaeringsstrategier og
metakunnskap om ord leftes ogsa frem mer spesifikt i kartleggingen av ordforrdd. Det blir
ogsé vektlagt at bade elevens reseptive og produktive ordforrad skal kartlegges, ved at det pa
de ulike mestringsnivaene skal vere en tydelig progresjon fra det reseptive til det produktive,
samt at det skal vaere en progresjon fra mindre til storre grad av mestring innen sprakets

innholds-, form- og brukssider.

4.2 Kvalitativ innholdsanalyse av ferdighetsomradet ordforrdd

Med tanke pd at jeg i denne oppgaven forseker & finne ut hva kartleggingen av elevers
ordforrad kan si oss om hvordan Udir definerer det & ha tilstrekkelige ferdigheter i norsk, vil
jeg 1 det folgende presentere noen data som kan bidra til & belyse dette. Jeg tar som nevnt
utgangspunkt i analysekategoriene som blir fremhevet 1 Tabell 1 (side 21). Dataene fra
innholdsanalysen vil i ssmmenheng med dataene fra dokumentanalysen s bli droftet i

diskusjonskapittelet.

4.2.1 Hverdagssprik og skolesprak

I kartleggingen av andresprakselevers ordforrdd, utgjer kategoriene hverdagssprak og
skolesprak samlet sett over halvparten av kompetansemalene. Pa Mestringsniva 1 er det ingen
kompetansemal som eksplisitt maler elevenes skolesprak. Her fokuseres det mest pa elevenes
hverdagssprak, gjennom kompetansemal som ser pd hvorvidt elevene «forstér og bruker ord
for grunnleggende behov i hverdagen» og «forstar og bruker norske ord for grunnleggende
begreper». I tillegg kan vi finne ett kompetansemél som omhandler elevenes forstielse av
hayfrekvente kollokasjoner, ett om elevenes bruk av «kjerneord med vid betydning», og ett
som sier at elevene «kan plassere ord i relasjon til hverandre», slik som at «trist» og «lei seg»
betyr det samme. Udir presiserer at kollokasjoner bade er utbredt i hverdags- og skoledomenet
og at de ofte er ugjennomsiktige, noe som ifelge Udir vil si at «det ikke er mulig 4 slutte seg
til betydningeny». Det gjor at disse pa sett og vis ogsa kan inngé som en del av elevenes
skolesprék. I og med at Udir ogsa poengterer at det her er snakk om hoyfrekvente

kollokasjoner, slik som «ta pa kler», «ga hjem» og «legge bort», kategoriseres dette
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kompetansemalet forst og fremst som hverdagssprak.
De andre kompetansemalene som er nevnt
kategoriseres ogsa som hverdagssprak, ettersom de
omhandler elevenes forstielse og bruk av hgyfrekvente
ord, samt lav grad av hierarkisering. Ser vi pa to andre
kompetansemal som i sterre grad fokuserer pa elevenes
morfologiske ferdigheter, kan ogsa disse inngd 1
kategorien hverdagssprak. Det ene kompetansemaélet
handler om elevenes bruk av «enkle former av
substantiv, verb og adjektiver» som «jente», «spise» og
«finy. Det andre fokuserer pé elevenes forstielse og

bruk av «enkle og frekvente sammensatte ord». Udir

Mestringsniva 1

Hverdagssprdk ~ Annet

Figur 1: Antall kompetansemdl per kategori

spesifiserer at enkle og frekvente sammensatte ord primart bestar av «to kjente og/eller

konkrete ord», slik som «bestevenn» og «fotballbaney, ord som kan kategoriseres som relativt

gjennomsiktige. Ogsa disse kompetansemaélene kategoriseres som hverdagssprak ettersom de i

stor grad inneholder ord som tilherer hverdagsdomenet. Av totalt atte kompetansemal pa

Mestringsniva 1, er det med andre ord bare ett av disse som ikke méiler elevenes

hverdagssprak (se Figur 1), da dette siste dreier seg mer om elevenes «ulike strategier for &

kompensere for manglende ordforrdd». Det pekes da eksempelvis pa elevenes evne til & «vise,

gjore, tegne, forklare, oversette». Det er ellers ingen kompetansemal her som kan sies & vare

koblet direkte mot elevenes skolesprak.

Naér vi ser n&ermere pa Mestringsnivad 2, viser det forste
kompetansemalet til hvorvidt elevene «forstér og
bruker ord som brukes pa de mest sentrale arenaene i
eget livy, for eksempel i mote med «skolen, hjemmet,
interesser, fritidsaktiviteter ...». Dette kompetansemalet
omhandler pa sett og vis bade elevenes hverdagssprik
og skolesprak. Vi ser ellers tydelig at kartleggingen av
skolesprék far sterre plass pd dette mestringsnivéet. Her
er det kompetansemal som beskriver elevenes forstaelse
og bruk av «ord for de mest sentrale, aldersadekvate
fagbegrepa som brukes i undervisningy, «sentrale

allmenne akademiske ord som brukes i ulike fagy, der

Mestringsnivd 2

Skolesprak
Hverdagssprak og skolesprék
Annet

Figur 2: Antall kompetansemdl per kategori
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allmenne akademiske ord ogsé blir omtalt som sédkalte forfaglige ord som «drefte, tolke,
analysere, ressurs, perspektiv, imidlertid». I tillegg kartlegges elevenes evne til & «plassere

sentrale aldersadekvate fagbegreper i relasjon til hverandre».

Vi kan ogsé se at det fokuseres pd forstaelse av «en del frekvente metaforer og idiomer»,
«aldersadekvate abstrakte ord», samt utpreving av «nyanserte og presise ord», noe som i stor
grad viser til elevenes skolesprak, med sterre fokus pa det abstrakte og presise spraket.
Begrepet «aldersadekvat» blir brukt i tre kompetansemal og viser til «et niva en kan forvente
av andre elever pd samme alder». P4 dette mestringsnivdet fokuseres det pa elevenes
forstaelse og bruk av «vanlige kollokasjoner» i stedet for «heyfrekvente kollokasjoner», som
pa Mestringsniva 1. Kollokasjonene det her blir vist til er eksempelvis «a4 komme pé» og «a
holde ut», kollokasjoner som ifelge Udir i sterre grad kan kategoriseres som ugjennomsiktige.
Av totalt 18 kompetansemal pa Mestringsniva 2, fokuserer halvparten av disse pa elevenes
skolesprak. Av disse malene peker som nevnt det forste ogsé pa elevenes hverdagssprak (se
Figur 2). Antall kompetansemal som kartlegger bade hverdagssprak og skolesprak er illustrert
1 gront som «Hverdagssprak og skolesprak». «Annet» viser til antall kompetansemal som

tilherer andre kategorier.

