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Sammendrag

Hensikten med denne masteroppgaven har vert a produsere mer kunnskap om hva som skjer i
sprakheterogene mainstream klasserom?® pa ungdomstrinnet nér det kommer til muligheter for
sprakutvikling for flerspraklige elever som fortsatt lerer seg norsk som opplaeringssprak.
Studien bygger pa et sosiokulturelt syn pa lering. Problemstillingen Hvordan yter lerere
stillasbyggende stgtte til andrespraksutvikling innenfor konteksten av helklassesamtalen, i
sprakheterogene klasser pa ungdomstrinnet? blir belyst gjennom forskningsspgrsmalene 1)
Hvilke stattestrukturer av stillasbyggende karakter benytter leererne i de observerte
helklassesamtalene? og 2) Hvilken stgatte til andrespraksutvikling finnes i de observerte
helklassesamtalene?

Studien er en kvalitativ studie som bygger pa data innhentet fra observasjon av
helklassesamtaler i fire sprakheterogene klasser pa ungdomstrinnet i faget norsk. Det er ogsa
gjennomfart intervju med de fire observerte leererne i etterkant av observasjonen. Data har
blitt kodet for analyse. Kategorier for koding er etabler pa bakgrunn av Van der Pol et al.
(2010, 2012) om stillasbygging, Smit et al. (2013) om stillasbygging overfor en hel klasse og
Gibbons (2019) om muligheten for & etablere god kontekst for sprakutvikling gjennom
klassesamtaler.

Funn i observasjonsdata viser at de observerte laererne yter statte av stillasbyggende
karakter nar man legger til grunn at stillashyggende statte til en hel klasse 1) gis i timer
(online) og mellom timer (offline), 2) stetten utformes pa bakgrunn av kunnskap om elevenes
kompetanse, 3) den gis pa flere mater og 4) trekkes tilbake for stgrre selvstendighet (Smit et
al., 2013, s. 831). Gjennom & benytte respons, modellering, temponedsettelse og sparsmal
(Gibbons, 2019, s. 57ff) i noe varierende grad, legger larerne til rette for at helklassesamtalen
kan fungere som kontekst for sprakutvikling. Samtidig gir dataene informasjon om at det er
vanskelig a tilpasse undervisningen og dermed ogsa yte stillasbyggende statte til en hel
klasse, serlig om det er store sprik i den spraklige kompetansen til elevene, selv om leerer yter
stgtte som i utgangspunktet er sprakutviklende.

Studien viser ogsa at det kan veere tendenser til at leerere forenkler fagspraket slik at
alle elevene skal forsta. Dette kan ga pa bekostning av i hvilken grad leererne modellerer bruk
av fagsprak i timene. Dataene viser ogsa at leererne i liten grad utfordrer elevene nar det

kommer til & formulere seg ved hjelp av mer avanserte formuleringer og bruk av fagbegreper.

! Begrepet mainstream classroom benyttes i Fandrem et al. (2021) om ordineere klasser.



Summary

The purpose of this master's thesis has been to produce more knowledge about what happens
in language-heterogeneous mainstream classrooms? in secondary school, in whole class
discussions, when it comes to opportunities for language development for second language
learners who are still learning Norwegian as a language of instruction. The study is based on a
socio-cultural view of learning. The problem statement: How do teachers provide scaffolding
support for second language development within the context of the whole-class discussion, in
language-heterogeneous classes in secondary school? is illuminated through the research
questions 1) Which support structures of a scaffolding nature do the teachers use in the
observed whole-class discussions? and 2) What support for second language development is
found in the observed whole-class discussions?

The study is a qualitative study based on data obtained from observation of whole-
class discussions in four language-heterogeneous classes. A teacher interview was also
conducted with the four observed teachers following the observation. Data have been coded
for analysis. Categories for coding are established based on Van der Pol et al. (2010, 2012) on
scaffolding, Smit et al. (2013) about whole class scaffolding and Gibbons (2019) about the
possibility of establishing a good context for language development through whole-class
discussions.

Findings in observational data show that the observed teachers provide support of a
scaffolding nature when it is assumed that scaffolding for an entire class 1) is given in lessons
(online) and between lessons (offline), 2) the support is designed on the basis of knowledge of
the students’ competence, 3) it is given in several ways and 4) is drawn for greater
independence (Smit et al., 2013, p. 831). By using response, modelling, tempo and questions
(Gibbons, 2019, p. 57-59), to varying degrees, the teachers make it possible for the whole-
class dialog to function as a context for language development. At the same time, the data
shows that it is difficult to adapt the teaching and thus also the support to an entire class,
especially if there are large gaps in the language competence of the students, even if the
teacher provides support that supports language development.

The study also shows that there may be a tendency for teachers to simplify the
academic language so that all pupils can understand. This can come at the expense of the

extent to which the teachers model the use of academic language in class. The data also show

2 The term mainstream classroom is used by Fandrem et al. (2021) about ordinary classes.



that the teachers rarely challenge the pupils when it comes to formulate more advanced

language and the use of subject terms.
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1 Innledning

Tall fra Statistisk sentralbyra viser at barn og ungdom som selv har innvandret til Norge,
oppnar faerre grunnskolepoeng, feerre gjennomfarer videregaende og farre tar en hgyere
utdanning sammenliknet med medelever med norsk som morsmal eller elever som har
innvandrerforeldre (SSB, 2021). NOU 2010:7 Mangfold og mestring peker pa de samme
utfordringene: til tross for at mange elever med annet morsmal enn norsk har hgy motivasjon
og innsats nar det kommer til skolearbeid, sa har de, generelt sett, et lavere leeringsutbytte enn
elever med norsk som morsmal, bade pa barnetrinnet og pa ungdomstrinnet (NOU 2010:7, s.
138). Samtidig viser forskning at det er behov for flere studier av hvordan larere legger til
rette for minoritetsspraklige elevers deltakelse i undervisningen, blant annet gjennom a
undersgke hva som skjer i undervisningen i mainstream klasserom?® (Fandrem et al. 2021, s.
13). Ryen pekte i 2010 pa at det var behov for flere studier pa sprakopplaring pa
ungdomstrinnet (Ryen, 2010, s. 88). Masterstudiens formal er & produsere supplerende
kunnskap om hva som skjer i det Fandrem et al. kaller for mainstream klasserom. Jeg vil
presentere et utsnitt av virkeligheten i fire sprakheterogene klasser pa ungdomstrinnet, der jeg
fokuserer pa hvordan forholdene ligger til rette for spraklig utvikling for minoritetsspraklige
elever som enna ikke behersker norsk som opplearingssprak fullt ut. Utsnittene hentes fra
gjennomfarte helklassesamtaler pa ungdomstrinnet i faget norsk. Pa den maten gnsker jeg &
kunne bidra til & gi minoritetsspraklige elever iszr, de beste mulighetene for spraklig
utvikling og lering. Jeg velger & fokusere pa den ordinzre undervisningen og hvilke
muligheter for spraklig vekst som kan ligge her. Dette fordi elever som fortsatt leerer seg
norsk, tilbringer de aller fleste timene sine inne i nettopp den ordinare undervisningen. |
gjennomsnitt tilbys elevene to timer per uke med seerskilt sprakopplearing* (Rambgll, 2016, s.
88). De resterende timene tilbringer de som sagt inne i den ordinaere fagundervisningen. Etter
hvert som elevene blir eldre, stilles det krav til at de skal kunne bruke et mer og mer
komplekst sprak, et sprak som er mer kontekstuavhengig og abstrakt (Gibbons, 2019, s. 22ff.).
Dersom eleven ikke behersker spraket de mater i skolen, et sakalt akademisk sprak
(Cummins, 1999, s. 2), for eksempel fordi det er elevens andresprak, vil sprakkompetansen
pavirke mulighetene eleven har til & lykkes i skolen (Hajer, 2003, s. 44).

3 Begrepet mainstream classroom benyttes i Fandrem et al. (2021) om ordinzre klasser.

4 Morsmalsopplering, tospraklig fagoppleering og/eller searskilt norskoppleering (Udir)



Stokke peker pa at det for lzerere kan veere vanskelig & kombinere fagundervisning og
sprakutvikling (Palm og Stokke, 2015, s. 86). Gibbons (2019) peker ogsa pa denne
utfordringen (Gibbons, 2019, s. 26). En mate a angripe denne utfordringen pa, er a integrere
sprakopplaringen i den ordinzre fagundervisningen (Gibbons, 2015, s. 206). Nasjonalt senter
for flerkulturell opplaring (NAFO) benytter termen sprakutviklende undervisning om
undervisning i fag som ogsa stimulerer til spraklig vekst i et andrespraksperspektiv (Nafo.no).
Definisjonen NAFO benytter, henter de fra Hajer og Meestringa (Nafo.no): «Sprakinriktad
undervisning innom alle amnen &r en didaktik dar saval de amnesmassiga malen som
sprakfardighetsmalen ar explicita. Undervisningen mot dessa mal ar kontextrik, full av rika
mojligheter till interaktion och innehaller spraklig stottning» (Hajer og Meestringa, 2020, s.
14). NAFO oversetter sprakinriktad undervisning til sprakutviklende undervisning.
Sprakutviklende undervisning handler blant annet om & kombinere fagopplaringen med
sprakundervisningen i alle fag, og der laereren ikke senker kravene til elevene, men gir
kognitivt krevende oppgaver til alle og som gir tilpasset spraklig og faglig stette (Nafo.no).
Det handler om a posisjonere elevene som de personene de kan bli (Gibbons, 2019, s. 18), og
som ved hjelp av rett stgtte kan delta og oppna det samme faglige nivaet som de
majoritetsspraklige medelevene (Gibbons, 2019). Med utgangspunkt i Gibbons pastand om at
minoritetsspraklige elever kan oppna de samme faglige resultatene som sine medelever, er det
svart interessant a undersgke hvilken form for stgtte som ifglge Gibbons kan bidra til
sprakutvikling for minoritetsspraklige elever i mainstream klasser. Som norsklerer pa
ungdomstrinnet, er det av serlig interesse & undersgke hvordan norsklearere pa nettopp
ungdomstrinnet statter opp om de minoritetsspraklige elevenes sprakutvikling i den ordineere
undervisningen.

For & kunne begrense studiens nedslagsfelt noe, har det veert ngdvendig a definere hva
som skulle veere gjenstand for undersgkelse. Blikstad-Balas og Roe (2020) sin kvalitative
videostudie basert pa opptak fra 47 norskklasser a fire timer, viser at en av de vanligste
formene for faglig, muntlig bruk av spraket er helklassesamtalen (Blikstad-Balas og Roe,
2020, s. 74). Derfor velger jeg a la nettopp helklassesamtalen danne rammen for egen
undersgkelse. Dette for & kunne studere en undervisningsform som er hyppig brukt. Pa denne
maten kan resultatene fra denne masteroppgaven gjeres relevante for flere leerere, da i
hovedsak de av leererne som benytter seg av helklassesamtale som metode i klasser der noen

av elevene larer seg andresprak og fag samtidig.



1.1 Problemstilling

Undersakelsen legger til grunn et sosiokulturelt syn pa leering. Dette leeringssynet er ikke bare
valgt fordi det har fatt bredt gjennomslag innenfor blant annet pedagogikken i lgpet av de siste
tiarene (Dysthe, 2006, Gibbons, 2019), men ogsa fordi det pekes pa at nettopp sosiokulturell
teori kan belyse og beskrive hva som skjer nar man leerer et andresprak (Otha, 2000,
Lightbown og Spada, 2019, Svendsen, 2019).

Ifalge Gibbons spiller statte til leering en helt sentral rolle i leeringsprosessen
(Gibbons, 2019, s. 32). Gibbons inntar et sosiokulturelt perspektiv pa leeringsprosessen. |
1976 introduserte Wood et al. metaforen stillasbygging for a kunne beskrive den formen for
statte som er leringsfremmende med et sosiokulturelt perspektiv pa leeringsprosessen.
Stillasbyggende statte er tilpasset innleerers behov for hjelp, og den er midlertidig. Den er
ogsa framoverrettet og har som hensikt & gjgre innlaerer selvstendig i mgte med nye
utfordringer i framtiden (Wood et al., 1976). Videre i denne oppgaven defineres stgtte som
leeringsfremmende statte jf. Wood et al. sitt begrep stillasbygging.

For a kunne undersgke hvordan lerere kan stgtte opp om andresprakutvikling i
sprakheterogene klasser pa ungdomsskolen, og innenfor konteksten av helklassesamtalen,

formuleres fglgende problemstilling:

Hvordan yter lerere stillasbyggende statte til andrespraksutvikling innenfor konteksten

av helklassesamtalen, i sprakheterogene klasser pa ungdomstrinnet?

Problemstillingen belyses gjennom fglgende forskningsspgrsmal:

1) Huvilke stettestrukturer av stillasbyggende karakter benytter lererne i de observerte

helklassesamtalene?

2) Huvilken statte til andrespraksutvikling finnes i de observerte helklassesamtalene?

Det vil ikke vaere av interesse a vurdere om klassesamtaler i plenum er en leringsfremmende
metode eller ikke. Hensikten med denne masteroppgaven er derimot a produsere mer
kunnskap om hvordan lzrer kan yte statte til andrespraksutvikling innenfor rammene av en
hyppig brukt metode: helklassesamtalen, i sprakheterogene klasser der noen av elevene
fortsatt leerer seg norsk. Forskningsspgrsmalene vil undersgkes gjennom observasjon av

leereres interaksjon med elevene i helklassesamtaler.



Videre vil jeg gjare rede for sentrale begreper som har dannet utgangspunkt for
litteratursek og som benyttes i den videre gjengivelsen av studien. Pa den maten avgrenses
fokuset for oppgaven og en felles forstaelse for innholdet i disse begrepene, kan etableres.

1.2 Aktuelle begreper

Innledningsvis er det ngdvendig a definere sentrale begreper for & kunne etablere felles
forstaelse for elevgruppa som er i fokus i denne masteroppgaven. Flere begreper benyttes for
a betegne elever som ikke har norsk som sitt morsmal og som i skolesammenheng har behov
for & tilegne seg aldersadekvat norskspraklig kompetanse. | NOU «Mangfold og mestring.
Flerspraklige barn, unge og voksne i opplaringssystemet» (NOU 2010:7) anbefales det at
begreper som beskriver denne elevgruppa brukes bevisst og at det kommer tydelig fram at
sprakutvikling har en dynamisk karakter (NOU 2010:7, s. 27). Selv om det innenfor
grunnutdanningen er vanlig a benytte termen minoritetsspraklig om elever som har et annet
morsmal enn samisk eller norsk (NOU 2010:7, s. 24), velger jeg a benytte termen
andresprakselev om eleven som har norsk som sitt andresprak og som i skolesammenheng
enna ikke har aldersadekvat norskspraklig kompetanse fordi norsk som andresprak er
betegnelsen bade pa det norske forskningsfeltet om andrespraksutvikling og pa et fag pa
leererutdanningen (NOU 2010:7, s. 27). Internasjonalt er Second Language Acquistion (SLA)
et etablert begrep (Gujord og Randen, 2019, s. 18). Andresprak betegner det spraket en person
har lart etter farstespraket. Andrespraket er det spraket som er i allmenn bruk som
dagligsprak i majoritetssamfunnet (NOU 2010:7, s. 25). Farstesprak beskriver det spraket
som en person leerte farst, som man har sterkest forhold til og som er det spraket som
personen benytter mest. En persons morsmal er knyttet til foreldrenes sprak og betegner det
eller de sprakene som foreldrene bruker til & kommunisere med barnet. Hvilket morsmal en
person har, sier ikke noe om norskferdighetene til personen (NOU 2010:7, s. 26), og innenfor
gruppa av andresprakselever vil elevenes norskspraklige kompetanse variere (NOU 2010:7, s.
26).

NOU-utvalget som er sitert over, peker i rapporten pa, at de er bekymret for at
betegnelsen minoritetsspraklig kan indikere at en person har spraklige mangler og at begrepet
kan hefte ved en person pa den maten at det blir overfart til noe annet enn spraklig status. |
stedet anbefaler utvalget at man benytter betegnelsen flerspraklig i pedagogisk sammenheng
fordi det & veere flerspraklig viser til at personen har en tilleggskompetanse: kompetanse til a

benytte bade farstesprak og andresprak i hverdagen. De hevder at begrepet flerspraklig



framhever individets flerspraklige kompetanse pa en mate som termen minoritesspraklig ikke
like sterkt gjer (NOU 2010:7, s. 27). Sa selv om termen minoritetsspraklig er en hyppig
anvendt betegnelse i grunnutdanningen (NOU 2010:7, s. 24), velger jeg 4 ogsa a benytte
betegnelsen flerspraklig om elever som har vokst opp med to eller flere sprak som de
identifiserer seg med og som de benytter i hverdagen selv om de ikke ngdvendigvis behersker
alle sprakene like godt (NOU 2010:7, s. 25). | denne oppgaven trenger ikke en flerspraklig
elev vaere en andresprakselev fordi andresprakselever i denne undersgkelsen betegner de
elevene som enna ikke har aldersadekvat norskspraklig kompetanse i skolesammenheng. | en
klasse kan det vaere flere flerspraklige elever, ikke alle har behov for ekstra stette til
sprakutvikling for & na aldersadekvat norskspraklig kompetanse. Samtidig er det behov for a
kunne benytte begrepet minoritetsspraklig for & kunne vise til at elevens morsmal ikke er
majoritetsspraket norsk eller samisk (NOU 2010:7, s. 24).

For best mulig leservennlighet og flyt i teksten, har jeg valgt & benytte norske
oversettelser der det har veert mulig. Noen av begrepene som benyttes er allerede oversatt til
norsk i andre artikler. Der jeg ikke har funnet en norsk oversettelse, har jeg valgt a oversette

begrepet mer eller mindre direkte.

1.3 Tidligere forskning
Det er forsket mye pa hva som er laeringsfremmende undervisning i et andrespraksperspektiv.
Norsk forskning pa andresprak kom som et svar pa et gkende kunnskapsbehov i skolen om
hvordan man skulle tilrettelegge opplaringen for elever med annet morsmal enn norsk (Palm
og Tonne, 2015, s. 310ff). Palm og Tonne finner i en studie av norsk andrespraksdidaktisk
forskning fra perioden 1985 til 2015 at mange av studiene er praksisnere og kvalitative (Palm
og Tonne, 2015, s. 336). Golden, Kulbrandstad og Tenfjord (2007) peker pa at fagmiljget i
stor grad har vektlagt neaerhet til praksis med mal om a bedre undervisningen (Golden,
Kulbrandstad og Tenfjord, 2007, s. 25). A gjennomfare en kvalitativ, praksisner studie med
malsetning om a forbedre praksis, vil altsa veare i trad med fagfeltets tradisjon for metodevalg
og valg av hensikt. Jeg har derfor valgt & gjennomfgre en kvalitativ studie der jeg bruker
observasjon og intervju som metoder for & samle inn data.