P& Mestringsnivd 3 kartlegges elevenes forstéelse og
bruk av «ord knytta til de fleste arenaer i eget liv», noe Mestr ingsniva 3
som med andre ord bade viser til elevenes

hverdagssprak og skolesprak. I et par kompetansemal

pekes det mer konkret pa elevenes skolesprdk med 6
fokus pé forstaelse og bruk av «norske ord for de mest

sentrale fagbegrepa som brukes i undervisning» og ’

«sentrale allmenne akademiske ord som brukes 1 1
undervisningy». Det er ellers kompetansemal som

handler om forstdelse og bruk av «mange vanlige Skolesprak

kollokasjoner» og «mange aldersadekvate abstrakte Hverdagssprak og skolesprak
ordy, ett om forstielse av «frekvente metaforer og Annet

idiomer», og ett om at elevene «kan plassere ord i Figur 3: Antall kompetansemdl per kategori

relasjon til hverandre», noe som ogsé peker pé elevenes skolesprik. Pé dette mestringsnivaet

utgjor kartleggingen av skolesprak litt under halvparten av mestringsnivdets 16
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kompetansemal, mens hverdagsspraket ogsa her blir vist til primaert i det forste

kompetansemalet (se Figur 3).

4.2.2 Funksjonsord

Kartleggingen av funksjonsord omfatter en betydelig mindre del av kompetansemaélene i
ferdighetsomradet enn kartleggingen av hverdagssprak og skolesprak. Begrepet funksjonsord
dukker forst opp under Mestringsniva 2 i et kompetansemaél som sier at eleven «pragver ut
frekvente funksjonsord». Det spesifiseres i den utdypende forklaringen av kompetansemalet at
funksjonsord er «ord uten et selvstendig betydningsinnhold» som primert omfatter ubgyelige
ord, altsa «artikler, preposisjoner, subjunksjoner, pronomen og en del adverb». Eksemplene
som loftes frem av Udir er artikler og preposisjoner som «pa», «i», «med», «for». I tillegg
fremhever de at enkelte hjelpeverb kan anses som funksjonsord, slik som «skal», «kan» og
«vily. Under Mestringsniva 3 er det et kompetanseméal som sier at elevene «bruker bade
innholds- og funksjonsord» uten noe mer utdypende forklaring enn i forrige nevnte
kompetansemal. Et av de siste kompetansemélene som nevnes under Mestringsniva 3 handler
om at elevene «kan benevnelsen for og forstar funksjonen til de norske ordklassene». Det blir
ikke gitt en utdypende forklaring til dette kompetansemaélet, men funksjonsord kan tolkes som

en implisitt del av mélet ettersom det omfatter alle ordklassene.

Mestringsniva 1 0

Mestringsniva 2 h
Mestringsniva 3 h

Totalt antall

Kk 2 4 6 8 10 12 14 16 18 20 22 24 26 28 30 32 34 36 38 40 42
ompetansemal

m Funksjonsord nevnes eksplisitt m Funksjonsord nevnes implisitt

Figur 4: Antall kompetansemdal der funksjonsord nevnes eksplisitt eller implisitt

Om vi ellers inkluderer kompetansemal der funksjonsord har en relativt sentral rolle uten a bli
nevnt eksplisitt, kan vi finne dette pa hvert mestringsniva i de kompetansemalene som
omhandler elevenes forstielse og bruk av kollokasjoner som inneholder funksjonsord. I
kompetansemalet «forstar hayfrekvente kollokasjoner» under Mestringsniva 1, finner vi
funksjonsord i form av preposisjoner og pronomen i Udirs eksempler pa kollokasjoner som

«ta pé kler», «drive med» og «kose seg». Under Mestringsnivd 2 i kompetansemalet «forstar
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og bruker vanlige kollokasjoner», samt «forstir og bruker mange vanlige kollokasjoner» pé
Mestringsniva 3, blir det vist til kollokasjonene «a komme pé» og « bry seg om», som ogsa
inneholder preposisjoner og et pronomen. I tillegg utgjor funksjonsord en liten del av
eksemplene det blir vist til i kompetansemalet «forstir en del frekvente metaforer og idiomer»
pa Mestringsniva 2 og «forstar frekvente metaforer og idiomer» pd Mestringsniva 3, med
eksempler som «4a fa noe pd hjernen» og «i et netteskall», med henholdsvis preposisjoner og
et determinativ. Et av de siste kompetansemalene pa Mestringsniva 3 sier ogsa at elevene
«kan benevnelsen for og forstir funksjonen til de norske ordklassene». Dette omfatter
implisitt ogsa de lukkede ordklassene som er koblet opp mot funksjonsord. Med andre ord blir
funksjonsord kartlagt i noen grad eksplisitt og i litt sterre grad om man medregner

kompetansemal der funksjonsord nevnes implisitt (se Figur 4).

4.2.3 Morfologiske ferdigheter

Av de kompetansemalene som fokuserer pé elevenes . .
Mestringsniva 1
morfologiske ferdigheter, utgjor disse totalt 15 av 42
ferdigheter. Flesteparten av disse kompetansemaélene
omhandler elevenes evne til 4 beye substantiv, verb,
adjektiv og sammensatte ord. Ser vi nermere pé de
enkelte mestringsnivaene, er det ifolge Udir onskelig
at en elev pa Mestringsniva I «bruker enkle former av

substantiv, verb og adjektiver» og at eleven «forstar og

bruker enkle og frekvente sammensatte ord». Pa dette
Morfologiske ferdigheter ~ Annet

mestringsnivéet utgjor de morfologiske ferdighetene

omtrent 1/4 av kompetansemélene (se Figur 5) Det Figur 5: Antall kompetansemal per kategori
utdypes at enkle former viser til «entall, ubestemt form av substantivy», «infinitivs- og
presensform av verby, «samt positiv form av adjektiv». De sammensatte ordene det vises til er

eksempelvis «lesebok» og «matpakke».

P& Mestringsnivd 2 er det omtrent 1/3 av kompetansemalene som fokuserer pé elevenes
morfologiske ferdigheter (se Figur 6, neste side). Her fokuseres det mer pa elevenes evne til &
beye ord innen de ulike ordklassene. Det kartlegges ogsa hvorvidt elevene «kan sammenligne
morfologiske trekk i eget morsmal/ev. andre sprak og norsk». Dette kompetansemalet er for

ovrig ett av totalt to mél i ferdighetsomradet ordforrdd som eksplisitt omtaler elevenes
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morsmal og andre sprak. I tillegg er det et kompetansemal som ser pé elevenes evne til &

bruke "ulike strategier for & utforske ords innhold og form".

Mestringsnivd 2 Mestringsnivd 3
6
7
8
12
Morfologiske ferdigheter - Annet Morfologiske ferdigheter - Annet
Figur 6: Antall kompetansemdl per kategori Figur 7: Antall kompetansemdl per kategori

Pa Mestringsniva 3 omfatter neermere halvparten av kompetansemalene elevenes
morfologiske ferdigheter (se Figur 7). Ogsa pa dette mestringsnivaet retter de fleste
kompetansemalene seg mot elevenes evne til & boye ord, slik som at elevene «bruker, bayer
og kan sjol lage sammensatte ord». Det er for gvrig et par kompetansemal som fokuserer péd
hvorvidt elevene «gjenkjenner vanlige avledninger med prefikser og suffikser som u-, -aktig,
eri, -else, -ing, -het e.l.» og at eleven «har et ssmmenlignende perspektiv pd ords innhold,

form og bruk i1 eget/egne sprak og norsk».

4.2.4 Reseptive og produktive ferdigheter

Analysekategorien reseptive ferdigheter tar i hovedsak utgangspunkt i kompetansemal som
eksplisitt inneholder verbet «forstar» og i ett tilfelle verbet «gjenkjenner», og ser pa
kompetansemal som maler elevens reseptive ordforrdd. Verb som «bruker», «prover ut» og
«beyer» inngdr i analysekategorien produktive ferdigheter og maler elevenes produktive
ordforrdd. Flere kompetansemal kan gjerne kategoriseres som bade reseptive og produktive,
ettersom de eksempelvis inneholder bade verbet «forstar» og «bruker» eller «prover ut». Det
er for gvrig enkelte kompetansemal som er litt mer utfordrende & definere som enten
reseptive, produktive eller begge deler. Det gjelder primert kompetansemaél der elevenes
spraklaeringsstrategier og metakunnskap om ord blir kartlagt. Disse kompetansemélene peker

pa elevenes evne til 4 anvende «ulike strategier for & kompensere for manglende ordforrady,
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«plassere ord i relasjon til hverandrey, samt & sammenligne ulike ordlaeringsaspekter «i eget

morsmaél/ev. andre sprak og norsk». I og med at kompetansemalene om spréklaeringsstrategier

primart retter seg mot elevens produktive ferdigheter, defineres de reseptive ferdighetene

utenfor disse kompetansemalene. Kartlegging av elevenes metakunnskap om ord peker i

storre grad mot bade reseptive og produktive ferdigheter, og siden det ikke kommer tydelig

frem om de vektlegger mest det ene eller det andre, defineres disse kompetansemélene som

bade reseptive og produktive.

Om vi ser kartleggingen av reseptive og produktive
ferdigheter opp mot hverandre, er det jevnt over et
flertall av kompetansemaél der elevenes produktive
ferdigheter kartlegges. Dette gjelder pd samtlige
mestringsnivd. P4 Mestringsnivd 1 méles elevenes
reseptive ferdigheter i like over halvparten av
kompetansemalene (se Figur §), mens nermest
samtlige kompetansemal fokuserer pa elevenes
produktive ferdigheter. Det eneste kompetansemaélet
som er utelukkende reseptivt handler om hvorvidt
elevene «forstér hoyfrekvente kollokasjoner.
Kompetansemalene som sier at elevene «bruker
kjerneord med vid betydningy, «bruker enkle former
av substantiv, verb og adjektiver» og «har ulike
strategier for & kompensere for manglende ordforrdd»,
peker pa sin side mot mal som er utelukkende
produktive. Antall kompetansemél som kartlegger
bade reseptive og produktive ferdigheter er illustrert 1

gront som «Reseptive/produktive maly.

Pa Mestringsniva 2 er det 11 av 18 kompetansemal
som er reseptive, mens 15 er produktive (se Figur 9).
Her er det litt over dobbelt sa mange kompetansemal
som er utelukkende produktive enn de som er
utelukkende reseptive. Av de reseptive malene, ser vi

at forstaelse for «en del frekvente metaforer og

Mestringsniva 1

= Reseptive mél
Produktive mal

Reseptive/produktive mal

Figur 8: Antall kompetansemdl per kategori

Mestringsnivad 2

= Reseptive mal
Produktive mal

Reseptive/produktive mal

Figur 9: Antall kompetansemdl per kategori
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idiomer», «aldersadekvate abstrakte ord» og «funksjonen til de vanligste ordklassene i norsk»
blir vektlagt. Majoriteten av de utelukkende produktive malene dreier seg om elevenes evne
til 4 beye ord innen de ulike ordklassene. Det er ellers ett kompetansemél om elevenes
utpreving av «mer nyanserte og presise ord» og «frekvente funksjonsord», samt et par om
bruk av ulike strategier for & «utforske ords innhold og form» og «kompensere for manglende

ordforrady.

Av totalt 16 kompetansemal pa Mestringsnivd 3, er 10
av dem reseptive og 13 produktive (se Figur 10). Mestrin &S nivd 3
Kompetansemal som handler om elevenes forstaelse for
«frekvente metaforer og idiomer» og «funksjonen til de

norske ordklassene» er ogsa her utelukkende reseptive.

Det samme gjelder et kompetanseméal som handler om
elevenes evne til & gjenkjenne «vanlige avledninger

med prefikser og suffikser som u-, -aktig, -eri, -else, - 6
ing, -het e.L.». De fleste kompetanseméalene som 1

hovedsak kartlegger produktive ferdigheter, dreier seg Resenti il
= Reseptive ma

ogsé her mest om elevenes morfologiske ferdigheter. Produktive mal

Det er ogsa ett utelukkende produktivt mal om elevenes Reseptive/produktive mal

bruk av «bade innholds- og funksjonsord». : - _
Figur 10: Antall kompetansemdl per kategori

Produktive mal

Reseptive mél _

Totalt antall A .
kompetansemal 0246 81012141618202224262830323436384042 Utelukkende produktive mél

Reseptive/produktive mal
= Utelukkende reseptive mél

Figur 11: Totalt antall produktive og reseptive kompetansemal Figur 12: Totalt antall

kompetansemdl per kategori
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Om vi ser pa alle 42 kompetansemal samlet sett, er 26 av dem kategorisert som reseptive og
35 som produktive (se Figur 11). 19 av disse kompetansemalene er bade reseptive og
produktive, syv av dem er utelukkende reseptive, mens 16 kompetansemaél er utelukkende
produktive (se Figur 12). Uten & medregne de kompetansemalene som primert ser pa
elevenes sprakleringsstrategier og metakunnskap om ord, kommer det ogsé frem at det totalt
sett 1 ferdighetsomradet ordforrdd er omtrent dobbelt s& mange kompetansemal som er
utelukkende produktive enn utelukkende reseptive. Dette viser med andre ord til at en elevs
evne til 4 anvende og samhandle med spréket blir vektlagt i serlig grad innen dette

ferdighetsomradet.

S Diskusjon

Som jeg var inne pa innledningsvis, kommer det ikke tydelig frem av § 2-8 i oppleringslova
(1998) hva det vil si & ha «tilstrekkeleg dugleik i norsk til & folgje den vanlege opplaringa i
skolen». Ettersom Udir har et sa@rlig ansvar for & hdndheve dette lovverket og dermed har stor
definisjonsmakt, har jeg i denne oppgaven som nevnt innledningsvis ensket a besvare

folgende problemstilling:

«Hva vil det ifelge Udir si 4 ha tilstrekkeleg dugleik i norsk, og hvordan
operasjonaliseres dette gjennom ferdighetsomradet ordforrdad 1 Kartleggingsverktoy i

grunnleggende norsk?»

Etter & ha gjort en analyse av hvordan Udir vektlegger begrepet tilstrekkeleg dugleik ved a
studere utvalgte tekster Udir bruker for & beskrive kartleggingsverkteyet (se lllustrasjon 1,
side 19), samt ved a se mer 1 detalj pd hvordan dette begrepet blir operasjonalisert gjennom
ferdighetsomradet ordforrdd, har jeg kommet frem til hva jeg tror Udir mener det vil si & ha
tilstrekkelige ferdigheter i norsk. Jeg har neermere bestemt kommet frem til fem hovedfunn
som jeg mener viser hvordan Udir definerer begrepet tilstrekkeleg dugleik. Hovedfunnene vil i
det felgende bli presentert og dreftet ut fra hva de har a si for hvordan Udir definerer dette
begrepet. I tillegg vil jeg drefte ulike konsekvenser hvert hovedfunn baerer med seg.