I lys av sosiokulturell leeringsteori, som denne oppgaven bygger pa, vil det veere
relevant a trekke inn forskning pa andrespraksutvikling som er sosiokulturelt orientert og med
seerlig fokus pa stillasbygging. Blant annet har Lantolf videreutviklet sosiokulturell

leeringsteori i et andrespraksperspektiv, da med fokus pa betydningen stillasbygging for god



andrespraksutvikling (Svendsen, 2019, s. 90). Av alle de empiriske studiene om
stillasbyggende statte i lys av sosiokulturell leeringsteori (gjennomfart i perioden 1999-20009,
gjengitt av Van de Pol, 2010), er stillasbygging i helklassesamtaler bare i liten grad studert.

I en studie av stillasbyggende statte og hvordan dette kan gis til en hel klasse, finner
Smit et al. at ved & utvide Vygotskys naermeste utviklingssone til & gjelde en gruppe
mennesker, kan stillasbyggende statte gis til en klasse etter uttrykt behov. Fordi Smit et al. her
peker pa stillasbygging i hel klasse, vil denne studien veere sentral for egen undersgkelse av
nettopp stillasbyggende statte i hel klasse. Jeg vil derfor komme tilbake til Smit et al. senere i
oppgaven.

I norsk sammenheng er det gjennomfart flere klasseromsstudier av laerers
stillasbygging, men fa av disse er orientert mot andrespraksutvikling. Svanes og @greid
(2020), Kjelen og Tverrbakk (2020) og Olsen (2015) undersgker for eksempel leerers
stillasbygging i skriveprosesser. Simonsen (2016) gjennomfgrer en studie av larers
stillasbygging i form av tilbakemeldinger i matematikkundervisning pa ungdomsskolen.
Enoksen (2016) undersgker blant annet hvordan et vurderingsskjema for sokratiske samtaler
fungerer som stillas for utvikling av elevenes muntlige ferdigheter nar det kommer til & delta i
en slik samtale.

Nar det kommer til bruk av stillasbygging i lys av andrespraksutvikling, finnes det
noen norske studier. For eksempel har Auestad (2013) undersgkt hvordan leerers modellering
av bruk av sosiale strategier til bruk utenfor undervisningen kan fare til at voksne innlerere
leerer mer norsk pa egenhand. En annen masteroppgave undersgker tilpasninger i oppleeringen
av voksne innleerere med liten formell skolebakgrunn (Andreassen, 2013). Begge
undersgkelsene finner at lerers stillasbygging har en positiv effekt pa innlerers
sprakutvikling. Kulbrandstad og Kvammen har gjennomfgrt en kvalitativ studie der de har
undersgkt hvilke stattestrukturer to leerere pa mellomtrinnet benyttet i undervisningen nar
malet var faglig og spraklig utvikling. De fant blant annet, til tross for at begge leererne sa
viktigheten av at alle elevene utviklet bredde i det akademiske spraket sitt, at
begrepsforklaringer var det som ble hyppigst benyttet som statte i undervisningen
(Kulbrandstad og Kvammen, 2022, s. 106). Ut over disse studiene finner jeg ingen studier
som direkte tar for seg stillasbygging spesifikt som komponent i sprakutviklende
undervisning i ungdomsskolen, og ikke med utgangspunkt i faget norsk. Jeg vil derfor hevde
at det fortsatt mangler kunnskap om laerers bruk av stillasbyggende stgtte innenfor rammene

av helklassesamtalen, innhentet fra norske klasser og i et andrespraksperspektiv. Jeg vil ogsa



hevde at starre innsikt i hva som skjer i praksis vil kunne bidra til & etablere mer kunnskap om
hvordan lerere kan yte stette til andrespraksutvikling innenfor rammene av den ordineere
undervisningen. Dette er i trdd med funn i rapporten «Helhetlig oppfalging», der det pekes pa
at det er behov for gkt kunnskap om integrerende lgsninger, blant annet innfor rammene av

den ordinzre oppleringen i Norge (Thorshaug og Svendsen, 2014, s. 12).

1.4 Videre lesning

| neste kapittel vil jeg presentere denne oppgavens teoretiske bakteppe. Sa presenteres
studiens undersgkelsesmetode fer funn dregftes i lys av forskningsspgrsmal og
problemstillingen. Til slutt vil jeg gi noen oppsummerende kommentarer samt peke pa mulige

implikasjoner av denne studien.



2 Teori

Overordnet tema i denne masteravhandlingen er andrespraksutvikling inne i den ordinzre
undervisningen, og i dette kapittelet presenteres teori som skal danne bakteppe for analysen i
kapittel fire og for & kunne drgfte og besvare problemstillingen: Hvordan yter lerere
stillasbyggende statte til andrespraksutvikling innenfor konteksten av helklassesamtalen, i
sprakheterogene klasser pa ungdomstrinnet? Jeg har valgt a ta utgangspunkt i Wood et al. sin
metafor om stillashbygging for a beskrive hva leringsrettet statte er. Wood et at. tar
utgangspunkt i sosiokulturell leeringsteori. Sosiokulturelle teorier har fatt bredt gjennomslag
innenfor blant annet pedagogikk i lgpet av de siste tidrene (Dysthe, 2006, Gibbons, 2019),
seerlig der man har veert opptatt av a studere hvilke vilkar kultur og kontekst gir for laering
(Dysthe, 2006, s. 33). Det er s&rlig kontekstens betydning for leering som er i fokus i denne
masteroppgaven. Konteksten er helklassesamtaler gjennomfart i flerspraklige klasserom pa
ungdomstrinnet, i faget norsk.

Fra sosiokulturell lzeringsteori hentes begrepet den naermeste utviklingssonen.
Begrepet er hentet fra VVygotsky (Vygotsky, 2017, s. 366) og beskriver hvordan leering skjer
med utgangspunkt i et sosiokulturelt perspektiv pa leering. Teorien er sentral, ogsa i et
andrespraksperspektiv (Lantolf, 2000, s. 9ff). Jeg vil videre i kapittelet redegjere for teoriene
rundt stillasbygging og den naermeste utviklingssonen og presentere hvordan disse teoriene
kan belyse hvordan innlering av et andresprak kan skje i skolesammenheng.

Under falger ogsa en redegjarelse for det teoretiske rammeverket som ligger til grunn
for utformingen av to kodeskjemaer som skal fungere som analyseverktgy og for drgftingen
av funn opp mot problemstillingen: Hvordan yter leerere stillasbyggende statte til
andrespraksutvikling innenfor konteksten av helklassesamtalen, i sprakheterogene klasser pa
ungdomstrinnet? (se kodeskjema 1, s. 26-29 og kodeskjema 2, s. 31-32). Kodeskjemaene
viser hvordan jeg forstar og avgrenser relevant teori knyttet opp mot stillasbygging i
helklassesamtalen samt teori om hvordan lereren kan skape en god kontekst for
andrespraksutvikling i helklassesamtalen. Skjemaene bygger pa tidligere studier og teori om
stillasbyggende stgtte. Van de Pol et al. (2010, 2012), Smit et al. (2013) og Gibbons (2019),
som jeg kort presenterte i innledningen, er alle sentrale for etableringen av kodeskjemaene.

Jeg finner at Svanes og @greid (2020) i sin studie av stillasbygging i skriveprosessen,
ogsa etablerer et skjema der de gjar rede for hvordan stillashbyggende statte i skriveprosessen
operasjonaliseres i deres studie. De ulike stillasbyggende strukturene utgjar de ulike

kategoriene (Svanes og @greid, 2020, s. 8). Pa samme mate etableres for denne studien et



kodeskjema der stillasbyggende stotte operasjonaliseres og kategoriseres. Til forskjell fra
Svanes og @greid, er det stillasbyggende statte slik denne kommer til uttrykk i
helklassesamtaler som operasjonaliseres og kategoriseres i denne masteroppgaven.

2.1 Stette til leering og utvikling: stillasbygging

Statte til leering og utvikling omtales som stillasbyggende statte eller stillasbygging innenfor
sosiokulturell teori. Metaforen ble farst benyttet i artikkelen «The role of tutoring in problem
solving» av Wood, Bruner og Ross (1976) og beskriver en form for stgtte som er midlertidig
og som gjar et individ i stand til & utfgre en handling, fysisk eller mentalt, som det ikke ville
klart pa egenhand uten stette (Wood et al., 1976, s. 89). Metaforen stillasbygging viser til
hvordan man benytter stillaser til & holde oppe en bygning som er under oppfgring. Pa samme
mate som stillaset sikrer at bygningen ikke raser sammen far den er ferdig, sikrer den som er
den mer kunnskapsrike i en situasjon, gjerne en voksen, at en oppgave kan lgses. Det er den
voksnes intellekt som benyttes som sikring i prosessen. Nar barnet har utviklet egen
forstaelse, trekkes statten tilbake. Som et stillas skal motvirke at en bygning raser far den er
ferdig, skal statte sikre at den som leerer, f.eks. en elev, far til & gjennomfare en oppgave
(Mercer og Littleton, 2007, s. 15).

Wood et al. refererer ikke til Vygotsky direkte i artikkelen nevnt over, men
medforfatter Bruner skriver innledningen til den farste engelske oversettelsen av VVygotskys
bok Thought and Language (1962), og det har senere blitt papekt at Bruner var inspirert av
Vygotskys teori om den narmeste utviklingssonen (Zone of proximal development/ZPD) i
egne arbeider (Stone, 1998, s. 345). Wood et al. legger til grunn en sentral grunnantakelse i
sosiokulturell lzringsteori, nemlig at mennesket ikke bare har evnen til & leere, men ogsa
evnen til & leere bort, noe som gjar at leeringsprosessen til mennesket skiller seg fra andre
arter, som lzerer kun ved & kopiere (Wood et al., 1976, s. 90). Med utgangspunkt i et
sosiokulturelt perspektiv pa leeringsprosessen, undersgker Wood et al. den samhandlingen
som finner sted mellom et barn og en voksen i en problemlgsningssituasjon. Problemlgsning
defineres hos Wood et al. som evnen til a velge rett verktgy eller mate for a kunne lgse et
problem (Wood et al., 1976, s. 90). De finner at den voksne tar seg av de delene av oppgaven
som barnet ennd ikke far til slik at barnet kan konsentrere seg om a utfare de delene av
oppgaven det far til. Det nye her er vektleggingen av innholdet i samhandlingen og at
leringsprosessen ikke bestar av at barnet kopierer den voksne, men at den voksne tar kontroll

over de delene av oppgaven som barnet ennd ikke har kompetanse til & mestre pa egenhand.



Fordelen med & legge til rette for leering gjennom stillasbygging er at barnet utvikler
oppgavekompetanse mye raskere enn om barnet skulle utfgre oppgaven alene (Wood et al.,
1976, s. 90). Barnet viser at det har utviklet kompetansen sin nar det kan bruke tidligere
erfaringer til & planlegge framgangsmate for a lgse nye oppgaver (ibid.). Wood et al. hevder at
kompetanse til & legge planer for framgangsmate, kommer forut for selve utfgrelsen i
leeringsprosessen (ibid.).

Wood et al. definerer seks stattehandlinger som den voksne kan utfgre i en
stillasbyggende prosess: 1) vekke barnets interesse og motivasjon for oppgaven, 2) redusere
antall handlinger som barnet ma utfgre for & lgse oppgaven, eller oppgaven deles opp i
handterbare deler, 3) opprettholde fokus og stamina, samt & fa barnet til & vage seg ut pa noe
nytt og ikke forbli i tidligere suksess, 4) papeke kritiske sider ved oppgaven og evt. diskrepans
mellom det barnet har produsert og malet, 5) frustrasjonskontroll og 6) modellering av
framgangsmate (Wood et al., 1976, s. 98, Lindberg, 2000, 20ff.).

| ettertid har stillasbyggingsmetaforen blitt benyttet til & beskrive statte i form av
stillasbygging ogsa i andre situasjoner, ikke bare mellom barn og foreldre/voksne, men for a
beskrive stattens funksjon i samhandling mellom leerer og elever og mellom elever. For
eksempel bruker Cazden (1979) metaforen til & beskrive hva som skjer nar elever skal utvikle
faglig diskurs (Cazden, 1979, s. 11). Cazden utvidet stillasbyggingsmetaforen til & omfatte
ogsa leringssituasjoner i klasserommet. Hun var i tillegg den farste til a papeke
sammenhengen mellom den narmeste utviklingssonen og stillasbyggingsmetaforen (Stone,
1998, s. 345).

Van de Pol et al. (2010) finner at det mangler en definisjon av hva stillasbygging er
som alle kan vaere omforent om (Van de Pol et al., 2010, s. 274). Basert pa en litteraturstudie,
finner de at det er tre hovedkriterier ved stillasbygging som ma veere til stede for at statte kan
sies a veere stillasbyggende: contingency (videre i teksten beskrevet som betinget
stillasbygging jf. Svanes og @grim sin bruk av denne oversettelsen, se Svanes og @grim,
2020), fading og transfer of responsibility (Van de Pol et al., 2010, 274ff). Det forste kriteriet
handler om at statte gis pa bakgrunn av kunnskap som leerer har om elevens behov for stgtte.
For a finne ut hva eleven kan og ikke kan, kan larer benytte diagnostiske strategier. Van de
Pol et al. (2012) utdyper i en senere artikkel hvordan diagnostiske strategier kan komme til
syne i klasserommet: 1) Leareren forsgker a finne ut hva eleven kan, ofte gjennom a stille
spgrsmal og 2) Lareren stiller spgrsmal for a sjekke om egen forstaelse av hva eleven kan,

stemmer eller for & undersgke om laerer og elev har etablert samme forstaelse (Van de Pol,
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2012, 5.195) Det andre kriteriet er det VVan de Pol et al. betegner som fading (Van de Pol et
al., 2010, s. 275). Statten trekkes gradvis tilbake ettersom eleven utvikler kompetanse (ibid.).
Denne gradvise tilbaketrekkingen henger sammen med det tredje kriteriet: Nar statten trekkes
tilbake, gis eleven mer og mer ansvar i leeringsprosessen, betegnet som transfer of
responsibility. Eleven tar over mer og mer ansvar gjennom a utfgre kognitive eller
metakognitive handlinger, eller gjennom kontroll av egne falelser (ibid.).

Statte gis innenfor elevens naermeste utviklingssone: «The difference between the level
at which it solves a problem under guidance, with the help of adults, and the level at which it
acts on its own defines the zone of proximate development» (Vygotsky, 2017, 366). Slik
beskriver Vygotsky den naermeste utviklingssonen. Differansen mellom det barnet far til med
stgtte og hva det far til pa egenhand, definerer barnets nermeste utviklingssone. Den
naermeste utviklingssonen kan ogsa si noe hvilke laeringsprosesser som er i gang i et barn pa
det aktuelle tidspunktet og hvilke prosesser som vil utspille seg over tid og gjere barnet i
stand til & selvstendig lgse nye oppgaver i framtiden (ibid.). Den nermeste utviklingssonen,
ZPD, papeker Vygotsky, ma derfor fa konsekvenser for hvordan undervisningen legges opp:
undervisningen ma vare fremoverrettet og ha fokus pa hva eleven kan fa til pa egenhand pa
sikt. Videre peker han pa at undervisning ikke er det samme som utvikling, men at
undervisning kan legge til rette for utvikling gjennom a skape en narmeste utviklingssone for
barnet. Den nermeste utviklingssonen skapes gjennom a sette i gang utviklingsprosesser som
utenfor undervisningen ikke ville veert mulig (ibid.).

I en klassesammenheng er det en utfordring at det eksisterer mange individuelle
narmeste utviklingssoner side om side. Det blir derfor en kompleks oppgave for lereren a
skulle etablere stillaser innenfor alle disse (Smit et al., 2013, s. 821). Smit et al. har forsgkt a
lgse denne utfordringen gjennom a etablere begrepet gruppe-ZPD (group ZPD) (ibid.). Jeg
forstar dette begrepet som differansen mellom hva klassen far til med statte, og hva klassen
kan fa til & gjore pa egenhand. Gjennom a etablere en gruppe-ZPD, kan lereren bygge
stillaser for a stette klassens laeringsprosess (Smit et al., 2013, 820). For & undersgke hvordan
leerer kan bygge stillaser til en hel klasse, gjennomfarte Smit et al. en studie som inkluderte
elever pa mellomtrinnet (10-12 ar), og der 19 av 22 elever hadde majoritetesspraket
nederlandsk som sitt andresprak. Samtidig er det verd a nevne at det ikke presiseres hvilken
kompetanse disse elevene hadde pa sitt andresprak, kun at de selv var andre eller tredje-
generasjon innvanderer og, som tidligere referert, hadde nederlandsk som sitt andresprak

(Smit 2013, s. 283). Selv om det er vanskelig & si noe om i hvilken grad det spraklige nivaet

11



kan sammenliknes med det spraklige nivaet i de observerte klassene i denne masterstudien, vil
det veere interessant a undersgke bruken av stillasbygging overfor en klasse der det bade er
elever med norsk som andresprak og elever med norsk som morsmal, og der antallet
andresprakselever er i mindretall.

Smit et al. finner at det er tre kriterier som kjennetegner stillasbyggingsprosessen som
skjer i en klasse: 1) stillasbyggende statte kan gis pa to nivaer; her og na i undervisningen og
mellom undervisningstimer. Smit et al. kaller denne stgtten for online (her og na) og offline
(mellom undervisningstimer) stillasbygging. De finner ogsa at 2) stillasbyggende statte skijer
over tid og kan distribueres pa flere mater og 3) stillasbyggende statte er kumulativ fordi den
skjer gjennom bred evaluering og tilpasning, bade online og offline og over tid. Pa denne
maten kan statte gis til en hel klasse, ikke kun til individer i en-til en-situasjoner (Smit et al,
2013, s. 830).

Videre vil jeg na ga igjennom hvordan stillasbyggende statte kan operasjonaliseres i
klasserommet gjennom & benytte Smit et al. sine kjennetegn. Det er ogsa relevant a trekke inn

annen teori om stillasbyggende statte.