Hovedfunnene er som folger:

1. Kombinert system- og bruksbasert syn pa andresprakslaering

2. Kiriteriebasert og dynamisk syn pé kartlegging
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3. Et velutviklet skolesprék er essensielt
4. De syntetiske sidene ved spriket er i hovedfokus

5. Produktive ferdigheter blir vektlagt i storst grad

5.1 Kombinert system- og bruksbasert syn pa andresprikslzering

5.1.1 Ferste hovedfunn

Det forste hovedfunnet viser at Udir kombinerer en system- og bruksbasert tiln@rming til
andresprakslaring for & avgjere hvorvidt en elev har tilstrekkelige ferdigheter i norsk eller ei.
Dette kommer til syne nir man ser pa Udirs definisjon av sprikferdigheter. De er som nevnt
tydelige pé at det er nedvendig med en klar definisjon av hva det vil si & kunne et sprak for &
vurdere elevens dugleik i spraket. Det er med dette som utgangspunkt at de presenterer Bloom
og Laheys (1978) inndeling i sprékets innholds-, form- og brukskomponenter. Innholdssiden
omfatter som nevnt det semantiske, formsiden det som har med syntaks, morfologi, fonologi,
tekstlingvistikk og ortografi & gjere, mens brukssiden omfatter det pragmatiske ved spréket.
Sett i sammenheng med generativ teori, brukes ogsa der mange av disse begrepene for &
beskrive hvilken sprakkunnskap eleven ma ha for & kunne kommunisere effektivt (Faarlund,
2005, s. 40). Innen generativ grammatikk kan man eksempelvis se at spraket deles inn i de tre
hovedkomponentene «fonologi, syntaks og semantikk», der morfologien regnes som en
integrert del av syntaksen (Faarlund, 2005, s. 40). Det som allikevel er péafallende, er at
pragmatikken og det som er knyttet til performansen som nevnt ikke er i fokus innen
generativ grammatikk (Faarlund, 2005, s. 41), men er mer sentralt nar man skal se pé spriket i
bruk innen bruksbasert lingvistikk (Diessel, 2017; Nistov et al., 2018). De systembaserte
sidene ved KV21 kan med andre ord kobles til innholds- og formkomponenten som

kartleggingen tar utgangspunkt i.

Det bruksbaserte fokuset til Udir gir seg derimot utslag i vektleggingen av en egen
brukskomponent. Som nevnt i dokumentanalysen, lofter Udir frem at brukskomponenten
baserer seg pa de pragmatiske sidene ved elevenes sprakferdigheter, noe som ifelge Udir
innebarer at elevene selv klarer & bruke spraket og tilpasse sprakbruken avhengig av hvilken
kontekst de befinner seg i. Det var som nevnt utfordrende 4 fastsette tydelige kriterier for hva
som kjennetegner de pragmatiske sidene ved elevenes ordforrad. Udir spesifiserer allikevel at

brukskomponenten er serlig sentral i ferdighetsomradet muntlig kommunikasjon, noe som kan
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tyde pa at de har valgt & vektlegge denne komponenten i mindre grad i ferdighetsomradet

ordforrdd.

Pa et overordnet plan kan vi tross alt se de bruksbaserte sidene ved KV21 gjennom Udirs
vektlegging av mellomspraksteorien. Udir lofter som nevnt frem at denne teorien er koblet til
utpreving av hypoteser for hvordan spraket brukes, samt hva som fungerer og ikke i
kommunikasjon med andre, noe som dermed knytter teorien til spriket i bruk. I tillegg
kommer Udirs bruksbaserte syn til uttrykk i vektleggingen av et sosiokulturelt syn péd
spréklering. Udir er som nevnt opptatt av at sprak laeres i samhandling med andre, ved at
elevene fér innputt litt over sitt mestringsniva som resulterer i utputt, noe Udir papeker ved &
referere til Monsen og Randen (2017), begreper som for gvrig ogsé er i trad med Krashens
(1982) teorier om spraktilegnelse. Innen bruksbasert lingvistikk fremhever ogsa Nistov et al.
(2018, s. 116) hvor viktig det er at en sprakinnlarer blir eksponert for nok innputt for & kunne
tilegne seg sprakets ulike konstruksjoner. Dette tyder dermed pé at elevene bade mé ha god
kjennskap til sprdksystemet, men ogsa ma fa nok meter med spraket i bruk for 4 tilegne seg

tilstrekkelige ferdigheter i norsk.

5.1.2 Konsekvenser

En av konsekvensene ved Udirs kombinerte system- og bruksbaserte tilnerming til
andresprékslaring, er at det ikke holder at elevene bare kjenner til spraksystemet, men de ma
ogsa vite hvordan spréket brukes. Dette kan pa mange mater vare positivt, ettersom det bidrar
til & gi et nyansert bilde av hva det vil si & ha tilstrekkelige ferdigheter i norsk, men det stiller
pa samme tid heye krav til hva elevene ma kunne for & vere i stand til & folge ordinaer
opplering. Nér det gjelder kartlegging av ordforrad mer konkret, er det tydelig at det kreves
mye kunnskap om spraksystemet for at eleven skal oppna tilstrekkeleg dugleik i norsk,
ettersom innholds- og formkomponentene blir vektlagt i serlig grad. Det virker for evrig som
at det primert er elevenes eksplisitte sprik/ering (Krashen, 1982; Nordanger & Tonne, 2018)
som star i fokus her, og at Udir med dette er opptatt av at elevene skal ha bevisst kunnskap

om sprakets grammatikk og regler.

I tillegg mé elevene gjore seg erfaringer med spraket og bli eksponerte for nok forstielig
innputt for & oppna tilstrekkelige ferdigheter i norsk. Her virker det med andre ord som at det
er elevenes implisitte spraklering (Nordanger & Tonne, 2018) som star i fokus, ved at

elevene tilegner seg sprakferdigheter gjennom a bli eksponerte for innputt (Krashen, 1982, s.
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21). Noen av konsekvensene ved en slik kombinert tilnerming til andresprakslering, er
dermed at den som kartlegger ma kjenne godt til spraksystemet slik at han/hun evner &
rettlede elevene i & lere seg de ulike sidene ved spraksystemet. I tillegg ma elevene bli
plasserte i situasjoner der de far tilstrekkelig med innputt om de skal tilegne seg den

sprakkompetansen som trengs for & vare i stand til & folge undervisningen.

Ettersom jeg hadde utfordringer med & vite hvilke kompetansemal som kartlegger de
pragmatiske sidene ved elevers ordforrad, kan det for gvrig stilles spersmal ved om det
dermed ogsé vil veere en utfordring for andre leerere som tar i bruk verkteyet & vite hvordan
man kartlegger disse sidene ved ordforradet. Som jeg kommer inn pa i tredje hovedfunn, er
det allikevel flere kompetansemél som er tydelig produktive og inneholder ordet «bruk». Om
man dermed tolker brukskomponenten som alt som har med bruk av spréket & gjore, utgjor
denne komponenten storsteparten av kompetansemalene i ferdighetsomridet ordforrad. Selv
om kartleggingsverktoyet kartlegger bade sprakets system og bruk, kan det som folge av
utydelige kriterier i dette tilfellet dermed bli en utfordring for lerere & vite neyaktig hvilke

aspekter ved spraket i bruk som ber vaere i fokus.

5.2 Kriteriebasert og dynamisk syn pa kartlegging

5.2.1 Andre hovedfunn

Det andre hovedfunnet jeg har gjort, er at Udir legger et kriteriebasert og dynamisk syn pa
kartlegging til grunn for & vurdere om en elev har tilstrekkelige ferdigheter i norsk. Som vi
kan se 1 KV21, er Udir opptatt av at eleven skal vurderes «ut fra kriterier for god
andrespraksutvikling». Udir fremhever som nevnt ogsé at de forseker a ta avstand fra det de
omtaler som en «enspraklighets- og innfedthetsnorm». Dette viser med andre ord at det & ha
tilstrekkelige ferdigheter i norsk ifelge Udir ikke er synonymt med 4 ha tilsvarende
sprakkompetanse i norsk som en elev med norsk som morsmél. Vurderingskriteriene som

ligger til grunn i verktoyet er derimot avgjerende for & vurdere en elevs dugleik.

I tillegg er en viktig faktor for 4 kartlegge elevenes spraklige dugleik ifelge Udir & se den
summative og formative vurderingen i sammenheng, gjennom det de omtaler som dynamisk
vurdering. § 2-8 1 opplaringslova (1998) gjer det som nevnt tydelig at man bade skal
kartlegge «for det blir gjort vedtak om sarskild sprakopplering» og «undervegs 1 oppleringa

for elevar som far sarskild sprakopplaring». Det virker dermed som at implementeringen av
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den dynamiske vurderingsformen i KV21 er en mate 4 favne dette spennet pd. Udir lofter ogsa
frem at den dynamiske vurderingsformen kan ses i sammenheng med Vygotskys teori om den
narmeste utviklingssonen, ved at elevene blir kartlagte ut fra hvilke ferdigheter de mestrer
bade med og uten stotte. Dette kan for evrig knyttes til Krashens (1982, s. 22) teori om i + /,
altsa at man tilegner seg spradkkompetanse ved a bli eksponert for spraklig innputt som i noen
grad overgar ens eget niva. Vurderingen av hvilke ferdigheter elevene mestrer med og uten
stotte ser dermed ut til & ha mye & si for hvorvidt elevene har tilstrekkelige ferdigheter i norsk
eller ei. Dette kan man for evrig se igjen i teksten Nar er en elev klar til d folge ordincer
leereplan i norsk?, ettersom oppnaelse av tilstrekkelige ferdigheter i teorien fordrer at elevene

mestrer samtlige ferdigheter pd Mestringsniva 3 uten stotte.

5.2.2 Konsekvenser

Om man eksempelvis ser pa hvor mange ord en norskspraklig elev pa ungdomstrinnet ser ut
til & kunne (Gundersen, 2002; Wold, 2019), kan det a skulle definere andresprikselevens
dugleik i norsk ut fra hvor godt han/hun presterer i forhold til sine norske medelever tenkes &
skape store skiller og gjore mélet om ftilstrekkelig dugleik voppnaelig. Det at Udir har valgt &
forme et kriteriebasert kartleggingsverktoy kan dermed bare med seg positive konsekvenser
for andresprakselevene, bade fordi det da gjerne stilles mer realistiske forventninger til hvilke
ferdigheter elevene klarer 4 tilegne seg pé kort tid. I tillegg fokuserer den kriteriebaserte
vurderingen som nevnt ikke primert pa feil og mangler, men pé hva elevene mestrer innen et
bredt spekter av sprakferdigheter (Palm & Ryen, 2014, s. 7), noe som kan fore til at man 1

storre grad far fanget opp elevenes styrker.

Ser vi KV21 i sammenheng med KMO07 og de utfordringene som ble trukket frem ved bruk av
dette verktoyet (Palm & Ryen, 2014), er det allikevel verdt & stille spersmal ved om de
samme utfordringene ogsa kan gjelde KV21. Det var som nevnt utfordrende for lerere at
KMO7 skulle brukes badde administrativt og pedagogisk, samt summativt og formativt (Palm
& Ryen, 2014). Udir presiserer i de tre basishensiktene med verkteyet at KV21 bade skal
avklare hvorvidt andresprakselever trenger serskilt norskopplaring og hvilken
norskopplaering de eventuelt trenger, samt at verktoyet skal hjelpe lererne til & foreta en
vurdering om «nar eleven er klar for & gd over til ordiner opplering». Det spennet som var
utfordrende 1 KMO07, synes dermed ogsa fremtredende i KV21, ettersom Udir poengterer at

kartleggingsverktoyet er ment som kartlegging og tiltak pd samme tid.
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Som Palm og Ryen (2014) lgfter frem, var ogsa bruken av forrige kartleggingsverktoy preget
av at lererne métte foreta skjonnsmessige og subjektive vurderinger, noe som forte til at det
ble utfordrende a nivéplassere elevene. Den kriteriebaserte vurderingsformen blir som nevnt
kritisert for at den i stor grad bygger pa lerernes subjektive vurderinger og gjerne er lite
fundert 1 andrespréksforskning (Palm & Ryen, 2014, s. 7). En naturlig konsekvens av dette
burde vere at kriteriene for hva som kjennetegner filstrekkeleg dugleik 1 norsk er klare. For at
lererne skal klare & kartlegge 1 spennet av summativ og formativ vurdering, med det mél &
avgjore om en elev har tilstrekkelige ferdigheter i norsk eller ei, tyder dette ogsa pa at

kompetansekravene til den som kartlegger mé vere relativt hoye, slik ogsd Udir presiserer.

5.3 Et velutviklet skolesprik er essensielt

5.3.1 Tredje hovedfunn

Det tredje hovedfunnet viser at et velutviklet skolesprak ifelge Udir er helt avgjerende for a
oppnad tilstrekkeleg dugleik i norsk, serlig pa ungdomstrinnet. Dette kommer tydeligere frem
ndr vi ser n&ermere pa Udirs kartlegging av hverdagssprék og skolesprék, der det er en tydelig
progresjon fra forste til andre mestringsniva. Mens hverdagsspréaket blir kartlagt 1 stor grad pé
Mestringsniva 1, er det ytterst f4 kompetanseméal som tyder pd at dette blir kartlagt pa
Mestringsniva 2 og 3. P& den andre siden er det et helt tydelig loft i kartlegging av elevens
skolesprak nar man gar over til Mestringsnivd 2 og 3. Dette bygger opp under pastanden om
hvor viktig skolespraket ifelge Udir er for & vurdere om en elev har tilstrekkelige ferdigheter i

norsk eller ei.

Det blir som nevnt ellers 1 andrespraksforskningen reist spersméil ved hvorvidt vektleggingen
av de forfaglige ordene, eller mellomordene, blir neglisjert til fordel for de rene fagordene
(Carlsen & Bugge, 2020, s. 70). Disse ordene synes allikevel & danne en del av grunnlaget for
hva en elev ifelge Udir ma kunne for & oppna tilstrekkelige ferdigheter i norsk. Pa
Mestringsniva 2 og 3, kartlegges elevens forstaelse og bruk av «sentrale allmenne akademiske
ord», der det som nevnt blir vist til de farfaglige ordene «drefte, tolke, analysere, ressurs,
perspektiv, imidlertid». Disse ordene ligner for ovrig pé flere av de akademiske kjerneordene
Gardner og Davies (2014, s. 315) viser til. Det ma ogsd nevnes at allmenne akademiske ord
ifelge Udir kan regnes som en del av det «hverdagslige ordforrddet pa ungdomstrinnety, noe

som tyder pé at det stilles relativt hoye krav til et velutviklet skolesprik bade for at eleven
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skal kunne sosialiseres pé skolen, samt for 4 ha tilstrekkelige ferdigheter til & folge

undervisningen.