2.2 Operasjonalisering av stillasbyggende statte
2.2.1 Diagnostisering

Stillasbyggende statte kjennetegnes ved at den bygger pa en form for diagnostisering av hva
elevene kan og ikke kan. Dette er i trad med Vygotsky om den narmeste utviklingssonens
betydning for elevens laering: kunnskap om hva eleven far til med stette og hva eleven far til
pa egenhand gir informasjon om hvor i leeringsprosessen individet er og hvilken form for
stgtte individet har behov for (Vygotsky, 2017, 366). Smit et al. sin gruppe-ZPD sier noe om
hvor i leeringsprosessen en gruppe elever er og hvilken statte til leering og utvikling
elevgruppa har behov for (Smit et al., 2013, s. 280)

Smit et al. benytter begrepet diagnosis, her oversatt til diagnostisering, for a beskrive
den delen av stillasbyggingsprosessen der leerer innhenter informasjon om elevenes behov for
stgtte (Smit et al., 2013, s. 825). Her peker Smit et al. pa sider ved stillasbyggingsprosessen
som hos Van der Pol inngar i betinget stillasbygging (contingency). Betinget stillasbygging
beskriver den delen av stillasbyggingsprosessen der leerer danner seg et bilde av elevens
behov for stgtte og sa yter statte tilpasset elevens behov (Van der Pol et al., 2012, s. 2ff.).
Smit et al. hevder at begrepet betinget stillasbygging blir et for vidt begrep og at det er behov
for & eksplisitt fokusere pa diagnostisering (Smit et al., 2013, s. 825), ikke som del av betinget
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stillasbygging, men som et fenomen i seg selv (ibid.). Smit et al. finner ogsa at det er en
utfordring a benytte begrepet betinget stillasbygging i helklassesammenheng fordi det er
vanskelig & kartlegge og tilpasse stetten til en gruppe individer der og da. Samtidig finnes det
fa konkrete eksempler pa eksplisitt her og na/online-diagnostisering i Smit et al. sin studie.
Smit et al. peker pa at online diagnostisering av elevenes sprakutvikling, ofte er en uuttalt
aktivitet (Smit et al., 2013, s. 825). Van der Pol et al. (2012) har to begreper som jeg finner
sveart nyttige for operasjonalisering av online diagnostisering, nemlig diagnostiske sparsmal
(diagnostic questions) og spgrsmal for diagnosesjekk (checking the diagnosis) (Van de Pol et
al., 2012, s. 195). Hensikten med disse diagnostiske strategiene, hevder Van der Pol et al.
(2012), er a finne ut hva eleven kan og a finne ut om leerers forstaelse av hva eleven kan,
stemmer. Lerer benytter da ofte sparsmal (Van der Pol et al., 2012, s. 195). Smit et al. gjengir
i sin studie ogsa spgrsmal som larer benytter til 4 finne ut hva eleven kan, men de mangler
egne begreper for a kategorisere spgrsmalene, slik som man finner hos Van der Pol et al.
Lererens diagnostiserende sparsmal som er gjengitt i studien til Smit et al., viser at lereren
benytter disse til a finne ut hva elevene kan, og ikke til & validere egen forstaelse av hva
eleven kan (Smit et al., 2013).

Van der Pol et al. sine operasjonaliseringer av diagnostiske strategier benyttes altsa i
egen oppgave for a operasjonalisere den eventuelle kartleggingen som skijer i de
helklassesamtalene jeg har observert. | en studie gjennomfgrt av San Martin (2018) er Van de
Pol et al. (2012) sine begreper om diagnosesjekk og spgrsmal for diagnostisering benyttet for
a undersgke nar leerere yter stgtte av stillasbyggende karakter. San Martin finner at
diagnostiserende strategier kan veere at leerer stiller sparsmal for a finne ut hva eleven kan,
altsa diagnostiske sparsmal, og at leerer hgrer pa hva eleven sier. Hun peker ogsa pa at laerer
kan lese elevarbeider for a finne ut hva eleven kan (San Martin, 2018, s. 128). Denne siste
strategien kan vere det Smit et al. betegner som offline diagnostisering. Diagnostisering,
hevder Smit et al., trenger ikke a gjennomfares direkte i forkant av utevd statte, men kan ogsa
skje mellom timer. Da betegnes diagnostiseringen som offline, altsd mellom timer (Smit et al.
2013, s. 281).

I studien til Smit et al. gjennomfares offline diagnostisering i samtaler mellom
forskere og leerer, mellom timene. For en operasjonalisering som ligger tettere opp mot
lererens hverdag, har jeg derfor valgt a sgke i andre kilder for en konkretisering av hvordan
offline diagnostisering kan forega. Gibbons begrep formativ evaluering beskriver den

kartleggingen som gir leerer informasjon om elevens navarende spraklige utvikling.
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Informasjonen fra kartleggingen kan lerer bruke i planleggingen av den videre
undervisningen (Gibbons, 2019, s. 233ff.). Gibbons hevder at den formative evalueringen
skjer pa bakgrunn av 1) larers observasjoner av hvordan elevene interagerer med hverandre,
2) lzerers interaksjoner med enkeltelever for & finne ut hvordan de har kommet fram til en
lgsning pa en oppgave, 3) skriftlige arbeider, 4) lgpende vurdering av elevens lesning,
leselogger og litteratursamtaler, 4) vurdering av muntlige presentasjoner om det eleven har
leert, 5) egenvurdering og 6) resultater av sprakbaserte oppgaver som inkluderer bruk av
spraket bade reseptivt og produktivt (Gibbons, 2019, s. 234). Jeg oppfatter at bade Smit et al.
og Gibbons her snakker om en form for informasjonsinnhenting der laerer far kunnskap om
elevers navaerende kompetanse, og at denne kunnskapen brukes til & yte stette i en aktuell
situasjon og til & planlegge videre undervisning. Derfor inngar Gibbons formative evaluering i
operasjonaliseringen av diagnostiserende stillasbygging i denne masteroppgaven.

For & imgtekomme Smit et al. sin kritikk av en for begrenset bruk av
diagnostiseringshegrepet, hevder jeg at ved a se pa bade den stgtten som skjer i den lgpende
undervisningen og den som skjer i forkant og mellom timer, tar hgyde for at stillasbygging i
hel klasse skjer online og offline, den er temporaer og kummulativ. Interjuene med lererne
kan gi informasjon om eventuell diagnostisering mellom undervisningstimer. Samtidig vil
denne masterstudien innhente begrenset data om offline diagnostisering fordi den i hovedsak
bygger pa data innhentet fra kun én undervisningsgkt per leerer, ikke undervisning over tid. En
studie av stgtte over tid, ville ha kunne innhentet data om offline diagnostisering.

Smit et al. deler Van de Pol et al. sin kategori contingency, i to: 1) diagnosis og 2)
responsiveness (Smit et al., 2013, s. 821ff.). Det gjer de, som tidligere papekt, fordi de finner
at diagnostiseringen av en klasses behov for stgtte har en sa sentral plass i
stillashyggingsprosessen, at diagnostisering ma utgjare et eget hovedkriterie. I tillegg
definerer Smit et al. kategorien responsiveness, som beskriver at stillasbyggende statte gis
tilpasset klassens behov. I tillegg definerer Smit et al. kjennetegnet handover to independence.
Dette kjennetegnet beskriver den siden av stillasbyggingsprosessen der larer trekker stgtten
mer og mer tilbake (ibid.). | det falgende vil jeg redegjere for kjennetegnene responsiveness
og handover to independence, og hvilken betydning Smit et al. sine kategorier far for egen

studie.
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2.2.2 Tilpasset intervensjon

Pa bakgrunn av diagnostisering, kan leerer respondere pa behovet for statte. Smit et al.
betegner denne intervensjonen som responsiveness. Begrepet beskriver den adaptive siden
ved stillasbyggingsprosessen (Smit et al, 2013, s. 821). Van der Pol et al. (2010) benytter
begrepet intervensjonsstrategier for a beskrive de strategiene som lzerere kan benytte. En
direkte oversettelse av responsiveness pa norsk vil vere lydhgr eller tilpasningsdyktig
(ordnett.no). For & kunne beskrive det adaptive aspektet ved denne formen for statte, velger
jeg a oversette Smit et al, sitt begrep til tilpasset intervensjon.

Tilpasset intervensjon (responsiveness hos Smit et al.) beskrives som 1) online
tilpasninger som skjer pa bakgrunn av elevenes talte og skrevne ytringer (Smit et al., 2013, s.
825). Tilpasninger i leererytringer kan veere en direkte respons pa elevens sprakbruk, og det
kan vare en respons pa sprakbruk i tidligere timer (ibid.). 2) Offline tilpasning (Smit et al:
offline responsiveness) beskrives som justering av undervisningen mellom timene pa
bakgrunn av evaluering i og etter timer.

For & kunne etablere kjennetegn pa online tilpasset intervensjon, velger jeg a trekke
inn Van de Pol et al. (2010) seks stillasbyggende verktay (hint, forklaringer, instrukser,
modellering, sparsmalsstilling og tilbakemeldinger) (Van der Pol et al., 2010). Jeg finner at en
annen norsk studie, gjennomfgart av Svanes og @grim om laerers stillasbyggende statte i
skrivesituasjoner pa barneskolen, ogsa tar utgangspunkt i Van de Pol et al. om stillasbyggende
verktgy for & kunne operasjonalisere larers stgtte (Svanes og @grim, 2020, s. 8). Studien
deres tar utgangspunkt i en-til en-situasjoner mellom leerer og elev. Svanes og @grim peker pa
at Van de Pol et al. sin oversikt gjenspeiler de vanligste matene lzreren kan bygge stillaser pa
(Svanes og @grim, 2020, s. 7). Jeg velger derfor a benytte Van de Pol et al. seks
stillasbyggende verktay ogsa i min undersgkelse for & operasjonalisere statte som leererne gir i
helklassesamtaler.

Smit et al. operasjonaliserer ogsa stillasbyggende stgtte i sin studie, men jeg vil hevde
at denne statten er tett knyttet opp mot oppgaver og tema som klassen som inngikk studien
deres, arbeidet med. Smit et al. peker ogsa selv pa at eksemplene pa stillasbygging i deres
studie, ber kunne benyttes i andre studier ogsa for & kunne undersgke stillasbyggende statte i
hel klasse, men at man da ma vaere oppmerksom pa de sidene av stillasbyggingen som var
knyttet tett opp mot arbeidet i den observerte klassen (Smit et al., 2013, s. 831). Med

utgangspunkt i Svanes og @greids pastand om at de seks over nylig nevnte stillasbyggende
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verktgyene er de som leerere bruker mest, velger jeg a operasjonalisere stgtte med
utgangspunkt i VVan de Pol et al. sin liste over stillasbyggende verktay.

Tilbakemelding beskrives hos Van de Pol et al. som informasjon som gis til eleven om
elevens prestasjoner (Van de Pol et al., 2010, s. 277). Hint benyttes for a gi eleven ledetrader
og forslag for & hjelpe eleven videre, hele lgsningen eller detaljerte instruksjoner deles ikke
med eleven (Van de Pol et al., 2010, s. 277). Instruksjoner er en stillasbyggende struktur som
forteller eleven hva hen skal gjare eller forklare hvordan noe ma gjeres og hvorfor (Van de
Pol et al., 2010, s. 277). Forklaringer gis av larer nar hen gir elevene mer detaljert info eller
oppklarer (Van de Pol et al., 2010, s. 277). Modellering beskriver at lzerer demonstrerer en
ferdighet eller viser hvordan noe skal gjgres og sparsmal bruker leerer som stillasbyggende
stattestruktur nar leerer stiller sparsmal som avkrever aktive og kognitivt mer krevende svar
(Van de Pol et al., 2010, s. 277). Spgrsmal som virker leeringsfremmende er spgrsmal som far
elevene til & resonnere og reflektere videre selvstendig (Andersson-Bakken, 2017, s. 39).

Offline tilpasset intervensjon skjer som tilpasning av undervisningen mellom
skoletimer. For eksempel kan en offline intervensjon komme til uttrykk som utforming av

ordlister eller skriverammer som skal bidra til gkt selvstendighet (Smit et al, 2013, s. 821).

2.2.3 Ansvarsoverfgring

Det tredje kjennetegnet pa stillasbygging i hel klasse er handover to independence (Smit et
al., 2013, s. 821). Siden begrepet beskriver den delen av prosessen der eleven i starre og sterre
grad blir selvstendig, beskriver det ogsa malet med stillasbyggingen. I tillegg synliggjer
begrepet ogsa den temporere siden ved stillasbyggingsprosessen (Smit et al, 2013, s. 281),
som en forelgpig stattefunksjon. Jeg velger derfor & oversette begrepet handover to
independence til ansvarsoverfaring og legger meg her pa en fortolkningslinje av
leeringsprosessen som en ansvarsoverfaring, mot gkt selvstendighet i lzeringsprosess. Online
ansvarsoverfaring beskriver den prosessen der lzerer forsgker a fa elevene til & bruke fagsprak
samt uttrykke seg spraklig litt mer avansert enn de tidligere har fatt til, og elevene viser at de
far til dette. Stgtten kan komme til syne som samtaler om bruk av fagsprak pa et metaplan
eller bruk av fagsprak i konteksten av en gitt oppgave (Smit et al., 2013, s. 281).

Offline ansvarsoverfgring er den prosessen som utvikles gjennom et leeringslgp (Smit
et al, 2013, jf modell pa s. 829). | Smit et al. sin undersgkelse kom offline ansvarsoverfaring

til uttrykk som en ordliste som vokste mens klassen jobbet seg igjennom temaet (Smit et al.,
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2013, s. 826). Denne ble brukt underveis av laerer for a statte elevene i skrivearbeidet. |
undersgkelsen ble det ogsa benyttet skriverammer som ble mer og mer apne etter hvert som
elevene gkte graden av selvstendighet i tekstproduksjonen. Smit et al. hevder at det her ble
gitt stillasbyggende statte i form av det Wood et al. betegner som a redusere graden av frihet
(Smit et al, 2013, s. 286). | denne masteroppgaven kjennetegnes offline ansvarsoverfgring av
at leereren underveis i leeringslgpet har utformet ordlister som vokser og skriverammer som
yter mindre og mindre stgtte slik at elevene blir mer og mer selvstendig i tekstproduksjon,
muntlig og skriftlig. F.eks. ordlister over fagbegreper som elevene trenger for & kunne benytte
fagsprak nar de snakker om en skjgnnlittereer tekst, eller som skriverammer for leselogg slik
at elevene kan gve pa a benytte fagbegreper skriftlig. Jeg forstar forskjellen mellom offline
ansvarsoverfgring og offline tilpasset intervensjon som temporer, der offline
ansvarsoverfgring beskriver den «langsgaende» prosessen der all samlet stgtte inngar, og som
til slutt gjer at elevene utvikler gnsket kompetanse. Som tidligere papekt kan denne stgtten
komme til syne som for eksempel en ordliste som utvider seg etter hvert som elevene jobber
seg igjennom prosessen, eller som skriverammer som endrer seg, fra a yte mye stette til a yte
lite stgtte. Offline tilpasset intervensjon oppfatter jeg derimot som larers utforming av
elementene som samlet utgjer offline ansvarsoverfgring og som gjer at elevene til slutt oppnar
gnsket kompetanse, utvist gjennom gkt selvstendighet i mgte med gitte oppgaver.

Denne undersgkelsen legger til grunn for det farste at statte kun bygger stillaser
dersom den er tilpasset elevenes uttrykte kompetanse. For det andre ma statten ogsa ha som
hensikt & gjare elevene i stand til & overta mer og mer ansvar i egen leringsprosess. Videre
bygger studien pa at statte gis over tid, og den kan gis pa flere mater, slik stillasbyggende
statte i hel klasse defineres hos Smit et al. (2013). Smit et al. peker pa at det kan vere
vanskelig a fa gye pa stillasbygging ut fra leererens enkelthandlinger fordi i statte i en
enkelthandling vanskelig i seg selv bade kan vare online og offline, kummulativ og samtidig
utfgres (Smit et al., 2013, s. 8329ff.). De finner ogsa at stillasbygging i hel klasse inneholder
konfigurering av leererens handlinger ut fra kunnskap om elevgruppas behov, ulike metoder
for formidling og en intensjon om at elevene skal kunne oppna selvstendighet, og at dette
skjer over flere timer (Smit et al., 2013, s. 831). Da denne studien kun tar utgangspunkt i én
gkt per leerer, vil jeg ikke kunne observere en stillasbyggingsprosess over tid, men laerernes
uttalelser om hensikt med stgtten samt observasjoner av bruk av for eksempel skriverammer i
arbeidet, vil indikere at leerer har som hensikt & gjare elevene mer selvstendig i arbeidet over
tid.
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Van de Pol et al. (2010) understreker at for a kunne finne stillasbyggende statte i
leerer-elev-interaksjon, ma man studere hensikten med stgtten, hvordan statten kommer til
uttrykk og elevens respons pa denne (Van de Pol et al., 2010, s. 286). Det vil derfor vaere
relevant & innhente data som sier noe om larerens hensikt med stgtten, hvordan stgtte til
sprakutvikling kommer til syne i helklassesamtalen og responsen elevene gir pa statten.

I det neste underkapittelet vil jeg redegjere for hva som i denne masteroppgaven
defineres som sprakutviklende undervisning i et andrespraksperspektiv innenfor rammene av

helklassesamtalen.

2.3 Sprakutviklende undervisning

Jeg vil i dette underkapittelet referere teori som skal fungere som et teoretisk bakteppe for
drgfting av nar den observerte stillasbyggende statten kan fungere som stette til god
andrespraksutvikling. Gibbons har skrevet mye om sprakutviklende undervisning i
fagundervisningen nar malet er andrespraksutvikling. Det er derfor relevant a referere
Gibbons om sprakutviklende undervisning. Her er det ogsa relevant @ komme inn pa
forskning som sier noe om hvordan et andresprak laeres best innenfor samtalen som kontekst.
For eksempel har jeg funnet det nyttig a referere Elisabeth Selj, som har vaert med pa a
redigere boken «Med spraklige minoriteter i klassen» (2017), i forbindelse med bruk av
samtalen i den ordinzre undervisningen. Det er ogsa relevant & benytte Cummins sin teori om
Basic Interpersonal Communication Skills (BICS) og Cognitive Academic Language
Proficiency (CALP) (Cummins, 1999) for a kunne peke pa de spraklige utfordringene som
andresprakselever som fortsatt lerer seg norsk kan mgte pa i fagundervisningen. Jeg vil ogsa
komme inn pa Lantolf sin beskrivelse av nar man kan sies & veere en kompetent sprakbruker.
Lantolf var en av de farste til a benytte sosiokulturelle teorier i forskning pa
andrespraksutvikling (Svendsen, 2019, s. 90).