5.3.2 Konsekvenser

Det er som tidligere nevnt en utfordring at eldre elever med norsk som andresprak kan komme
skeivt ut i opplaringen etter hvert som de akademiske kravene blir hoyere, i og med at mange
av disse elevene har begynt a laere norsk pé et senere tidspunkt enn elever med norsk som
morsmal (Bjerkan, 2013, s. 48). Det kan dermed vere positivt at skolespréket blir s tydelig
kartlagt, slik at man forhapentligvis bryter ned de spraklige barrierene mellom
andresprakselever og norskspriklige elever tidligst og mest mulig. Med tanke pa at utvikling
av et akademisk ordforrdd som nevnt i teorikapittelet ogsa kan spille en vesentlig rolle for
elevers sosialiseringsprosess, samt fremtidige akademiske og ekonomiske muligheter
(Gardner & Davies, 2014, s. 305), kan det sies & vare et sunnhetstegn at dette kartlegges i s
stor grad som det man ser i KV21. Forhdpentligvis kan tydelig kartlegging av
andresprékselevers skolesprak legge til rette for at de blir gitt samme muligheter som sine

norskspraklige medelever.

Ser man na&rmere pa hvor tydelig progresjon det er fra kartlegging av hverdagssprak til
skolesprak fra Mestringsniva 1 til Mestringsnivd 2 (se Figur 1 og Figur 2, side 34), kan det
stilles spersmél ved hvorvidt overgangen er litt for brd og om det allerede tidlig i
kartleggingsprosessen legges opp til et leeringslep der kravene om mestring er litt for haye. En
av konsekvensene ved en slik tydelig vektlegging av skolesprék, er at elevene potensielt har
en lang vei & gé for & oppna tilstrekkelige ferdigheter i norsk, spesielt tatt i betraktning at det
gjerne tar mellom fem og syv ar & utvikle et akademisk ordforrad som tilsvarer det niviet man
kan forvente av jevnaldrende elever (Cummins, 2008, s. 72-73). Det kan allikevel stilles
spoarsmél ved hvorvidt det er Udirs vektlegging av skolesprak i KV21 som gjor det
utfordrende for elever & oppna spraklig dugleik, eller om det er symptomatisk for det norske
samfunnet at skolespraket spiller en sa vesentlig rolle for & oppna tilstrekkelige ferdigheter 1

norsk.

Flere av kompetansemalene peker som nevnt i innholdsanalysen pé elevenes forstaelse og
bruk av aldersadekvate abstrakte ord og fagbegreper, noe Udir beskriver som «et niva en kan
forvente av andre elever pd samme alder». I motsetning til det som kom frem i forrige

hovedfunn, virker det som at kriteriene for oppnéelse av tilstrekkelige ferdigheter i dette
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tilfellet naermest legger opp til en mer normbasert vurdering, ettersom ferdighetene her i storre
grad folger det Udir omtaler som en «enspréklighets- og innfedthetsnorm», noe de som nevnt
1 dokumentanalysen tar avstand fra. Som en konsekvens av dette, kan det vare utfordrende a
vite hvilke krav man som kartlegger skal stille til andresprékselevers skolesprak og hvor

velutviklet det mé vaere i forhold til deres norskspréklige medelevers skolesprak.

I de kompetansemalene pa Mestringsnivd 3 som taler om elevenes forstaelse og bruk av
«sentrale allmenne akademiske ord», «mange vanlige kollokasjoner», «mange aldersadekvate
abstrakte ord», kan det for gvrig vere utfordrende bade for elevene og den som kartlegger a
vurdere hvilke ord som er sentrale, hvor mange kollokasjoner man ber kunne, hvor mange
abstrakte ord man ma kunne, og hvilke ord som er aldersadekvate og ikke. Det at elevenes
dugleik i norsk vurderes ut fra hvor velutviklet skolespraket er, fordrer dermed at kartleggeren
er 1 stand til & gjore skjonnsmessige vurderinger og har god forstéelse for hvilke ord elevene
m4 kunne for 4 folge med i undervisningen. Det gjelder bdde de allmenne akademiske ordene,

men ogsa mer spissede fagbegreper innen hvert enkelt fag.

5.4 De syntetiske sidene ved spriket er i hovedfokus

5.4.1 Fjerde hovedfunn

Det fjerde hovedfunnet viser at Udir er mer opptatt av & vektlegge elevenes morfologiske
ferdigheter enn a kartlegge elevenes forstaelse og bruk av funksjonsord, noe som dermed
impliserer at kjennskap til sprakets syntetiske sider i stor grad er avgjerende for at en elev skal
oppna tilstrekkelige ferdigheter. Kort oppsummert er et sentralt kjennetegn ved syntetiske
sprék at ord 1 stor grad dannes ved bruk av beyningsmorfemer, avledninger og
sammensetninger (Monsen & Randen, 2017, s. 52). I analytiske sprak anvender man i sterre
grad funksjonsord og baserer seg pa ordstilling om man eksempelvis skal uttrykke beyning
(Golden, 2014, s. 42). Om vi setter kartleggingen av funksjonsord og morfologiske
ferdigheter opp mot hverandre, kan vi se tydeligere at Udir primart fokuserer pa de syntetiske

sidene ved norsk.

Som nevnt i analysekapittelet, blir funksjonsord kartlagt i liten grad. Regner man med de
kompetansemalene som implisitt omfatter kartlegging av funksjonsord, er det en gradvis
progresjon fra forste til siste mestringsnivd, med henholdsvis ett, to og tre kompetansemal pa

hvert mestringsniva. Ut fra innholdsanalysen kan man allikevel se at funksjonsord nevnes
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eksplisitt bare én gang hver pa Mestringsniva 2 og 3. Kartleggingen av morfologiske
ferdigheter utgjor derimot en gradvis sterre del av kompetansemalene fra forste til tredje
mestringsniva, der naermere halvparten av mélene pa Mestringsniva 3 kan plasseres i
analysekategorien morfologiske ferdigheter. Det er ogsa en tydelig progresjon i grad av
kompleksitet nar det gjelder morfologiske ferdigheter, der kartleggingen gar fra at elevene pa
Mestringsniva 1 «forstér og bruker enkle og frekvente sammensatte ordy til at de pa
Mestringsniva 3 «bruker, bayer og kan sjol lage sammensatte ord». Pa bade Mestringsniva 2
og 3 omfatter mange av de morfologiske kompetansemalene som nevnt elevenes evne til &

beye ord i ulike ordklasser.

Det virker altsd som at elevenes kunnskap om morfologiske forhold ifelge Udir er sentral for
a oppna tilstrekkelige ferdigheter i norsk, og at denne kunnskapen i sarlig grad knytter seg til
ordbeyning. Dette henger for ovrig sammen med teori som sier at funksjonsord ikke
nedvendigvis er de viktigste ordene & tilegne seg for en sprikinnlaerer pé et tidlig stadium, og
at slike ord ikke trenger & bli viet s& mye oppmerksombhet ettersom mange funksjonsord er
heyfrekvente og relativt enkle & leere (Bjerke & Nygard, 2021, s. 115; Golden, 2014, s. 62-63;
Monsen & Randen, 2017, s. 81).

5.4.2 Konsekvenser

Med tanke pd at mange minoritetsspraklige barn har utfordringer med & forsta ord nar de
opptrer i en annen beyningsform (Thurmann-Moe, 2013, s. 68), kan det vaere positivt at det er
lagt opp til en gradvis okt kartlegging av morfologiske ferdigheter. Dette kan forhapentligvis
fore til at det blir enklere for andresprikselever & folge undervisningen, i ferste omgang ved at
elevene da i sterre grad forstar det som blir formidlet. Skal man tro Krashens (1982, s. 61)
input-hypotese, vil forhdpentligvis dette ogséd medfere at elevene gradvis tar i bruk spréket
selv og evner a delta aktivt i samtale med medelever og lerere. Ettersom mange flerspraklige
elever har utfordringer med manglende kjennskap til sprakets morfologi i forhold til
enspraklige elever (Thurmann-Moe, 2013, s. 68), kan det ogsa tenkes at et sentralt fokus pa
dette 1 KV21 kan bare med seg positive konsekvenser som bidrar til & utligne forskjellene

mellom andresprikselever og flere av de norskspréklige medelevene deres.

Det kan allikevel stilles spersméal ved hvorfor kunnskap om funksjonsord ikke kartlegges i
storre grad nar de tross alt utgjer nermere halvparten av de mest brukte ordene i det norske

spriket (Golden, 2014, s. 39-47). De syntetiske sidene ved det norske spraket kan som nevnt i
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teorikapittelet by pé serlige utfordringer for elever med morsmaél som er svart analytiske
(MacDonald & Ryen, 2008, s. 227). Med tanke pé at flere av elevene som kommer til & ha
behov for serskilt sprakopplaring antakeligvis vil ha morsméal som i sterre eller mindre grad
er analytiske, kan det som en konsekvens av Udirs hovedfokus pa de syntetiske sidene ved

norsk bli sarlig utfordrende for denne elevgruppen a oppna tilstrekkelige ferdigheter i norsk.

5.5 Produktive ferdigheter blir vektlagt i storst grad

5.5.1 Femte hovedfunn

I det femte og siste hovedfunnet jeg har gjort, er det tydelig at elevenes produktive ferdigheter
blir viet starre oppmerksomhet enn elevenes reseptive ferdigheter, noe som ogsa har mye & si
for hvilke ferdigheter Udir fremhever som sentrale for & oppna tilstrekkeleg dugleik 1 norsk.
Dette blir tydelig nar vi gér inn i innholdsanalysen av ferdighetsomradet ordforrdd og ser
kartleggingen av elevenes produktive og reseptive ordforrdd opp mot hverandre. Vi kan blant
annet se at Udir ikke nedvendigvis er sa opptatte av ordforradets bredde, altsd det som har
med ordforridets kvantitative sider & gjere (Monsrud, 2013, s. 130), i og med at de verken
forseker a kartlegge antall leksem en elev forstér eller bruker. De legger i storre grad opp til
kartlegging av variasjonen i ordforrddet og de kvalitative sidene ved det, der flest

kompetansemal dreier seg om ord eleven bruker.

Som nevnt i innholdsanalysen kan vi se at det er mange kompetansemal der bade elevenes
produktive og reseptive ferdigheter blir kartlagt. Ser man derimot pa de mélene som
utelukkende maler elevenes produktive ferdigheter, utgjor disse en betydelig storre del av
kompetansemalene enn de som utelukkende méler de reseptive ferdighetene. Det synes med
andre ord ikke tilstrekkelig at elevene bare forstir det som blir formidlet i undervisningen,
men de ma ogsa delta aktivt og vise evne til spréklig produksjon. En konklusjon man kan
trekke fra dette funnet, er dermed at Udirs forstdelse av det a ha tilstrekkelige ferdigheter i

norsk til & fo/ge undervisningen inneberer stor grad av bruk.

5.5.2 Konsekvenser

Som tidligere nevnt er det avgjerende at man tar utgangspunkt i elevenes reseptive ferdigheter
om man skal male elevenes faktiske ordforrad (Carlsen & Bugge, 2020, s. 67). I og med at
Udir er opptatt av at det skal vaere en progresjon fra det reseptive til det produktive, er det

kritikkverdig at de produktive ferdighetene blir kartlagt i sterre grad enn de reseptive
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ferdighetene allerede fra Mestringsniva 1. Ser man produktive ferdigheter i sammenheng med
begrepet performanse innen generativ teori, kan en konsekvens av & primert male elevenes
produktive ferdigheter vere at man ikke far et fullverdig bilde av elevenes sprakkompetanse
(Busterud, 2018, s. 62). Det mé presiseres at elevenes reseptive ferdigheter i hoy grad blir
kartlagt i ferdighetsomrédet ordforrdad. Men nar de ordene en elev forstér tross alt utgjer en
betraktelig storre del av det samlede ordforrddet enn de ordene eleven bruker (Gundersen,
2002; Wold, 2019), er det allikevel verdt & sperre seg om den reseptive delen av ordforrdet

dermed burde kartlegges 1 storre grad enn den produktive.

En annen konsekvens ved en slik vektlegging av produktive ferdigheter, er at det dermed ogsé
stilles haye krav til hvilken progresjon en elev skal ha i sprakutviklingen sin. For elever som
leerer sakte og ikke nedvendigvis evner & gi uttrykk for den kompetansen de besitter, kan
fokuset pa kartlegging av produktive ferdigheter medfere at sprakferdighetene deres blir
undervurdert. Elever som ikke oppndr tilstrekkelige ferdigheter til & folge ordiner lereplan i
norsk, kan derimot potensielt sta i fare for & std uten vurderingsgrunnlag ved endt skolelop,
ettersom det ikke blir satt karakterer for elever under Leereplan i grunnleggende norsk for

spraklige minoriteter (Kunnskapsdepartementet, 2020).

Som nevnt i dokumentanalysen, er det ogsa slik at flere andresprakselever gjerne vil ha behov
for saerskilt sprakopplaring til tross for at de folger ordiner lereplan i norsk. En positiv
konsekvens av at det stilles hoye krav til elevenes produktive ferdigheter, kan dermed vere at
ferdighetene deres ikke blir overvurdert ut fra hva de forstar. Dette kan i beste fall fore til at
elevene far den sarskilte sprakopplaringen de trenger sa lenge de har behov for det. Det vil
allikevel kreve at den enkelte skole har nok ressurser til & legge til rette for saerskilt

sprakopplaering.

6 Avslutning

6.1 Oppsummering av hovedfunn

Med utgangspunkt i dokumentanalysen jeg har gjort av KV21 pd et overordnet nivd og en
kvalitativ innholdsanalyse av ferdighetsomridet ordforrad, har jeg kommet frem til at Udirs
definisjon av det & ha tilstrekkelige ferdigheter i norsk blant annet innebarer at elevene har
god kjennskap til det norske spraksystemet. I tillegg innebarer oppnaelse av slike ferdigheter

at elevene evner & forsta og anvende spraket pa en rekke ulike méter, alt etter hvilken
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sammenheng spriket brukes i. Nér det gjelder elevenes kjennskap til spréksystemet mer
spesifikt, synes de syntetiske sidene ved det norske spraket 4 bli viet stor oppmerksomhet for
at elevene skal oppna tilstrekkelige ferdigheter i norsk, mens de analytiske sidene synes

mindre relevante.