Sprakutviklende undervisning (Hajer og Meerstringa, 2020) beskriver det som i den
danske oversettelsen av Gibbons bok «Scaffolding language, scaffolding learning» betegnes
som intergrert forlgp. Spraksutviklende undervisning gir elevene mulighet til & delta i
samtaler i autentiske kontekster der det er fokus pa bruk av fagspraket i de enkelte fagene. De
ulike emnene i faget utgjer en naturlig kontekst for bruk av spréket (Gibbons, 2019, s. 230). A
undervise om faglig kunnskap samtidig som man gir elevene mulighet til & utvikle fagspraket,
gir elevene flere muligheter til a fa grammatiske strukturer, fagbegreper og ordforrad gjentatt
(Gibbons, 2019, s. 230ff.). Sprakutviklende undervisning kan ogsa bidra til at lzeringsmiljget
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blir kulturelt inkluderende og at spraket blir viet szrlig oppmerksomhet (ibid.). Gibbon tar
utgangspunkt i at sprak er del av nesten alt vi foretar oss. Hvordan spraket benyttes, defineres
av konteksten det skal brukes i. Hun bygger sitt spraksyn pa teoretikere innenfor systemisk
funksjonell lingvistikk (Gibbons, 2019, s. 20). Ifglge disse teoretikerne eksisterer det to
hovedtyper av kontekster: kulturell kontekst og en kontekst som defineres av situasjonen. Den
kulturelle konteksten gir oss informasjon om hvordan vi skal bruke spraket innenfor kulturelt
definerte rammer, som f.eks. hvordan man hilser pa hverandre eller bestiller mat pa restaurant.
Nar det gjelder kontekst som defineres av situasjonen, er det tre faktorer som spiller inn pa
sprakbruken: 1) emne, 2) forholdet mellom de som kommuniserer og 3) om det
kommuniseres skriftlig eller muntlig (ibid.). Hva som regnes som rett og god bruk av spraket,
vil da defineres av konteksten som spraket skal brukes i. | skolesammenheng mater elevene
krav til at spraket benyttes pa bestemte mater i de ulike fagene. Gibbons beskriver dette med
termen registre (Gibbons, 2019, s. 25). Teorier om at spraket har ulike spraklige registre som
ma leres far spraket beherskes fullt ut, finner vi igjen hos flere forskere pa
andrespraksutvikling, blant annet hos Cummins. Fra Cummins kan vi hente en nyttig
beskrivelse av de spraklige registrene elever i skolen ma forholde seg til: BICS og CALP der
BICS beskriver spraket som benyttes til & kommunisere med andre individer pa et personlig
plan om hverdagslige hendelser. CALP beskriver det spraket individet trenger & kunne i en
akademisk sammenheng (Cummins, 1999, 2ff.). En slik distinksjon er ngdvendig for en
diagnostisering av elevenes spraklige kompetanse og skolens undervisningstilbud til elevene.
Cummins fant at engelske flerspraklige barn var overrepresentert i spesialklasser,
diagnostisert med laerevansker eller psykiske funksjonshemminger. Dette fordi skolen antok at
et flytende hverdagssprak betydde at det akademiske spraket ogsa var pa plass. Det a tilegne
seg aldersadekvat akademisk sprék, kan ta helt opp til ti &r. A beherske hverdagsspréket tar
rundt to ar (Cummins, 1999, s. 3). Cummins peker pa implikasjoner teorien om BICS og
CALP bagr fa for klasseromsundervisningen: 1) undervisningen ma veere kognitivt
utfordrende. Det vil si at den ma utfordre elevene mentalt, 2) den ma integrere
sprakoppleeringen i fagundervisningen og 3) den ma ha en undersgkende tilnaerming til
sprakbruk (Cummins, 1999, s. 6). Det er ogsa verd a merke seg at Cummins papeker at bade
majoritetsspraklige elever og minoritetsspraklige elever nar et plata nar det gjelder
hverdagsspraket/BICS nar det kommer til uttale og fonologi, samtidig som det akademiske
spraket/CALP fortsetter a utvikle seg gjennom livet (Cummins, 1999, s. 3ff.). Cummins peker
ogsa pa at det ikke er slik at man farst utvikler et hverdagssprak og sa et akademisk sprak. En
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andresprakselev kan oppna et avansert niva pa sitt akademiske sprak, far hverdagsspraket er
flytende (ibid.).

Kravet til sprakbruk i skolen er at eleven klarer a benytte det mer og mer eksplisitt for
a kunne uttrykke mer og mer abstrakte ideer (Gibbons, 2019, s. 24). Ut fra referert teori, kan
man si at en kompetent andresprakbruker er et individ som kan benytte sprakets ulike registre
til & skape mening ut av ulike sosiale samhandlingssituasjoner der spraket det samhandles pa,
er individets andresprak. Dette synet pa hva en kompetent andrespraksbruker er, vil jeg hevde
at vi finner igjen i Laereplanen i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter: «Faget skal
bidra til & gi elevene et solid spraklig, kommunikativt og faglig grunnlag som gjer dem i stand
til & delta i sosiale fellesskap og i ordinzr opplearing i alle fag» (Kunnskapsdepartementet,
2020). For at andresprakselevene skal kunne delta i den ordinaere oppleeringen og ha et godt
utbytte av denne, ma de altsa beherske alle de spraklige registre de meter.

Fra Swain henter Gibbons begrepet forstaelig output. Output, slik det beskrives hos
Swain (2000), farer til en dypere leering av et sprak, som ogsa krever mer mental kapasitet a
utfare, enn a forsta input (Swain, 2000, s. 102). Nar innlerer skriver eller snakker, pa spraket
som skal leres, ma spraket strekkes for @ mgte kommunikative mal. Innlaerer blir klar over
hva hun kan og ikke kan i stgrre grad. Output karakteriseres som meningsfull bruk av spraket
(ibid.). Gibbons bygger hele sitt arbeid pa viktigheten av at andresprakselever far bruke
andrespraket sitt pa i en meningsfull kontekst, og i skolesammenheng handler det om at
andresprakselever leerer andrespraket gjennom a mete det i ulike fag (Gibbons, 2019).

Gibbons bygger ogséa pa Mariani (1997) sin modell over grad av forventninger til
eleven: Dersom elevene far for lite statte og for store forventinger til hva de kan fa til, vil ikke
leering skje. Det samme gjelder dersom eleven far for mye statte og for enkle utfordringer.
Leering skjer i sonen for neermeste utvikling. Da mottar eleven hgy grad av stgtte og hgye
forventninger til hva de kan fa til (Mariani, 1997). Mariani finner at det er en sterk
sammenheng mellom elevenes motivasjon pa den ene siden og grad av stette og forventinger
pa den andre (Mariani, 1997). Jeg velger & ta med Marianis modell om stgtte og utfordringer
fordi den beskriver hvordan lerere kan legge til rette for at elevene jobber i den nermeste
utviklingssonen slik at sprakutvikling kan skje. Marianis modell ligger til grunn for Gibbons
teori om hvordan sprakutviklende undervisning bar utformes (Gibbons, 2019, s. 32ff.).

I neste underkapittel vil jeg referere hva man innenfor sosiokulturelle teorier sier om

hvordan man learer et andresprak iser.

20



2.3.1 Andrespraksutvikling i lys av sosiokulturelle teorier

Nar man laerer et andresprak, baserer dette seg pa den sprakkompetansen man allerede har
bygget opp gjennom farstesprakstilegnelsen, og som farstespraket, leeres andrespraket
gjennom blant annet samhandling og internalisering. Man defineres som en kompetent
sprakbruker nar man klarer a kontrollere egen mental og sosial aktivitet gjennom bruk av
medierende verktgy. Lantolf kaller dette evnen til selvregulering. En som kan nyttiggjare seg
tilgjengelige medierende verktgy er selvregulert og dermed en kompetent sprakbruker
(Lantolf, 2000, s. 14).

Lantolf legger til grunn at laering ikke handler om at man kopierer det som skal leres,
men at man transformerer det som skal leeres gjennom imitasjon (ibid.). Jeg tolker her at
leering handler om at innlerer tar til seg spraklige erfaringer som sa gjer individet i stand til a
bruke spraket i samhandling med andre. Samtidig far individet starre mental kapasitet
gjennom f.eks. stgrre spraklig bevissthet, et utvidet ordforrad & tenke og resonnere pa samt gkt
forstaelse og kunnskap om det samhandlingen dreier seg om. Alt dette vil gjere individet mer
og mer i stand til & delta aktivt i den sosiale samhandlingen pa det intermentale planet.
Sprakinnlaringen far her et framoverrettet fokus, mot en spraklig utvikling som gjar eleven
mer og mer i stand til & bruke spraket i nye sammenhenger. Sprakutvikling er ikke noe
individet er alene om, det skjer i en sosial prosess, ogsa nar det kommer til innleaering av et

andresprak.

2.3.2 Helklassesamtalen som kontekst for sprakutvikling

Donato, en av Lantolfs kolleger (Lantolf, 2000, s. 28), hevder at en samtale som er
sprakutviklende kjennetegnes ved at den har fokus pa a oppna enighet, er en styrt ordveksling,
den kan vaere spontan, uforutsigbar og den har fokus pa ny informasjon. Den kan vare
innrettet mot leererens mal for undervisningen, og den kan bygge ny eller gjenkalle
forkunnskaper hos elevene. Den kan inneholde direkte instruksjoner eller modellering, og
gjennom samtalen kan laereren oppfordre til bruk av mer kompleks sprakbruk gjennom a stille
spgrsmal (Donato, 2000 s. 44ff.) Klasseromssamtaler av denne typen er spesielt viktige i
sprakundervisningen fordi de gir elevene anledning til a erfare spraket i mange
sammenhenger, ogsa de som tilhgrer verden utenfor klasserommet (ibid.).

Gibbons peker pa at klassesamtalen kan brukes for a skape en meningsfull,

sprakutviklende kontekst (Gibbons, 2019, s. 39ff.), men for at en meningsfull,
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sprakutviklende kontekst skal etableres, ma samtalen inneholde en balansert bruk av ulike
typer av spegrsmal. Det ma veksles mellom sparsmal som kun krever faktasvar og spgrsmal
der elevene star friere i forhold til hva de vil snakke om. Nar elevene far apne spgrsmal, blir
de gitt muligheten til & komme inn i samtalen pa egne premisser i starre grad. Dette er
generelt sett en enklere mate & komme inn i samtalen pa (Gibbons, 2019, s. 53). Sakalte lukka
spgrsmal, altsa spgrsmal som allerede har et svar, krever gjerne kun korte svar, og
mulighetene til & formulere tankene sine med mer komplekse formuleringer blir feerre (Selj,
2017, s. 28).

Videre peker Gibbons pa at lerer ber hjelpe elevene med a sette ord pa og gjare rede
for refleksjonene sine. Ved at lereren bade gjer eksplisitt egne tankerekker og refleksjoner,
kan lzrer modellere bade hvordan man bygger opp et resonnement og vise hvordan man deler
egne tanker med andre (Gibbons, 2019, s. 59). Selj (2017) kaller dette for samtalestgtte (Selj,
2017, s. 26). Samtalestgtten viser seg som replikker som bygger pa og falger opp elevens svar
og som utvikler det videre. Det kan ogsa vise seg som omformuleringer, krav om mer presise
og komplekse formuleringer og oppklare misforstaelser (Selj, 2017, s. 26ff.) Pa denne maten
modelleres god samtalestruktur samt formuleringer som gir uttrykk for egne resonnementer.
Denne kompetansen kan elevene senere benytte seg av til & dele egne tanker i gruppearbeider
f.eks. (Gibbons, 2019, s. 59). De som lytter gis ogsa enda en mulighet til & forsta det det
snakkes om (Gibbons, 2019, s. 59). Samtalestgtte kan ogsa vaere a gjere elevene
oppmerksomme pa viktigheten av a lytte for & kunne delta i en samtale og drive denne
framover. Undervisning i lyttestrategier kan vaere hensiktsmessig (Daugaard og Holmen,
2017, s. 52ff.).

En annen viktig form for statte, er a vise elevene at det de sier er viktig gjennom a
utdype og utvide svarene deres. Da anerkjenner man eleven som en viktig bidragsyter i
samtalen (Gibbons, 2019, s. 59), i denne oppgaven betegnet som respons. Det kan ogsa veere
en god stette for elevene dersom learer setter ned tempoet i samtalen. Pa denne maten gis
elevene mer tid til & tenke over hva man vil si, og hvordan. A gi elevene mer tid i samtalen
kan ogsa handle om at lzerer gir elevene mulighet til & snakke med en medelev fgr samtalen i
plenum fortsetter. Eleven far pa denne maten bade testet ut om det hen vil si er relevant samt

teste ut hvordan egne tanker bgr formuleres (Gibbons, 2019, s. 57ff).
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3 Metode

Metodekapittelet i denne oppgaven beskriver den samlede framgangsmaten for undersgkelsen
(Rienecker og Jagrgensen, 2007, s. 265). For denne undersgkelsen gjennomfares kvalitativ
observasjon og kvalitativt intervju for innsamling av data.

Videre i kapittelet vil jeg farst gjere rede for oppgavens forskningsdesign (Blikstad-
Balas og Dalland, 2022, s. 21ff.). Sa vil jeg gjare rede for innsamlingen av data samt
prinsipper for transkriberingen. En gjennomgang av de over nevnte punktene, vil gi leseren et
bilde av sammenhengen mellom forskningssparsmalene, data og den mulige konklusjonen
(Blikstad-Balas og Dalland, 2022, s. 21).

3.1 Forskningsdesign

Pa bakgrunn av et gnske om a undersgke hvordan helklassesamtalen kan virke
sprakutviklende i et andrespraksperspektiv, valgte jeg & gjennomfare en kvalitativ studie for &
nettopp kunne undersgke hvordan leerere i praksis bruker helklassesamtalen som en arena for
andrespraksutvikling. Data har blitt samlet inn gjennom intervju og observasjon, som er to
metoder som ofte benyttes for datainnsamling i utdanningsforskning (Andersson-Bakken og
Dalland, 2022, s. 71). Teori har blitt benyttet til & etablere kategorier for analyse av dataene
(se s. 25 i metodekapittelet). Teori har ogsa blitt benyttet i draftingen av problemstillingen.
Nar egne fortolkede data koples sammen med eksisterende forskning, kan man utvikle en
forstaelse av hva funnene sier noe om (Skilbrei, 2019, s. 53). En slik datadrevet mate a
forholde seg til teori og empiri pa, kan betegnes som induktiv (ibid.).

Kvalitative data gir informasjon om det som blir studert spesifikt. Derfor er ikke denne
empirien egnet til a trekke generaliserbare slutninger (Rienecker og Jargensen, 2007, s. 271).
Samtidig peker Skilbrei pa at kvalitative studier kan gi overfagringsverdi, og dermed styrke
validiteten, nar de kvalitative dataene blir gjenkjennelige for flere enn de som inngar i studien
(Skilbrei, 2019, s. 89). Denne masterstudien har som mal a seke mer kunnskap om hvordan
lerere i praksis stillaserer andrespraksutvikling i den ordinaere undervisningen. Dersom
funnene senere viser seg egnet til & belyse ogsa andre laereres undervisning i sprakheterogene
klasser, er det en styrke ved studien.

Kvalitativ metode er velegnet nar man gnsker a undersgke den kunnskapen som
aktuelle informanter kan gi om et gitt fenomen, gjerne fordi litteraturen ikke belyser

fenomenet man studerer i stor nok grad (Creswell, 2014, s. 30). Norsklarere pa
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ungdomstrinnet og deres sprakheterogene klasser ble definert som aktuelle informanter i
denne studien fordi jeg antok at disse informantene ville kunne gi rike beskrivelser av nettopp
stillasbygging for andrespraksutvikling i ordinzr undervisning. Rike beskrivelser av det
studerte fenomenet er et mal i kvalitative studier (Skilbrei, 2019, s. 12). Som nevnt i
innledningen, kan det se ut til at kunnskap om stgtte til andrespraksutvikling i hel klasse pa
ungdomstrinnet, fortsatt etterspgrres (se s. 6 i innledningen). Denne oppgaven har derfor som
hensikt & produsere supplerende kunnskap om hva som skjer i sprakheterogene mainstream
klasserom pa ungdomstrinnet, nar det kommer til muligheten for sprakutvikling for
andresprakseleven. Jeg vil komme tilbake til informantene og datainnsamlingen litt senere i

kapittelet.

3.1.1 Kvalitativ observasjon

Kvalitativ observasjon (Dalland, Bjgrnestad og Andersson-Bakken, 2022, s. 125) og
kvalitativt forskningsintervju (Kvale og Brinkmann, 2015) ble, som tidligere papekt, valgt for
a kunne besvare forskningsspgrsmalene 1) Hvilke stgttestrukturer av stillasbyggende karakter
benytter leererne i de observerte helklassesamtalene? og 2) Hvilken statte til
andrespraksutvikling finnes i de observerte helklassesamtalene?

Kvalitativ observasjon gir mulighet til a erfare det de som deltar i studien ogsa erfarer,
for & bedre kunne forsta de valgene som deltakerne gjer underveis i den observerte prosessen
(Skilbrei, 2019, s. 59). Den observerte prosessen er i denne studien hvordan laererne bygger
stillaser for andrespraksutvikling. Stette i form av stillasbygging forstas i denne studien som
en prosess (se s. 9 i teoridelen). Konteksten er, som sagt, helklassesamtalen i faget norsk pa
ungdomstrinnet (se s. 2 i innledningen om valg av helklassesamtale som kontekst).
Observasjonene i klasserommene hadde som hensikt & framskaffe informasjon for a kunne si
noe om hvilke stattestrukturer av stillasbyggende karakter de observerte laererne benyttet i
helklassesamtalene (forskningsspgrsmal 1) og a kunne bevare spgrsmalet: nar er den
observerte stillasbyggingen av sprakutviklende karakter i et andrespraksperspektiv?
(forskningsspgrsmal 2). Fordi observasjonene ikke gav informasjon om hvorfor laererne
handlet som de gjorde i helklassesamtalene, ble det ngdvendig a gjennomfare supplerende
intervjuer i form av kvalitative forskningsintervju (Kvale og Brikman, 2015). Et kvalitativt

forskningsintervju kan gi svar nettopp pa spersmalet hvorfor (Svenkerud, 2022, s. 92).
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3.1.2 Kvalitativt intervju

Hensikten med intervjuet var, som sagt, at det skulle produsere supplerende kunnskap om
leererens stillasbygging i den observerte undervisningen. Forskningsintervju med hensikt om a
produsere mer kunnskap om et fenomen, betegner Svenkerud som kunnskapsproduserende
(Svenkerud, 2022, s. 93). Hensikten med slike intervju er ikke & undersgke om informanter vil
svare det samme pa de samme spgrsmalene, men a gi innblikk i hvordan informantene
uttrykker egne tanker, holdninger og erfaringer til det som studeres (ibid.). | denne studier var
det leererne sine refleksjoner over og erfaringer med statte til andresprakstuvikling i ordineer
klasse, som var interessant a fa fram pa en mate som mest mulig korresponderte med laerernes
faktiske refleksjoner og erfaringer (ibid.). Pa denne maten fikk intervjuet et konstruktivistisk
kunnskapssyn (ibid.). Med utgangspunkt i et konstruktivistisk syn pa kunnskap, legger man
vekt pa den kunnskapen som produseres i situasjonen heller enn & ha som mal & hente fram
informasjon og kunnskap som allerede eksisterer (ibid.). Med dette kunnskapssynet til grunn,
var hensikten med intervjuet a etablere et mest mulig detaljert og rikt bilde av stillasbygging i
helklassesamtalen i et andrespraksperspektiv. Fordi lzererne hadde ulike svar pa de samme
spgrsmalene og derfor fikk ulike oppfalgingssparsmal dreide intervjuene i litt ulike retninger.
Jeg anser dette som en naturlig konsekvens av at intervjuene ble gjennomfgrt som
semistrukturert intervju. Hensikten med intervjuene var, som tidligere nevnt, a framskaffe et
rikest mulig bilde av hvordan larere statter opp om andrespraksutvikling i den ordinare

undervisningen.