Elevenes sprakferdigheter defineres ifelge Udir ellers ikke ut fra elevenes dugleik i forhold til
sine norskspraklige medelever. Det er snarere gitte kriterier for hva som kjennetegner god
andrespréakslaring som ligger til grunn for a vurdere om elevene har tilstrekkelige ferdigheter
i norsk til & folge ordiner undervisning. Disse kriteriene synes i serlig grad a kreve at elevene
har et velutviklet skolesprak, og at dette er en helt essensiell del av elevenes sprakferdigheter
for at de skal vaere i stand til & folge undervisningen. Kriteriene for hva som forventes av
elevene for & oppna tilstrekkelige ferdigheter i norsk, knyttes i tillegg til at elevene viser hoy
grad av produktiv evne. Det er dermed ikke tilstrekkelig at elevene bare er passive deltakere i
undervisningen, men det & folge undervisningen innebzrer ogsa at de bruker spréket og deltar

aktivt i undervisningen.

6.2 Didaktiske implikasjoner og videre forskning

Samlet sett vil jeg si at Udir gir et nyansert bilde av hva det vil si 4 ha tilstrekkelige
ferdigheter i norsk, noe som kommer til uttrykk ved at de har et kombinert system- og
bruksbasert syn pa sprik og spriklaring. Det at verktayet bygger pd et kriteriebasert syn pé
kartlegging, kan forhapentligvis fore til at det stilles mer realistiske forventninger til hva
andresprakselevene skal mestre enn om ferdighetene deres hadde blitt vurdert opp mot
norskspraklige elevers ferdigheter. I tillegg kan forhdpentligvis det dynamiske synet pd
kartlegging bidra til det Udir omtaler som en washback effect, ved at den summative
vurderingen bygger opp under den formative vurderingen og fremmer videre spriktilegnelse.
Disse synene pé kartlegging kan samlet sett ogsa tenkes & bidra til at elevenes styrker i storre

grad blir fanget opp enn ved normbasert testing.

For at man skal fa mest mulig utbytte av kartleggingsverktayet, synes det allikevel helt
sentralt at den som kartlegger har god kompetanse om andresprékslaring, samt mye kunnskap
om spraksystemet og hvordan spréket brukes. I tillegg mé den som kartlegger vare i stand til

a foreta skjonnsmessige og subjektive vurderinger. Ettersom kartleggingsverktoyet er
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kriteriebasert, stiller det 1 forste omgang krav til at Udirs kriterier er tydelige, men ogsa at den

som kartlegger er i stand til & tolke kriteriene og gjere vurderinger ut fra dem.

Ved & se mer konkret pa kartlegging av ordforrdd, kan et tydelig fokus pa kartlegging av
skolesprak medfere at man bryter ned sprakbarrierer mellom elever og at andresprakselevene
i storre grad blir gitt samme muligheter som sine norskspraklige medelever. Det at de
syntetiske sidene blir kartlagt i stor grad kan potensielt fore til at de flerspraklige elevene far
bredere innsikt i morfologiske forhold, noe som kan gjere det enklere & folge undervisningen,
og som 1 sin tur kan medfere mer innputt og legge til rette for videre spraktilegnelse. Som vi
har sett, kan det allikevel vare serlig utfordrende for elever med sterkt analytiske sprik &
tilegne seg tilstrekkeleg dugleik, ettersom sprakstrukturen er sa annerledes enn i syntetiske
sprék. Udir ser for gvrig ut til generelt & stille hoye krav til hva en elev skal mestre for &
oppna tilstrekkelige ferdigheter i norsk. Det at det eksempelvis stilles haye krav til et
velutviklet skolesprak, samt morfologiske og produktive ferdigheter for & oppna tilstrekkelige
ferdigheter i norsk, kan forhdpentligvis fore til at elever far den stotten de trenger sé lenge de

har behov for det.

Som vi innledningsvis kunne lese i § 2-8 i oppleringslova (1998), gis den sarskilte
sprakopplaeringen som et tilbud til andresprékselever inntil de er i stand til & folge ordinzer
lereplan i norsk. Det mé allikevel presiseres igjen at slik opplering ogsa kan gis til elever
som folger ordinar lereplan, men som har behov for ekstra tilrettelegging. Ettersom et av
skolens sentrale prinsipper er at alle elever skal gis «likeverdige muligheter til lering og
utvikling, uavhengig av deres forutsetninger» (Kunnskapsdepartementet, 2017), burde et
sentralt mal dermed vare at flest mulig av disse elevene klarer & folge ordinar lereplan i
norsk, blant annet slik at de har et vurderingsgrunnlag ved endt skolelop, samt med tanke pa
hvilken verdi sosialisering med andre elever kan ha & si for videre leering og muligheter
(Cummins, 2000; Gardner & Davies, 2014; Krashen, 1982; Nistov et al., 2018). Til
kartlegging av norskferdigheter synes dermed Kartleggingsverktoy i grunnleggende norsk, og
Udirs definisjon av begrepet tilstrekkeleg dugleik, bade & by pa utfordringer, men i stor grad

ogsa & gi gode retningslinjer for hvordan § 2-8 kan hdndheves.

I denne oppgaven har jeg som nevnt fokusert serlig pa ferdighetsomradet ordforrdd for &
undersoke hvordan Udir definerer det & ha tilstrekkelige ferdigheter i norsk. Noe av det som

kunne vert interessant a forske videre pa, er blant annet hvordan funnene hadde vart om det
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hadde blitt gjennomfoert en analyse av samtlige ferdighetsomrader. I tillegg kunne det veert
interessant & sammenligne ferdighetene som blir kartlagt blant elever pad ungdomstrinnet med
kartlegging av elever pd barnetrinnet. Ettersom Udir ikke kartlegger elevers ordforrad pé
morsmaélet, har det heller ikke blitt fokusert noe sarlig pd hvilken effekt det kan ha pa
spréklaringsprosessen. Det mé allikevel papekes at det som nevnt i teorikapittelet er anbefalt
at man maéler elevers ordforrad bdde pa morsmalet og mélspriket for a fa et mer fullstendig
inntrykk av det totale ordforradet (Thurmann-Moe, 2013, s. 71), noe som kunne gjort det
interessant & studere dette nermere. I og med at det i denne studien primert har blitt fokusert
pa analyse av kartleggingsverktoyet i seg selv, kunne det ellers vaert interessant & se na&ermere
pa hvordan KV21 fungerer i praksis. Med tanke pé at det som nevnt innledningsvis har vert
en synkende trend i1 vedtak om serskilt sprékopplaring de ti siste drene
(Utdanningsdirektoratet, 2022b), kunne det eksempelvis vert interessant & underseke hvilken
effekt bruk av KV21 vil ha pa kommende vedtak. Avslutningsvis héper jeg uansett denne
studien kan gi nyttige perspektiver til videre forskning pa kartlegging av sprikferdigheter.
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