3.1.3 Prinsipper for analyse: Koding

For analyseprosessen ble det etablert et kodeskjema (Eriksen og Svanes, 2022, s. 291). Et
kodeskjema benyttes for & kunne undersgke komplekse fenomener, som for eksempel
undervisning (ibid.) Kodeskjemaet inneholder ulike kategorier som kodene bygger pa. En
kategori er en gruppering av elementer pa bakgrunn av noe disse elementene har felles
(Eriksen og Svanes, 2022, s. 288). Kategoriene i denne studien er i hovedsak etablert pa
bakgrunn av Smit et al. (2013) og Van de Pol et al. (2010, 2012) sine teorier om
stillasbyggende stgtte. Kategoriene online og offline diagnostisering, online og offline
tilpasset intervensjon og online og offline ansvarsoverfaring (se s. 12, 14 og 16 i teoridelen) er
alle kategorier som, i hovedsak, bygger pa begreper hentet fra Smit et al. (2013). Kategoriene
som utgjar underkategoriene under online tilpasset intervensjon, er hentet fra Van de Pol et al.
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(2010) sitt analyseverktay av stillasbyggende verktgy (Van de Pol et al., 2010, s. 278). |

operasjonaliseringen av de ulike kategoriene er ogsa Gibbons om stillasbyggende stette i

klassesamtalen trukket inn (2019). Kodene har jeg etablert pa bakgrunn av kategoriene.

Eksempler fra eget datamateriell er tatt med for & gi et enda mer tydelig bilde av hvordan

teorien om stillasbygging i hel klasse operasjonaliseres i denne oppgaven spesifikt. Dette for &

gjere analysen mest mulig transparent for gkt troverdighet gjennom a vise at studien bygger

pa systematisk og vitenskapelig koding (Eriksen og Svanes, 2022, s. 292).

Samtaledata fra de observerte helklassesamtalene ble kodet etter kategoriene i

skjemaet under. For eksempel er online tilpasset intervensjon i form av et hint kodet med

[IH], som star for intervensjon hint og spegrsmal har koden [IS] som star for intervensjon

spgrsmal.

klasserommet til & f&

informasjon om hva

Hovedkategorier av Underkategorier Operasjonalisering av Kilder
stillasbyggende stillasbygging
handlinger
(Bygger pa Smit et al.,
2013)
Online diagnostisering Spersmal for diagnose Leerer forspker d finne ut Smitetal.,
[SD] (Spgrsmél for hva elevene kan, gjerne 2013
. gjennom a stille sparsmal.
diagnose) Van de Pol,
2012
Stiller spgrsmal for sjekk | Laerer stiller Smit et al.,
av diagnose [DS] oppfelgingssparsmal for & 2013
(Diagnosesjekk) sjekke ut at egen
2 Van de Pol,
forstaelse av hva eleven
kan er rett, eller om leerer 2012
og elev har etablert en
felles forstaelse.
Uuttalt diagnostisering Leerer bruker Smit et al.,
[UD] observasjoner fra 2013
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elevene kan. Kan vare
observasjoner av hvordan
elever interagerer med
hverandre, med lerer,
hvordan de leser og deltar

i samtaler.

Offline diagnostisering

Kartlegging av
elevgruppas kompetanse
og behov for statte i den
videre undervisningen
mellom timer [OD]

(Offline

diagnostisering)

Leerer leser skriftlige
arbeider mellom
skoletimene for & fa
forstaelse av hva elevene
kan: reseptive og
produktive
sprakferdigheter.

Leerer benytter
egenvurderinger der
elevene far vurdere seg

selv.

Leerer bruker
observasjoner fra
klasserommet til & fa
informasjon om hva
elevene kan. Kan vare
observasjoner av hvordan
elever interagerer med
hverandre, med lerer,
hvordan de leser og deltar

i samtaler.

Smitetal.,
2013

Gibbons,
2019

Online tilpasset

intervensjon

Tilbakemeldinger [IT]
(Intervensjon

tilbakemeldinger)

Leerers ytringer
inneholder informasjon
om elevenes prestasjoner

slik at elevene pa den

Smitetal.,
2013, Van de
Pol et al.,
2010
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mate kan videreutvikle

fagspraket.

Hint [IH] (Intervensjon
hint)

Ja/nei-spgrsmal er
definert som hint i
denne oppgaven fordi
disse driver elevene
videre i resonnementet,
men krever ikke aktivt
kognitive svar, slik
intervensjon i form av

sparsmal krever.

Leerers ytringer
inneholder ledetrader og
forslag for a hjelpe eleven
videre. Kan i denne
undersgkelsen ogsa ytres
som et spgrsmal. Gjerne i
form av spgrsmal som er

av lukka karakter.

Instruksjoner [I1]
(Intervensjon

instruksjoner)

Leerers ytringer forteller
hva eleven skal gjare eller
leerer forklarer hvordan

noe ma gjgres og hvorfor.

Forklaringer [IF]
(Intervensjon

forklaringer)

Leerers ytringer
inneholder mer
informasjon eller

oppklarer.

Modellering [IM]
(Intervensjon

modellering)

Leerer viser hvordan noe

skal gjares eller sies.
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Spersmal [IS]

(Intervensjon spgrsmal)

Lerers ytringer er
formulert som spgrsmal
som krever bruk av
spraket og som er

kognitivt krevende.

Offline tilpasset Stette som utfares Kan komme til uttrykk Smit et al.,
intervensjon mellom skoletimene for | som utforming av for 2013
& bidra til at elevgruppa | eksempel skriverammer
blir mer selvstendig i eller ordlister. Statten er
leringsprosessen. [O1] | framoverrettet.
(Offline intervensjon)
Online Leereren trekker statten Smit et al.,
ansvarsoverfgring mer og mer tilbake. 2013
[OA] (Online
ansvarsoverfgring)
Offline Leereren trekker stgtten Smit et al.,
ansvarsoverfgring 2013

mer og mer tilbake
gjennom a gi elevene
mindre og mindre
fysisk stgtte i form av
for eksempel
skriverammer. [OFFA]
(Offline

ansvarsoverfgring)

Skjema 1: Kodeskjema for analyse av stillasbygging i helklassesamtaler. Bygger pa Smit et al., 2013, Van de Pol et al., 2010,

2012 og Gibbons, 2019.
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Eriksen og Svanes beskriver hvordan prosessen med & kategorisere og kode gjerne
foregar i en syklisk prosess. Kodingen kan beskrives som en prosess der forskeren
kategoriserer, analyserer og kanskje oppnar starre forstaelse for fenomenet som undersakes.
Ved starre forstaelse kan kategoriene endres eller utvikles. Dette er en vanlig arbeidsmate ved
koding, og den er ogsa ngdvendig for a styrke studiens validitet (Eriksen og Svanes, 2022, s.
293) gjennom a bekrefte og avkrefte kategorier (ibid.). I egen studie ble kategoriene nyansert
etter hvert som jeg jobbet med analysen. For eksempel ble det ngdvendig a definere et klarere
skille mellom spgrsmal som lzrer stilte for & kartlegge elevens kompetanse, sparsmal som
online tilpasset intervensjon (se s. 16 i teoridelen) og for eksempel online tilpasset
intervensjon i form av hint, ytret som et spgrsmal. Dette for a sikre at kodingen ble mest
mulig i samsvar med laererens hensikt med stgtten samt hvordan stgtten framsto i
undervisningssituasjonen, og i trad med teorien. Kategoriene blir pa denne maten teoridrevne
(Eriksen og Svanes, 2022, s. 296). Kategoriene ble utviklet underveis i analysearbeidet. Det
var mulig fordi det ble benyttet lydinnspilling i datainnsamlingen. Pa den maten kunne jeg ga
fram og tilbake mellom observasjoner, analyse og teori.

Kategoriene i denne studien er beskrivende (Eriksen og Svanes, 2022, s. 298).
Beskrivende koding benyttes dersom man gnsker a besvare en problemstilling som er ute etter
a beskrive kjennetegn ved noe (ibid.). Det som skal beskrives i denne masterstudien er
hvordan lereren benytter stillasbyggende strukturer i undervisningen. Da blir det viktig a
kjenne igjen de ulike stgttestrukturene og kunne beskrive hvordan disse kommer til uttrykk i
klasserommet. | visse tilfeller overlappet kategoriene hverandre, som ved spgrsmal som
tilpasset intervensjon og som hint, som kunne ytres som et spgrsmal. Elevresponsen ble
undersgkt for & kunne trekke opp grenser mellom kategoriene. Dersom eleven responderte pa
hintet som et hint, ble spgrsmalet kategorisert som et hint. Om eleven derimot responderte pa
spgrsmalet som en invitasjon til & utdype og reflektere videre, ble spgrsmalet kategorisert som
intervensjon i form av sparsmal. Jeg finner belegg hos Van de Pol et al. (2010) for en slik
framgangsmate. De hevder at stillasbyggende strukturer, som for eksempel et spagrsmal, er en
stillasbyggende struktur bare nar eleven responderer etter hensikten (Van de Pol el al., 2010,
s. 277).

Det ble ogsa utviklet et kodeskjema for & kunne besvare forskningsspagrsmalet:
Hvilken stette til andrespraksutvikling finnes i de observerte helklassesamtalene? Dette
skjemaet bygger pa Gibbons om klassesamtalen som kontekst for sprakutviklende

undervisning (Gibbons, 2019, s. 39ff.). Kodene er etablert pa samme mate som i skjema 1.
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For eksempel sa fikk kategorien spgrsmal koden [SS]: statte spgrsmal. Kategorien respons ble

kodet med [SR]: statte respons osv.

Kategorier av Forklaring Hensikt Kilder

stgttestrukturer

i

sprakutviklende

klassesamtaler

Spersmal [SS] | Lerer stiller sparsmal bade | Det er enklere for Gibbons,
for a finne ut hva elevene andresprakseleven a komme | 2019, s. 53
kan og spgrsmal som gir inn i samtalen pa egne og 57.
eleven mulighet til 8 komme | premisser enn & matte svare
inn i samtalen pa egne pa noe som andre gjerne vil
premisser. ha dem til & si.

Respons [SR] Leerer gir respons pa Bekrefte og bygge opp Gibbons,
elevsvaret gjennom & elevene slik at de framstar 2019, s. 57
utbygge og utdype som kompetente elever. og 59.
elevsvarene. Lerer
anerkjenner elevbidragene
gjennom a referer til disse
videre i samtalen.

Tempo [ST] Leerer gir elevene tid til & Elevene far bedre tid til & Gibbons,
snakke med en medelev for & | formulere egne tanker mer | 2019, s.
teste ut egne formuleringer presist, samtalen kan utvides | 57ff.
av tanker samt tenke over et | gjennom flere elevsvar
mulig svar. Eller laerer venter
for elevene ma svare. Eller
lar eleven fa ordet flere
ganger.

Modellere god | Lerer modellerer god Gibbons,

samtalestruktur | samtalestruktur gjennom a 2019, s. 59.

[SM]

bygge pa, falge opp og

31




videreutvikler elevsvaret
samt at elevene blir bedt om

a sette ord pa sine tanker og

refleksjoner.

Skjema 2: Stillasbyggende stgtte til god andresprdksutvikling. Bygger pd Gibbons, 2019.

Ved & bruke skjema 1 og skjema 2, kunne jeg systematisere samtaleutdragene og laerernes
ytringer i intervjuet. Drgftingen av problemstillingen forutsatte at jeg forst analyserte
datamaterialet ut fra kategoriene i skjema 1 for pa den maten a kunne peke pa hvilke
stillasbyggende strukturer som fantes i de observerte samtalene. Sa ble funn av
stillasbyggende stattestrukturer analysert ut fra skjema 2, for pa den maten a kunne besvare
problemstilling 2: Hvilken stillasbyggende stgtte til andrespraksutvikling finnes i de
observerte helklassesamtalene?

3.1.3 Utvalg
For & kunne gjare et utvalg av informanter, ble fglgende kriterier definert: 1) Deltakende

leerere matte undervise i norsk pa ungdomstrinnet og 2) i flerspraklige klasser der det gikk
elever som enna ikke behersket norsk som undervisningssprak i sa stor grad at de hadde fullt
utbytte av den ordineere undervisningen, i denne oppgaven definert som andresprakselever (se
s. 4 i innledningen). Det var sentralt for deltakelse at jeg fikk tilgang til & observere larerens
undervisning i en slik klasse for pa den maten innhente relevante data til undersgkelsen. Jeg
gjorde pa den maten et formalstjenlig utvalg (Blikstad-Balas og Dalland, 2022, s. 41).
Formalstjenlig utvalg gjgres blant personer og/eller steder som antas veere rik pa relevant
informasjon (Creswell, 2014, s. 228), og utvalget oppfyller kriterier som gjar utvalget
formalstjenlig for undersgkelsen (Blikstad-Balas og Dalland 2022, s. 41).

I tillegg til kriteriene 1 og 2 (se over), ble det definert et geografisk omrade disse
leererne skulle komme fra. Dette kriteriet ble gjort ut fra det Blikstad-Balas og Dalland
betegner som et bekvemlighetsutvalg (Blikstad-Balas og Dalland, 2022, s. 39).
Bekvemligheten i denne studien, handlet om a kunne gjennomfare datainnsamling innenfor et
definert geografisk omrade der det ikke ble behov for a reise langt for a innhente data. Dette
bekvemlighetshensynet ble gjort ut fra omfanget av studien og tiden som jeg hadde til

radighet da denne masterstudien ble gjennomfart ved siden av full undervisningsstilling. Jeg
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er samtidig klar over at data innsamlet i dette utvalget, ikke kan benyttes til & generere
allmenngyldige slutninger. Det er heller ikke, som tidligere nevnt, hensikten med oppgaven.

| studien deltar fire leerere og fire klasser. Observasjonsdata bygger pa observasjon av
helklassesamtaler gjennomfart i lgpet av to x 45 minutter i fire klasser, alle gjennomfgrt som
dobbelttimer. Antallet informanter i intervjuene er relativt lavt, men kvalitative studier tillater
et lavere antall informanter da dette gir mulighet for a gi et mer detaljert bilde av en situasjon
eller informasjon gitt av enkeltindivider (Creswell, 2014, s. 231). Muligheten til & framstille
rike beskrivelser reduseres for hver ny person eller situasjon som inkluderes i en studie (ibid.).

Det transkriberte materialet fra klasseromsobservasjonene har et omfang pa 110 sider
med skriftstgrrelse 12. Jeg anser dette datamaterialet, samt supplerende data fra intervjuene, a
veere av et omfang som gjer det mulig & belyse problemstillingen ut fra hensikten om a
framskaffe mer kunnskap om stillasbyggende statte og sprakutviklende undervisning.

Det ble sendt ut forespgrsel om deltakelse i undersgkelsen til sju rektorer i et avgrenset
geografisk omrade pa det sentrale @stlandet. Foresparselen ble sendt via rektorene fordi jeg
antok at rektorene ville kunne hjelpe til med a identifisere aktuelle deltakere samt gi grant lys
for at skolen kunne delta. Creswell betegner personer med en offisiell eller uoffisiell rolle der
du gnsker a rekruttere informanter fra, for dgrvakt (gatekeeper) (Creswell, 2014, s. 5).
Foresparselen til rektorene inneholdt en kort beskrivelse av studien samt informasjonsbrev til
leerere og elever med foresatte. Informasjonsbrevene inneholdt ogsa en samtykkeerklering.
Brevene med samtykkeerklaering var utformet ut fra NSD sin mal, se vedlegg 1 og 2. Studien
var pa forhand godkjent av NDS, se vedlegg 3. Det ble innhentet skriftlig, informert samtykke
til deltakelse fra lerere og elevenes foreldre da elevene er under 16 ar (NESH, 2021).

For & mgte det forskningsetiske kravet om at deltakerne skal ha mulighet til & gi et
informert samtykke (NESH, 2021), ble studien utformet med det Bjgrndal betegner som hgy
grad av apenhet (Bjerndal 2014, s. 45): lerere, elever og deres foresatte ble informert om
metode, formal og tilnerming. Skjema for innhenting av samtykke til deltakelse inneholdt
informasjon om hva som var studiens fokus og formal: A studere hvordan larere benytter
helklassesamtalen leringsfremmende for pa den maten fa mer kunnskap om hvordan lerer
kan tilrettelegge for leering i det flerspraklige klasserommet. Selv om det ikke var en pa
forhand planlagt konsekvens av hgy grad av apenhet, kan den observerte undervisningen ha
inneholdt mer helklassesamtale enn den ville gjort om jeg ikke var til stede og/eller ikke
hadde opplyst om fokus for studien. En av leererne kommenterte ogsa dette i intervjuet

etterpa, at hen sjelden velger a legge opp til helklassesamtaler i sine timer (L3). Bjgrndal
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papeker at a innta en hgy grad av apenhet kan gjare det lettere a legge forholdene til rette for
behovene som den som observerer har (Bjgrndal, 2014, s. 100). Jeg vil samtidig peke pa at jeg
er klar over at jeg pa denne maten har pavirket data gjennom a fa leerere til & bruke en metode
de ikke ngdvendigvis ville valgt i utgangspunktet.

Fire lzerere fra til to middels store ungdomsskoler pa det sentrale @stlandet valgte a
delta i studien pa bakgrunn av invitasjon sendt til rektorene. Jeg hadde kjennskap til de to
skolene og de deltakende laererne fra for. Blikstad-Balas og Dalland peker pa at det at man
som forsker har kjennskap til sted og deltakere fra far, kan veere problematisk fordi
informantene kan veere for positive til prosjektet og forskeren, her masterstudenten, enn
tilfellet ville veert om man benyttet andre informanter, noe som igjen kan pavirke dataene og
pa den maten gi andre funn (Blikstad-Balas og Dalland, 2022, s. 40). Siden denne studien ikke
har som hensikt & teste en hypotese eller male effekten av noe, vil jeg hevde at det at
informantene her eventuelt var villig innstilt til studie, ikke er annet enn positivt. Dette fordi
det kan ha generert rikere data, bade fordi leererne valgte a gjennomfare mer helklassesamtale
enn vanlig i de observerte klassene og at de var innstilt pa 4 svare godt og fyldig i intervjuene.
Pa den maten kan datamaterialet ha blitt rikere.

Fire elever valgte a ikke delta i studien. To av disse fikk tilbud om & delta i
undervisningen til en annen klasse i det aktuelle tidsrommet. En elev jobbet selvstendig med
klassens opplegg i et grupperom i naerhet til klassen. En elev trakk seg fra studien etter at

observasjonen var gjennomfart.

3.1.4 Validitet, reliabilitet og etikk

For & etterkomme kravet om validitet i studien, valgte jeg & innhente data ved hjelp av flere
metoder og flere kilder for pa den maten a kunne etablere mest mulig «tykke» data og saledes
kvalitativt bedre analyser (Skilbrei, 2019, s. 89). Creswell kaller dette for triangulering
(Creswell, 2014, s. 283). Studien inkluderer fire informanter/de observerte lzererne, og deres
sprakheterogene klasser. For analysen ble det etablert et kodeskjema for best mulig
begrepsvaliditet (Franes og Pettersen, 2022, s. 201), og mest mulig troverdig analyse.
Kodeskjemaet bygger pa relevant sosiokulturell teori om bruk av stgtte i laeringsprosessen i
hel klasse, i et andrespraksperspektiv. Dataene ble samlet ved hjelp av observasjon og intervju
for & kunne besvare forskningssparsmalene og belyse problemstillingen. Det er et mal for
denne studien at kunnskapen som har blitt skapt, skal veere overfarbar til andre, liknede

situasjoner (Skilbrei, 2019, s. 88). Da tenker jeg isar pa at kunnskapen kan oppleves som
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relevant for kolleger som underviser i sprakheterogene klasserom og som gnsker a undervise
mest mulig leeringsfremmende i et andrespraksperspektiv.

Troverdighet er forsgkt etablert gjennom a veere mest mulig apen og reflektert rundt de
valgene som er gjort underveis. Det har ogsa veert relevant a reflektere over hvordan min
person kan ha pavirket resultatene (Skilbrei, 2019, s. 38). For eksempel kan egen nzrhet til
feltet bade veere en styrke, men ogsa en utfordring (Skilbrei, 2019, s. 42). Det kan vaere en
styrke at man raskt kommer inn i situasjonen som utspiller seg i en observasjon for eksempel.
Men egen narhet kan ogsa fare til at man ikke far med seg hva informantene egentlig sier
fordi man lar egne erfaringer og hva man ville svart selv, farge tolkningen av svaret (ibid.).
For & forsgke & mest mulig unnga at egen erfaring farget tolkningen av svar og observasjoner,
hadde jeg etablert et notatskjema for datainnsamling ved observasjon der jeg noterte i to
kolonner, en for observasjoner og en for refleksjoner. Pa den maten forsgkte jeg a vaere meg
bevisst skillet mellom observasjon og fortolkninger i observasjonssituasjonen. Jeg vil ogsa
pasta at lang erfaring med & observere laererstudenter i klasserommet har gjort meg bevisst
distinksjonen mellom observasjon og fortolkning. Denne erfaringen mener jeg har styrket
datainnsamlingen i egen studie. Jeg vil ogsa papeke at min rolle i intervjuet pavirket dataene
pa den maten at lzererne fikk ulike oppfglgingsspersmal. Disse spgrsmalene ble formulert
spontant pa bakgrunn av det laererne sa. Jeg er klar over at det her ligger en mulighet for
fortolkning i hvordan jeg oppfattet det leererne sa og hvordan jeg sa utformet
oppfalgingsspersmalene. Learerne fikk i ettertid mulighet til & lese og kommentere hvordan
jeg har tolket svarene deres og hvordan disse tolkningene blir presentert i masteroppgaven.
Lydinnspilling ble valgt slik at jeg kunne ha fullt fokus pa det leererne sa, nettopp for a
forsgke a unnga at jeg ikke fanget opp det lzererne sa og dermed ga glipp av viktige utsagn.
Av samme grunn ble det ikke tatt notater i intervjusituasjonen.

Videre er det viktig a papeke at deltakelse i denne masterundersgkelsen baserer seg pa
informert samtykke (se vedlegg 1 og 2). Dette er i trad med forskningsetiske retningslinjer,
utarbeidet av Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora
(NESH, 2021). Informert samtykke betyr at det er gitt forstaelig og tilstrekkelig informasjon
om hva det vil si a delta i studien (NESH, 2021). Samtykke ble gitt skriftlig. Studien var
godkjent av Norsk senter for forskningsdata far innsamling av data fant sted. Deltakerne

kunne nar som helst trekke seg fra studien sa lenge denne pagikk.
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Det var viktig at informasjonen som ble gitt i intervjuene hadde en generell tilneerming
til problemstillingen for & kunne gjennomfare studien. Pa den maten kunne studien
gjennomfares selv om det var andresprakselever som ikke gnsket a delta.

Alle deltakerne i studien har blitt anonymisert. Lydfiler og transkripsjoner har blitt

lagret sikkert, og koder ble etablert for & erstatte deltakernes navn.

3.2 Datainnsamling

3.2.1 Gjennomfgring av observasjoner

Det ble gjennomfert observasjon av til sammen fire dobbelttimer (& 45 minutter) i fire klasser
pa ungdomstrinnet. Tre av klassene var 8. klasser, en klasse var 10. klasse. Klassetrinn var
knyttet til hvilke klasser leereren underviste i, i faget norsk, og at klassene var
sprakheterogene.

Observasjonene fant sted i de ordinare klasserommene til elevene. Jeg plasserte meg
bak i klasserommet for & vaere minst mulig synlig. | ett av klasserommene var det ikke mulig
a sitte bakerst. Da valgte jeg a sitte pa siden, sa langt bak som det gikk. Jeg forsgkte a
interagere minst mulig med elevene, men besvarte spgrsmal om hvorfor jeg var der. Det ble
ogsa informert om hvorfor jeg var til stede i oppstarten av undervisningen, at det jeg skulle
observere var hvordan laereren og klassen snakket sammen, og da med fokus pa hva lereren
sa. Jeg opplyste om at jeg kom til & ta opp lyd og at notatene de kanskje sa at jeg kom til &
skrive, handlet om hva som skjedde i samtalen.

To mikrofoner var plassert foran pa hver side av klasserommet for best mulig lyd. |
alle klassene var jeg til stede i klasserommet i friminuttet fgr undervisningen startet for a
montere opp utstyret. Det var ogsa elevene. | alle klassene henvendte elever seg til meg for a
hare om hvorfor jeg var der, og i en klasse testet de ogsa, pa eget initiativ, ut mikrofonene far
undervisningen startet. Pa denne maten kan man si at min tilstedeveerelse i forkant av timen,
bidro til a trygge elevene pa situasjonen nar innspillingene startet.

Underveis i undervisningen noterte jeg ned observasjoner og tolkninger. Jeg var
bevisst forskjellen mellom observasjoner og fortolkninger, og hadde i mente at observasjoner
er det man umiddelbart observerer, mens tolkninger er hvordan man forstar det som blir
observert (Bjgrndal, 2007, s. 57). Jeg var ogsa klar over at jeg allerede far jeg gikk inn i
observasjonen, hadde gjort noen fortolkninger gjennom a ha foretatt valg om hva det ville
veere sentralt & notere ned i skjemaet. | forbindelse med tidligere veiledning av laererstudenter,

hadde jeg prevd ut & observere med utgangpunkt i et observasjonsskjema med lukkede
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kategorier (Bjgrndal, 2007, s. 52) for mest mulig ngyaktig registrering av interaksjon i
helklassesamtaler. Dette skjemaet inneholdt kategorier av spgrsmal som leerer kunne benytte i
samtalen. Jeg erfarte at det var krevende i en observasjonssituasjon a skulle avgjere hvilke
kategorier av sparsmal som ble benyttet nar, og jeg risikerte med dette at jeg ikke i
tilstrekkelig grad kunne veere sikker pa at jeg hadde identifisert sparsmal i rett kategori.
Skjemaet var ogsa omfattende a notere i, og jeg klarte ikke raskt nok notere nok
observasjoner. Derfor ble det tydelig at jeg matte benytte enten innspilling av lyd eller video i
egen studie slik at jeg hadde muligheten til & spille av lydfilene sa mange ganger jeg hadde
behov for, og at skjemaet for lgpende notater, matte forenkles. Skjemaet som ble benyttet, ble
utformet med to kolonner: en for registrering av observasjoner og en for tolkninger. Pa denne
maten gnsket jeg a sikre i starst mulig grad at viktige observasjoner ble nedtegnet mest mulig
slik de skjedde i klasserommet, og at jeg var oppmerksom pa tolkninger jeg gjorde underveis,
og at disse tolkningene ble synliggjort i egen kolonne i skjemaet. All observasjon inneholder
likevel en grad av fortolkning da man allerede har bestemt seg ut hva man skal observere og
hva man ikke skal legge merke til (Dalland, Bjgrnestad og Anderssen-Bakken, 2022, s. 132).
Jeg var searlig oppmerksom pa a notere ned det som ikke ville framkomme pa lyd, som non-
verbal kommunikasjon og notater pa tavla. Irettesettelser og andre ikke-relevante hendelser
ble ikke registrert i notatene. Det kommer ikke fram pa lydfilene hvilken skole eller klasse

opptakene er gjort i.

3.2.2 Gjennomfgring av intervjuene

Intervjuene ble gjennomfart i etterkant av observasjonene, ett intervju rett etter den observerte
undervisningen, de resterende tre i gjennomsnitt en uke etter. Det ble gjort lydopptak av
intervjuene. Intervjuer og intervjuperson satt pa hver sin side av et bord, med en mikrofon
plassert i midten for best mulig lyd. Alle intervjuene ble gjennomfgrt med kun intervjuperson
og intervjuer til stede. Intervjuene hadde en varighet pa 40-50 minutter hver.

Alle intervjuene ble gjennomfert med utgangspunkt i en intervjuguide (se vedlegg 4). |
oppstarten minnet jeg intervjupersonene pa hva som var hensikten med undersgkelsen og
hvordan data fra intervjuene ville bli brukt. I forkant hadde lzererne ogsa fatt informasjon om
studiens hensikt og formal, hvilke elever som hadde sagt ja til & delta og hvilke elever som
ikke gnsket a delta i studien. Mitt hovedfokus i oppstarten var a etablere et godt samtaleklima

for intervjuet (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 160). | oppstarten fikk lzrerne korte spgrsmal
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som kun krevde enkle svar, som: Har du erfaring med a bli observert? Hvor lenge har du
undervist i den aktuelle klassen? for pa den maten fa samtalen i gang.

Spersmal ble formulert pa forhand i en intervjuguide, dette for a bygge opp en
bevissthet rundt hvilken informasjon intervjuet skulle frambringe (Skilbrei, 2019, s. 130).
Intervjuguiden var semistrukturert. Det vil si at den inneholdt pa forhand definerte spgrsmal,
men at disse ikke definerte en ngdvendig rekkefalge pa sparsmalene eller begrenset hvilke
spgrsmalsformuleringer som kunne bli trukket inn i samtalen (Svenkerud, 2022, s. 95). |
kvalitativ forskning er det semistrukturerte intervjuet det vanligste (Svenkerud, 2022, s. 96).
Tematisk var spgrsmalene relatert til bruk av sparsmal i helklassesamtaler samt mulighet for &
yte statte til andrespraksutvikling i helklassesamtalen.

Intervjuet startet med spegrsmal som oppfordret intervjupersonen til 8 komme med
spontane og rike beskrivelser. Gjennom en spontan beskrivelse kan ogsa den som blir
intervjuet fa fram hva hen mener er hoveddimensjonen i fenomenet som undersgkes (Kvale
og Brinkmann, 2015, s.164). Et av de farste sparsmalene var derfor: Kan du starte med d
gjenfortelle/beskrive hva som skjedde under dagens helklassesamtaler? Intervjupersonen fikk
ogsa mulighet til & synliggjere sin forstaelse av relevante begreper, relevante sider ved lzring
gjennom helklassesamtale samt bruke sentrale begreper aktivt ved a vise til konkrete og
bestemte situasjoner i undervisningen. Begrepet helklassesamtale ble ogsa trukket inn for &
etablere en tidlig, felles forstaelse av begrepet for intervjuet videre. Andre tema som ble
trukket inn i samtalen var 1) mulighet for leering gjennom helklassesamtalen, 2) tegn pa
sprakutvikling og faglig leering hos andresprakseleven, 3) stgtte til andrespraksutvikling i
helklassesamtalen samt 4) bruk av spagrsmal i helklassesamtalen i lys av malene med
undervisningen. Jeg benyttet ogsa spersmal for a avklare egen forstaelse av det
intervjupersonen hadde sagt. Avslutningsvis fikk intervjupersonen mulighet til 2 komme med
eventuelle refleksjoner og tanker som personen ikke hadde fatt gitt uttrykk for tidligere i
intervjuet. To av leererne benyttet da anledningen til & papeke at temaet for oppgaven er
interessant. L1 papekte at temaet for oppgaven er interessant fordi det handler om hvordan vi
skal na flest mulig elever slik at flere far et godt utbytte av undervisningen (L1). L4 gav
uttrykk for at hen skulle gnske at lzererne hadde en oppskrift pa hvordan andresprakselevene
kunne bli mer delaktige i undervisningen (L4).

Fordi intervjuene var semistrukturerte, utviklet intervjuene seg noe ulikt. Dog var
mange av spgrsmalene de samme, men med utgangspunkt i ulike klasseromssituasjoner og

lerernes noe ulike tilnaerminger til helklassesamtalen som metode. Ved a velge en mer
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ustrukturert tilneerming, vil man fa fram noe ulik informasjon fra de ulike kildene (Bjgrndal,
2007, s. 99). | denne oppgavens sammenheng, vil ulik informasjon bidra til et rikere bilde av
hva som skjer i undervisningen, noe som ogsa er hensikten med undersgkelsen.

| trdd med kravene om at intervju bade skal ha fokus pa relevant tema og ta hensyn til de
mellommenneskelige dimensjonene i en slik situasjon (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 163),
hadde jeg som et grunnleggende prinsipp at spgrsmalene skulle vere korte og enkle a forsta.
Transkripsjonen viser at intervjuer ikke alltid falger dette prinsippet. Arsaken kan vare at en
del sparsmal ble formulert der og da fordi intervjupersonen sa noe som jeg gnsket & hgre mer
om. Darlige formuleringer ble forsgkt tydeliggjort gjennom a stille samme spgrsmal pa nytt
med mer presis ordlyd. Det var ogsa et styrende prinsipp at spgrsmalene la opp til at
intervjupersonen fikk snakke mest mulig om sine tanker og refleksjoner. Det var ogsa viktig a
forsgke a kun stille ett spgrsmal om gangen, samt & gi intervjupersonen tid til a tenke
(Svenkerud, 2022, s. 100). Jeg var ogsa bevisst pa hvordan min person kunne pavirke
situasjonen og samtaleklimaet, samtidig opplevde jeg at intervjupersonene var svert velvillig
til & svare pa spgrsmalene og bidra med sine erfaringer og refleksjoner. Jeg opplevde at det

var stor vilje til bade a forsta sparsmalene mine og til & kunne svare pa disse.

3.2.3 Prinsipper for transkribering av datamaterialet
Lydopptakene, bade fra observasjonene og intervjuene, er transkribert av meg. Samlet sett
utgjer transkripsjonene 110 sider.

En utfordring med transkriberinger er at de kun er en tekstlig gjengivelse av
virkeligheten (Malterud, 2002): Fa mennesker snakker slik man skriver. Det blir da viktig & ha
i mente hva som er hensikten med transkriberingen, nemlig & fange opp og gjengi samtalene
slik de utspilte seg, der det som ble ytret og hensikten med ytringene fanges opp (ibid.) Dette
ble forsgkt gjort gjennom a skrive ned det som ble sagt, ord for ord. Transkripsjonen fra
undervisningssituasjonene inneholder ogsa ytringer som kun inneholder deler av ord eller
setninger. Disse ble skrevet ned slik de framkom, som emner. Feil uttalelse av et ord eller feil
setningskonstruksjon er kun skrevet ned slik ytringen kom til syne dersom denne feilen ble
rettet eller kommentert av lerer. Informasjon som ikke framkommer pa lydfilene, ble skrevet
ned i kursiv og parentes for a gi et rikere bilde av samtalen. Deler av undervisningen er utelatt
fra transkripsjonene. Dette fordi undervisningen ikke inneholdt helklassesamtale eller dreide
seg om ikke-faglige temaer. Utelatte deler markeres slik [...]. Der jeg ikke harer hvilken elev

som snakker, markeres dette i transkripsjonen som E?.
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4 Analyse og diskusjon

| dette kapittelet presenteres funn i datamaterialet innhentet fra observasjonene i
klasserommene og drgftinger av disse. Funnene er supplert med data fra intervjuene med de
observerte lererne. Larernes svar er benyttet til & underbygge funn og egne pastander.
Funnene illustreres med samtaleutdrag fra den observerte undervisningen samt sitater fra
intervjuene.

For & strukturere kapittelet pa en mest mulig leservennlig mate, har jeg valgt a farst
presentere funn som benyttes til 4 belyse forskningsspgrsmal 1) Hvilke stettestrukturer av
stillasbyggende karakter benytter laererne i de observerte helklassesamtalene? Funn hos L1
presenteres farst, sa L2 osv. Funnene draftes sa samlet. Pa samme mate presenteres funn hos
hver av de fire lzererne som er relevante for a belyse forskningssparsmal 2) Hvilken stette til

andrespraksutvikling finnes i de observerte helklassesamtalene, fer funnene drgftes samlet.

4.1 Funn av stillasbyggende stottestrukturer i de observerte helklassesamtalene

Falgende presenteres funn som benyttes til 3 belyse forskningsspgrsmal 1 samt en samlet

drgfting av forskningsspgrsmalet.

4.1.1 Funn av stillasbyggende stgttestrukturer i de observerte helklassesamtalene hos
Leerer 1 (L1)

Den observerte undervisningen hos L1 skjedde i en sprakheterogen 10. klasse. Elever med
norsk som andresprak var i mindretall®. @kten bestod av 2 x 45 minutter. Elevene skulle om
kort tid i gang med en fordypningsoppgave i litteratur. @kten hadde derfor som formal &
repetere og eventuelt leere begreper som man benytter i analyse av skjennlitteratur samt a fa
elevene til & trene pa a tolke og reflektere over innholdet. Elevene skulle ogsa trene pa a
sammenlikne to tekster (L1). Utgangspunkt for undervisningen var novella «Kniv» (2003) av
Erna Ousland og et utdrag fra romanen «Alexander den store» (2020) av Peter F. Strassegger.
Helklassesamtale var den dominerende metoden denne gkten. Laereren vet om klassen at de

trenger litt ekstra fokus pa ordforklaringer (L1).

5 P& grunn av anonymiseringshensyn er antall elever ikke oppgitt.
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Videre vil jeg forst gjere rede for funn av stillasbygging i form av online
diagnostisering (se s. 13 i teorikapittelet). Samtaleutdragene 1 og 2, gjengitt under, viser
hvordan leereren introduserer et fagbegrep i samtalen. Fagbegrepet er komposisjon. |
samtaleutdraget under er fagbegrepet streket under. Det samme er verbet & komponere og
andre ord som inngar i det & komponere, som a starte. Understrekingen er gjort for a
tydeliggjere hvordan begrepet blir introdusert for elevene. Samtaleutdraget gjengis og
kommenteres i etterkant.

Samtaleutdrag 1:

1. L1: Komponerer vi en tekst, eller komponerer vi musikk? Komponere er et
uttrykk vi pleier & bruke om musikk, men disse som skriver disse fortellingene
da, de bygger opp teksten pa litt forskjellig mate. (Leerer skriver pa pc slik at
teksten synes for elevene pa den elektroniske tavla. Lerer skrive begrepet
komposisjon.) Og det kan jo vare en sénn..... Hvordan kan man starte teksten

da, hvordan kan man starte en tekst? Starter man... Starter alle tekster pa lik

mate, eller? (Spgrsmal for diagnose)

| samtaleutdraget over stiller laereren en rekke spgrsmal. Lereren venter ikke pa at elevene
skal svare pa disse spgrsmalene, ikke far hen stiller et spgrsmal for diagnose (se s. 13 i
teoridelen) i slutten av taletur 1. Fram til da har laereren, gjennom spgrsmalsformuleringer og
forklaringer, vist hvordan begrepet kan benyttes for & beskrive hvordan musikk bygges opp,
hvordan begrepet komposisjon handler om teksters oppbygging og at nar man snakker om
tekstens komposisjon sa er det relevant & blant annet undersgke innledningen. Sparsmal for
diagnose i dette samtaleutdraget dreier seg da ikke om a finne ut hvordan elevene forklarer
begrepet komposisjon, men mer spesifikt finne ut om de vet hvordan tekster kan innledes. En

liknende mate a introdusere og bruke et fagbegrep pa, finnes i samtaleutdraget under:

Samtaleutdrag 2:

1. L1: [...] Vendepunkt, hva er vendepunkt a? Hva betyr

vende? Det betyr a snu. Det er det ting snur, pa en mate. Det noe forandrer seq

litt. Er det noe vendepunkt her, i den teksten her? Det bygger seqg opp mot noe.

Hva er det det bygger seg opp mot? (Sparsmal for diagnose)

Her er det fagbegrepet vendepunkt som er i fokus. Leerer introduserer begrepet gjennom a
relatere innholdet i ordet til en mer generell betydning av det. Akkurat som ved
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introduksjonen av fagbegrepet komposisjon, forklares ogsa begrepet vendepunkt gjennom a
gjere det om til et verb: & vende. Ordet forklares ved hjelp av et mindre faglig sprak: «Det
bygger seg opp mot noe» (L1), og leerer viser hvordan man kan finne igjen vendepunktet i en
tekst gjennom a lete etter et sted i teksten der det bygger seg opp mot noe: «Hva er det det
bygger seg opp mot?» (L1). Her introduserer leereren et relevant fagbegrep og forklarer
gjennom a stille en rekke spagrsmal etter hverandre, som elevene ikke far anledning til & svare
pa, bade hvordan ordet kan benyttes i ulike kontekster og hvordan man skal tenke for & kunne
bruke fagbegrepet i en tekstanalyse gjennom & peke pa underkategorier av fagbegrepet. Hen
forklarer gjerne fagbegrep ved hjelp av et mindre faglig sprak (Se samtaleutdrag 2, taletur 1:
«Det bygger seg opp mot noe») far elevene far et spgrsmal for diagnose der lerer kan fa
informasjon om elevenes kompetanse nar det kommer til & analysere tekstens oppbygging for
a kunne peke pa vendepunktet. Denne maten & jobbe med fagbegreper pa kan vaere en
tilpasning til elevgruppas behov for stgtte ved gjennomgang av fagbegreper. Leereren fortalte i
intervjuet at hen er sarlig oppmerksom pa a jobbe med fagbegreper i denne klassen, og at hen
en stund gjennomfarte a ha «ukas ord». Her ble elevene bedt om a forklare begreper, sette
dem inn i en setning samt a finne en passende illustrasjon. Strukturen i de observerte
samtalene kan veere influert av denne maten & jobbe med ord og begreper pa. Jeg tolker derfor
at hensikten med lzerers bruk av spgrsmal i samtaleutdragene over, er a gi en forklaring av
fagbegrepene komposisjon og vendepunkt gjennom a sette ordene inn i flere kontekster, bade
faglige og mer hverdagslige. Laereren forteller da ogsa at hen gjerne forsgker a bruke et sprak
i undervisningen som ikke er for vanskelig nar klassen jobber med fag og fagbegreper. Hen
forsgker a forklare med vanlige, alminnelige dagligdagse ord for a gjere det hen sier mer
forstaelig, samtidig som det ogsa er fokus pa det faglige spraket. Dette med hensikt om & heve
elevenes sprakforstaelse og sprakkompetanse (L1). Sparsmal for diagnose gir leereren en
pekepinn pa hva enkeltelever i elevgruppa kan gjere og forklare.

Samtaleutdrag 3 viser hvordan lereren fglger opp elevenes respons pa et sparsmal for
diagnose. Konteksten er samtalen om fagbegrepet komposisjon. Taletur 1 i samtaleutdrag 3 er
gjentakelse av samtaleutdrag 1, men tas med for a gi leseren et starre bilde av samtalen. Her
finner jeg at leereren falger opp elevresponsen med online tilpasset intervensjon i form av
tilbakemeldinger, hint og spgrsmal (se s. 15ff. i teorigjennomgangen). Jeg velger a gjengi

samtaleutdraget for sa 8 kommentere funnene.

Samtaleutdrag 3:
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1. L1: Komponerer vi en tekst, eller komponerer vi musikk? Komponere er et
uttrykk vi pleier & bruke om musikk, men disse som skriver disse fortellingene
da de bygger opp teksten pa litt forskjellig mate. (Learer skriver pa pc slik at
teksten synes for elevene pa den elektroniske tavla. Lerer skrive begrepet
komposisjon.) Og det kan jo vare en sann..... Hvordan kan man starte teksten
da, hvordan kan man starte en tekst? Starter man... Starter alle tekster pa lik

mate, eller? (Spgrsmal for diagnose)

2. Elever: Nei
3. L1: Noen tekster gjor jo det. (Tilbakemelding) Hvordan starter eventyr? (Hint)
4. Elever: Det var en gang
5. L1: Detvaren gang. De begynner jo pa helt lik mate, det var en
gang. (Tilbakemelding)
Og sa skjer det liksom helt sann.... (leerer klapper i hendene, illustrerer at noe
skjer fortlgpende). Men er alle fortellinger sann? (Hint)
6. Elev: Nei
7. L1: Hvordan kan de veere da? (Hint)
8. E4:  Kan vaere sann pangstartgreie.
9. L1: Pangstart, ja. (Tilbakemelding) Det kan vere pangstart. Det kalles jo i......

Hva heter det pa fagspraket? In medias res (Laerer skriver begrepet pa tavla).
Ja. Det kan veere, starte med slutten. Og sa tilbakeblikk. [...] (Larer gir videre

med a forklare hva klassen skal gjare denne gkten).

Pa det diagnostiske sparsmalet «Starter alle tekster pa lik mate?» far lereren et noe unyansert
0g upresist svar: «Nei». Leareren velger sa a gi elevene hint, som igjen kan gjare at elevene
bygger ut svaret mer. Hintene er at eventyr er en sjangre som alltid starter pa samme mate og
at fortellinger ikke gjor det. Videre benytter leereren det som har blitt kodet som online
tilpasset intervensjon i form av spgrsmal. En slik form for statte kan fa elevene til & utvide
svarene sine. Lareren benytter ogsa tilbakemeldinger som bade bekrefter at elevsvar er
korrekte og at elevsvar ikke er helt presise. | taletur 9 ber lereren om et mer faglig svar: «Hva
heter det pa fagspraket?», men hen velger a ikke vente pa at elevene skal gi et korrekt svar.
Hen velger i stedet & svare pa spersmalet selv far hen gar videre i programmet. Her mister
elevene en mulighet til & selv gve pa a formulere seg faglig, og leereren mister muligheten til a

vurdere elevenes spraklige kompetanse nar det kommer til bruk av fagsprak. Spgrsmalet «Hva
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heter det pa fagspraket?» er pa grunn av manglende elevrespons ikke kodet som online
tilpasset intervensjon i form av et sparsmal.

| samtaleutdraget under sammenliknes mulig tema i de to tekstene som elevene har
lest denne timen. Sammen har de kommet fram til at hevn kan veere et tema i romanen.
Laereren benytter et sparsmal for diagnose, responsen fra elevene kan gi svar pa om elevene

kan sammenlikne de to tekstene med tanke pa tema:

Samtaleutdrag 4:

1. LL Er det likt da, at det er hevn? (Spgrsmal for diagnose)

2. E3:  Ja

3. L1: Daer det akkurat som i «Kniv»? (Hint)

4. E3: Deter litt forskjellig men.

5. L1: Hvordan da? (Spgrsmal)

6. E3: I1denandre tar hun hevn (hgrer ikke) for a vise at hun er teff (harer ikke).
7. L1:  Men tar hun hevn? (Hint)

8. E3: Nei.

9.

L1:  Nei, hun tar ikke hevn. (Tilbakemelding) Hun tenker pa det. (Forklaring)
Men her er det jo en som ter & ta hevn (Satt inn for & forklare pronomenet
han=Alexander i romanen). (Forklaring) Hvordan tar han hevn a?

(Hint)
10. E3:  Med a preve & gjgre samme som han (Satt inn for forstaelse av pronomenet

han= David, en av karakterene i boka «Alexander den store»)

| samtaleutdraget over finner vi eksempler pa at laereren yter stgtte i form av spgrsmal som
kan fa elevene til & utdype svarene sine, og gjennom forklaring (se s. 16 i teorikapittelet) av
hva som skjer i tekstene. | dette samtaleutdraget benyttes ingen fagbegreper eller ytringer som
inneholder flere fagbegreper eller typiske mater & formulere seg pa i faget, heretter kalt
faglige formuleringer. Samtidig stetter lzereren elevene pa en slik mate at de gjennom a
resonnere felles, kommer fram til at temaet i de to tekstene ikke er det samme. Pa den maten
kan samtalen fungere som et eksempel pa hvordan elevene kan tenke nar de skal sammenlikne
to tekster tematisk: pastander om tema ma begrunnes ut fra hendelser i teksten, se for
eksempel taletur 10. Samtaleutdraget viser ogsa hvordan leereren ber elevene om a bygge ut

svarene sine, se for eksempel taletur 7.
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Nar det gjelder offline stette, vil jeg hevde at vi finner offline tilpasset intervensjon i
form av en ordliste som laereren hadde utarbeidet pa forhand som statte til elever med behov
for ekstra begrepsforklaring (L1). Denne ordlisten har derfor blitt kodet som offline tilpasset
intervensjon (se s. 16 i teorikapittelet). | intervjuet forteller leereren at hen er oppmerksom pa
at denne klassen har behov for at lzereren forklarer begreper underveis (L1). Jeg vil hevde at
vi finner et eksempel pa offline ansvarsoverfaring (se s. 16 i teorikapittelet) nar vi ser pa
malene som er formulert for timen: 1. repetere, eventuelt leere, begreper som man benytter i
analyse av skjgnnlitteratur, 2. tolke og reflektere over innholdet i skjgnnlitterzere tekster og 3.
to tekster. Arbeidet med disse malene skal gjere elevene i stand til & kunne gjennomfgre et

framtidig litteraert prosjekt (L1).

4.1.1.1 Oppsummering av funn av stillasbyggende stattestrukturer hos L1

| samtaleutdragene over finnes flere eksempler pa hvordan laereren yter stgtte av
stillasbyggende karakter, her og ng, i denne oppgaven betegnet som online stillasbygging.
Samtaleutdrag 1 og 2 viser hvordan laereren undersgker klassens forstaelse av fagbegreper
gjennom a stille spgrsmal om hva fagord betyr i helklassesamtalen. P& den maten kan laereren
planlegge den videre samtalen med utgangspunkt i hva klassen har vist av forstaelse. En
gruppe-ZPD kan etableres slik at leering og utvikling kan skje. Samtidig kan det innvendes at
leereren kun far informasjon om hva noen elever kan gjennom a stille spgrsmal til hele
klassen. I intervjuet forteller leereren at hen har som praksis a stille spgrsmal direkte til
elevene, uten at elevene selv har bedt om ordet farst. Pa den maten kan laereren far et bredere
bilde av elevgruppas kompetanse. Dette er en praksis leereren har, og elevene er derfor
forbered pa at de kan bli bedt om et svar nar som helst i en helklassesamtale (L1). Det er verd
a bemerke at lzereren har kunnskap om at ikke alle elever i klassen gnsker a fa spgrsmal uten a
ha bedt om ordet farst, av ulike grunner. Dette tar laereren hensyn til (L1). Observasjonsdata
viser at leereren veksler mellom a stille spgrsmal direkte til elever, elevgrupper og gi ordet til
elever som har bedt om ordet.
| hovedsak viser samtaleutdragene gjengitt over eksempler pa online tilpasset
intervensjon i form av hint, spgrsmal, forklaringer og tilbakemeldinger. Spgrsmalene benyttes
for & fa elevene til & utdype refleksjonene sine. Sparsmalene kan ogsa bidra til & sette elevene
inn pa andre og nye tanker om det de har lest og pa den maten utvide refleksjonen. Dette er i
trad med leererens mal om at elevene skal fa trene pa a reflektere over tekster. Ifalge
Andersson-Bakken er dette sparsmal som er leringsfremmende (Andersson-Bakken, 2017, s.
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39). I taletur 5 i samtaleutdrag 4 stiller leereren et spgrsmal som oppfordrer elevene til
utdype: «Hvordan da?» Sparsmal av denne typen velger jeg & karakterisere som spagrsmal som
krever aktive kognitive og lingvistiske svar for a kunne definere og skille spgrsmal som har
stillasbyggende funksjon og andre typer av spgrsmal (Van de Pol et al., 2010, s. 277).

Nar det kommer til statte i form av forklaringer og hint, kan disse sikre at elevene i
sterst mulig grad forstar det det blir snakket om. Det er ogsa et gjennomgaende funn at
leereren benytter et sprak som er forenklet pa en slik mate at man kan karakterisere det som
hverdagssprak. Med Cummins terminologi; BICS (Cummins, 1999). Fagbegreper og faglige
fenomener forklares ved hjelp av et forenklet sprak. Samtidig oppfordres elevene i liten grad
til & benytte fagbegrepene og faglige vendinger, altsa a benytte et akademisk sprak/CALP
(Cummins, 1999) i de observerte samtalene. Elevene gar pa den maten glipp av en mulighet
til & trene pa a benytte fagspraket samt at leereren mister muligheten til & finne ut hvordan
elevene evner & ordlegge seg faglig. Nar elevene ikke blir utfordret til & uttrykke seg mer
akademisk, far de heller ikke muligheten til a strekke spraket, noe Swain peker pa er viktig i
en sprakinnlaeringsprosess (se s. 20 i teoridelen) (Swain, 2000, s. 102). Det kan se ut til at
statten som blir gitt i hovedsak skal bidra til & sikre at alle elevene forstar innholdet i
fagbegrepet, i mindre grad a strekke fagspraket til elevene i samtalen. Larer peker da ogsé pa
at hen har serlig fokus i denne klassen pa a begrepsforklaringer slik at alle elevene forstar det
det blir snakket om (L1). Laereren gav ekstra statte til noen av elevene i form av en ordliste.
Samtidig er ikke bruk av fagsprak i elevytringer et uttalt mal for gkta. @kta er som tidligere
presentert, del av et stgrre arbeid der elevene skal fordype seg i littereere tekster gjennom a
analysere, tolke og sammenlikne disse. Ved framlegg av dette framtidige arbeidet vil elevene
matte vise sin fagspraklige kompetanse. Det kan vaere derfor lereren ikke denne timen

avkrever mer faglige og mer presist formulerte svar.

4.1.2 Funn av stillasbyggende stattestrukturer i de observerte helklassesamtalene hos
Leerer 2 (L2)

Den observerte undervisningen hos L2 skjedde i en sprakheterogren 8. klasse. Elever med
norsk som andresprak var i mindretall. @kten bestod av 2 x 45 minutter. Og faget var norsk.
Klassen skulle i gang med et leseprosjekt der de skulle lese romanen «Arvingen» (2000) av
Anne Gunn Halvorsen og Randi Fuglehaug. Elevene skulle levere en skriftlig bokrapport etter
at boken var lest. Formalet med den observerte gkten var a 1) repetere
kommunikasjonsmodellen og 2) omformulere begrepene i modellen slik at den kan beskrive
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kommunikasjonssituasjonen i romanen. I tillegg skulle elevene 3) fa til & skrive logg fra det
de hadde lest, 4) kunne lytte til hgytlesning og 5) a forklare og bruke relevante fagbegreper
(L2). Leerer fortalte i intervjuet at hen har ekstra fokus pa a gjenta fagbegreper og a oppklare
disse i denne klassen fordi den er flerspraklig (L2). Nar klassen jobber med begreper, jobber
alle med de samme begrepene. Da handler det gjerne for laereren om a finne eksempler eller
mer informasjon som kan forklare begrepet. Laerer benytter gjerne tydelige tegninger eller
illustrasjoner i begrepsforklaringene (L2). Sparsmal som elevene skulle besvare denne timen
var pa forhand lagt inn i OneNote slik at elevene og lereren hele tiden hadde tilgang til disse.
Disse spgrsmalene har blitt kodet som offline tilpasset intervensjon. Det samme har tegninger
og illustrasjoner som lereren har laget pa forhand. Kommunikasjonsmodellen ble utvidet i
undervisningen, mens samtalen mellom klassen og leereren pagikk. Denne modellen blir
derfor tolket som online tilpasset intervensjon i form av en forklaring.

| intervjuet gir L2 uttrykk for at hen pa generell basis skaffer seg informasjon i timene
om elevenes leringsprosess gjennom elevenes kroppssprak, deres spgrsmal og svar, og
gjennom skriftlige arbeider. Hen forteller at hen gjerne gar rundt og lytter til elevenes
samtaler og at hen da, pa bakgrunn av det hen har hart elevene snakke om, sper noen av de
hen vet har hatt en god samtale og som har kommet fram til noe som kan deles med klassen,
om a dele i hel klasse (L2). Hen forteller ogsa at hen kan trekke inn grupper som hen har hart
ikke har fatt til & formulere et svar, inn i samtalen ved & stille spgrsmal om hva de har
diskutert, heller enn & be om svar pa et konkret spgrsmal. Lista legges lavere (L2). Pa denne
maten kan man si at leerer her benytter det Smit et al. betegner som uuttalt, online
diagnostisering av elevenes sprakutvikling (Smit et al., 2013, s. 825) til a tilpasse
undervisningen videre. En annen mate a fa informasjon om elevenes kompetanse, er 4 be dem
om a riste pa hodet eller nikke, alt etter om de forstar eller ikke. Lerer forsgker pa denne
maten a sikre at alle er med ved a be om en enkel tilbakemelding pa spgrsmal som: «Er alle
med, har alle forstatt? Nikk hvis ja, rist pa hodet hvis ikke» (L2).

| samtaleutdrag 5 bruker L2 spgrsmal som har blitt tolket som sparsmal for diagnose
fordi leerer her kan fa informasjon om i hvilken grad elevene klarer & overfare begreper fra en
generell kommunikasjonsmodell som klassen har jobbet med tidligere, slik at

kommunikasjonsmodellen kan beskrive kommunikasjonssituasjonen i romanen «Arvingen:

Samtaleutdrag 5:

1. L2: [...]hvisvi skal bytte ut ordene med det vi holder pa med i dag, kan vi bytte ut
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El:

L2:
El:
L2:
El:
L2:
El:
L2:

10. E1:

noen av dem, sann at det blir mer presist? (Spgrsmal for diagnose) Elev 1 har
et forslag.

Den personen der (viser til tegningen pa tavla, leerer peker samtidig pa det
eleven snakker om), eh... forteller?

Ja (tilbakemelding)

Budskap er bok?

Ja (tilbakemelding)

Og de barna er publikum.

Ja (tilbakemelding)

Ja, jeg kom ikke pé ... (HORER IKKE) mottaker.

Forteller, bok, (tilbakemelding) (skriver pa tavla) og da kan vi skrive
«Arvingen» (tilbakemelding) sa synes jeg at publikum var et godt forslag jeg.
(tilbakemelding) Ja, sa det er liksom i dag, det er oss, er vi enige?
(Diagnostisk spgrsmal)

Ja

Leerer bekrefter svarene gjennom 4 gi tiloakemeldinger. I tillegg sjekker hen om egen

forstaelse av det elevene har kommet fram til, er korrekt i taletur 9. | samtaleutdraget under er

det begrepet mottaker som er i fokus:

Samtaleutdrag 6:

1.
2.
3.

L2:
E7:
L2:

E11:

L2:

E12:

L2:

[...] hvem er mottaker her? (Sparsmal for diagnose) Du? (Hint)

Ja, ja, ok. Ungdommer

Ja, ikke sant. Du. Ungdom (skriver pa tavla). (Tilbakemelding) Hvor gamle
skal disse ungdommene vere, er det noen som kommer med alder ogsa?
(Spersmal)

12 til 17

12 til 17 (skriver pa tavla) (Tilbakemelding) Men elev 11, hvorfor synes ikke
dere at de skal vaere yngre enn 12, tror du? (Spersmal) Snakk sam...... Ja, elev
12 har svar allerede...?

(HORER IKKE)

Det er et voksent sprak. (Statte tolkes som tilbakemelding da laerer benytter
gjentakelse som tilbakemelding ved mange anledninger i de observerte
samtalene). Sa det kan hende at hvis man er yngre enn tolv,
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sa blir det litt vanskelig. (Forklaring) I tillegg sa har vi vert bortom et par ord
som kanskje er litt voldsomme for yngre barn. (Forklaring) Noen som husker
ordene? (Spgrsmal) Ja? (elev rekker opp handa)

8. E?.  Jeg fikk med meg ett i alle fall: hore.

Lererens bruk av spgrsmal og hint far elevene til a resonnere seg fram til at mottakerne av
boka kan veere ungdom 12-17 ar pa grunn av sprakbruken. Hintet i taletur 1 i samtaleutdrag 6,
bidrar til en lgsning pa spersmalet, og det kan derfor argumenteres for at denne intervensjonen
ikke far stillasbyggende karakter (Van de Pol et al., 2010, s. 277). Samtidig ma elevene selv
definere aldersgruppa og begrunne aldersspennet. Lerer bygger pa den maten stillas gjennom
spgrsmal som krever at elevene setter ord pa egne refleksjoner og begrunner disse.

Som L1, setter ogsa L2 fagbegrepene som er i fokus, inn i flere kontekster nar de

gjennomgas. Samtaleutdraget under viser dette:

Samtaleutdrag 8:

1. L2: [...]Helttil slutt, nar vi er ferdige, sa star det at vi skal skrive en
bokanmeldelse. Er det noen som vet hva en bokanmeldelse er? (Spgrsmal for
diagnose) Ja?

2. E1:  Du skriver om sann der hva du synes om boka og litt sann hva det handler om
og.... Litt sant.

3. L2: Ja. (Tilbakemelding) Og sa skal du skrive om hva du har lest om.
(Instruksjon) Ja. Er det noen av dere som noen gang har kjept et spill pa pc
eller pa playstation, eller kjgpt en bok? (Spgrsmal)

[..]

Her viser leereren at man kan lage anmeldelser ogsa av spill, og hen forsgker a fa fram hva
hensikten med en anmeldelse er. Pa den maten forklares innholdet i begrepet bokanmeldelse

og hvorfor vi skriver slike.

4.1.2.1 Oppsummering av funn av stillasbyggende stgttestrukturer hos L2

L1 yter stgtte i form av forklaringer, sparsmal og tilbakemeldinger i de gjengitte
samtaleutdragene. Pa den maten far elevene mulighet til & utdype tolkningene sine av teksten

de har lest. I tillegg finner jeg eksempler pa bruk av instruksjoner og hint. Larerens
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intervensjoner i samtalen fungere ikke alltid som stillasbyggende statte, se for eksempel
samtaleutdrag 6, taletur 1. Her bidrar hintet til en lgsning pa spersmalet. Det er grunnen til at
hintet ikke far en stillasbyggende funksjon (se s. 30 i metodekapittelet).

Leereren bygger stillaser med spgrsmal nar hen gjennom disse far elevene til & utdype
svarene sine, se for eksempel samtaleutdrag 6, taletur 5 og 7. Gjennom a kreve at elevene
begrunner og gjar rede for tankene sine, stilles det starre krav til lengde og innhold enn
spgrsmal kun krever et ja eller nei. Sparsmal som krever begrunnelse og redegjgrelse, er mest
leeringsfremmende (Andersson-Bakken, 2017, s. 39). Tilbakemeldingene fungerer stort sett
som bekreftelse pa at elevenes svar er et relevant svar. Det finnes noen eksempler pa at
tilbakemeldingen gis som et forslag til forbedret formulering av en elevytring. For eksempel
ytrer elev 5: «Eller det spgrs fra person til person». L2 omformulerer ytringen slik at den blir
mer presis: «Ja, det kommer an pa personen».

Som L1 stiller ogsa L2 spgrsmal som gir informasjon om elevenes kompetanse og
forstaelse; spagrsmal for diagnose. | tillegg stiller leereren spgrsmal som kan gi leereren
kunnskap om egen oppfattelse av elevens forstaelse stemmer, altsa sparsmal som
diagnosesjekk (se s. 13 i teoridelen). Se for eksempel samtaleutdrag 5, taletur 9 der lzereren
ytrer et spgrsmal for & sjekke om forstaelsen av elevsvarene er korrekt. Sammen med
kunnskap om elevgruppa som lareren har opparbeidet seg tidligere, bidrar online
diagnostisering i form av sparsmal for diagnose og diagnosesjekk, til at leererens stgtte kan
tilpasses best mulig.

Elevene oppfordres i mindre grad til & formulere seg mest mulig faglig presist i
samtalen, altsa til a strekke spraket, men samtidig legger leerer opp til at elevene skal skrive
om teksten de har lest underveis i arbeidet. Pa den maten far elevene mulighet til & trene pa a
bruke fagbegreper, og laereren far kunnskap om hva elevene kan og ikke kan. Det ble ogsa
lagt opp til samtaler i leeringspar underveis i gkta. Det ble ikke innhentet samtaledata herfra.
Ogsa i disse samtalene hadde elevene en mulighet til & trene pa a bruke fagspraket
selvstendig. | tillegg ble elevene bedt om & skrive logg. Her fikk elevene mulighet til & skrive
ned tankene sine om det de hadde lest og eventuelle spgrsmal til teksten og om ord. Pa den
maten sikret lerer i starre grad at alle fikk trent seg pa & formulere svar. Hen peker i intervjuet
pa at nettopp elevenes skriftlige tekster, som alltid er tilgjengelig pa OneNote for lereren, gir
informasjon, bade i timen og mellom timer, om elevenes leringsprosess (L2). Alle timer

inneholder skriving som metode for & huske bedre. Skriving brukes ogsa som metode for a for
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eksempel forberede muntlige innspill i en samtale eller for & gve seg pa & formulere egne
tanker og sparsmal til leerestoffet (L2).

Offline ansvarsoverfgring kan vi, som hos L1, se i formuleringen av malene for timen.
Disse skal gjere elevene i stand til & kunne skrive en bokanmeldelse av romanen «Arvingen».
Den observerte gkten er del av en lengre leringsprosess der hovedmalet er en god
bokanmeldelse. Dersom man tolker samtaler i mindre grupper underveis som overfgring av
ansvar, kan man hevde at nettopp samtaler i mindre grupper er et eksempel pa at lerer
overlater noe av ansvaret for leeringsprosessen til elevene, som et uttrykk for online
ansvarsoverfaring. Samtidig viser data fra samtalen at laereren fortsetter a yte stette i form av
online intervensjonsstrategier ogsa etter at elevene har snakket sammen pa grupper. Det vil
bety at laerer veksler mellom online tilpasset intervensjon og online ansvarsoverfgring. Far
timen har lzereren etablert skriveramme for leselogg som elevene skal skrive. Leseloggen er et
uttrykk for offline tilpasset intervensjon som skal bidra til & gjere elevene mer selvstendig i
arbeidet pa sikt.

Samtalene hos L2 inneholder instruksjoner (se s. 16 i teorikapittelet). Elevene far
tydelige beskjeder om hvor de skal skrive hva, hva de skal gjgre med pc-en nar den ikke er i
bruk, hvor lenge de skal snakke sammen og hvordan de skal jobbe med en oppgave. Det kan
ha sammenheng med at elevene nettopp hadde startet i 8. klasse og mye kunne veere nytt,
bade bruk av pc-en i arbeidet, maten leereren underviser pa og oppgavetyper pa
ungdomsskolen.

Som L1 bygger ogsé L2 sin undervisning i helklassesamtalen pa kunnskap om
elevgruppa. Kunnskapen bygger pa tidligere erfaringer og det som skjer i den observerte
undervisningen. Man kan derfor hevde at L2 bygger stillaser gjennom & bygge statten pa
erfaring om elevgruppa, den er altsa kumulativ. Stgtten gis bade i undervisningen, og er
forberedt far undervisningen, den skijer altsa over tid, samt at med malformuleringer iser,
viser lareren at undervisningen skjer med tanke pa at elevene skal oppna en pa forhand
definert kompetanse, noe som vil kreve at leererens statte trekkes tilbake, og ansvaret for
leringsprosessen overfgres mer og mer til eleven. Klassen vil bli malt pa kompetanse nar det

kommer til & skrive bokanmeldelse.
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4.1.3 Funn av stillasbyggende stattestrukturer i de observerte helklassesamtalene hos
Leerer 3 (L3)

Den observerte undervisningen hos L3 skjedde ogsa i en sprakheterogen 8. klasse i faget
norsk. Elever med norsk som andresprak var i mindretall. @kten bestod av 2 x 45 minutter.
Elevene jobbet med diktet «Det er markt i hagen» (2010) av Kristine Ness. Diktlesningen var
del av et stgrre arbeid med ulike typer av tekster som alle hadde temaet ungdomstid. Elevene
hadde allerede veert igjennom én samtale om en skjgnnlitteraer tekst med temaet ungdomstid.
Malet med undervisningen den observerte gkten, var at elevene 1) skulle lese og forsta diktet
og 2) kunne relatere diktet til temaet. Uka etter skulle elevene delta i en ny litteraer samtale
der flere skjgnnlitterzere tekster skulle veere utgangspunkt for samtaler om temaet ungdomstid.
| samtalene var det handlingen og elevenes opplevelse av teksten som var i fokus. Analysen
var ikke et mal i seg selv, men i arbeidet med sjangeren dikt, ble det naturlig & undersgke bruk
av virkemidler (L3). Elevene jobbet hovedsakelig i grupper med oppgaver til diktet. De siste
25 minuttene bestod av en helklassesamtale der de la fram det de hadde snakket om pa
gruppene. Det var ogsa rom for at elevene kunne kommentere mer spontant pa bakgrunn av
innholdet i helklassesamtalen.

Leereren innledet timen med instruks om hvordan klassen skulle jobbe denne gkten og
at gkten skulle bidra til at elevene fikk forstaelse av hva diktet «Det er markt i hagen» handler
om. Elevene skulle lese diktet tre ganger. Hver gang skulle de rangere forstaelsen sin fra 1 il
10 og skrive sparsmal til teksten. De kunne ogsa velge a tegne notater til diktet. Laerer
repeterte instruksen flere ganger. Lareren modellerte ogsa hvordan oppgaven kunne lgses
gjennom a vise egne notater til diktet. Notatene inneholdt understrekninger, sparsmal,
tegninger og refleksjoner. Elevenes tolkninger, refleksjoner og resonnementer skulle kobles til
fagbegreper. Lareren hadde kunnskap om at mange av elevene gnsket a bli nettopp bedre pa a
bruke fagsprak nar de snakker om tekster. Pa bakgrunn av denne kunnskapen, hadde lareren
lagt opp til at elevene skulle trene pa a bruke nettopp fagspraket i denne gkten. Leereren hadde
benyttet pa denne maten offline diagnostisering i planlegging av undervisningen. Laereren
hadde pa forhand formulert sparsmal til statte for analyse av diktet. | spgrsmalene brukte
lereren sentrale fagbegreper. Spgrsmalene ble gitt til elevene i OneNote og samtidig vist pa
tavla. Spgrsmalene ma sies a vaere en form for offline tilpasset intervensjon, altsa stette
utformet far eller mellom timer:

| samtaleutdraget under ser vi hvordan laerer introduserer et fagbegrep som elevene ma

kunne for & kunne bruke nar de snakker om litteratur, fagbegrepet er motiv.
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Samtaleutdrag 9:

1. L3:

10.
11.

12.
13.

14.
15.

16.
17.
18.

El:
L3:
El:

L3:

El:
L3:

E2:
L3:
E2:
L3:

E4:
L3:

L3:

E3:
L3:
E4:

[...] Et begrep som kan vere litt vanskelig a forsta, det er det begrepet motiv
motiv (leerer skriver ordet pa tavla). Hva er motiv for noe? (Spagrsmal for
diagnose)

Er det lov a gjette?

Ja (Tilbakemelding)

Det er det man gjer noe for. Hvis motivet er penger sa (herer ikke). Det er
vanskelig a forklare.

| drapsetterforskning sa snakker vi om motivet, gjer man ikke det? Hvorfor
man gjorde noe. (Forklaring)

Ja, hvorfor han gjorde det.

Hvis dere for eksempel ser for dere et bilde, da, (hint) hva er motivet i et bilde,
E2? (Hint)

Det man praver a fa fram

Det man praver a fa fram eller hva man far fram? (Spgrsmal)

Man pregver a fortelle den som ser pa bildet.

Hva som er motivet i et bilde, er det tolkningen av bildet eller er det det du
faktisk ser, hvis man snakker om motiv? (Hint) Na ble du sikker litt
usikker nar jeg spurte noe mer her. Elev 4?

Et motiv i et bilde er ikke det du pa en mate tar bilde av?

Ja, det er det du tar bilde av. (Tilbakemelding) Hvis dere hadde tatt et bilde ut
av vinduet na,

hadde dere sett en skole, en bjark, at det var bla himmel. Det er pa en mate
motivet. Motivet er pa en mate det vi ser. (Forklaring) Sa hva er motivet i et
dikt da? I en tekst? (Spgrsmal for diagnose)

Hva du skriver om.

Ja, det du skriver om. (Tilbakemelding) Men uten a tolke. Det blir pa en mate
et handlingsreferat. (Forklaring) Sa hva er motivet i diktet? (Spgrsmal for
diagnose) Hva er det diktet handler om? (Spgrsmal) Elev 3?

Skolen

Skolen (Larer skriver elevens svar pa tavla). (Tilbakemelding) Elev 4?

Skogen.
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19.

20.
21.

22.
23.

24,
25.
26.
27.

28.
29.

30.
31.

32.
33.
34.
35.

36.

L3:

E2:
L3:

E5:
L3:

E4:
L3:
E6:
L3:

E7:
L3:

E8:
L3:

E2:
L3:
E9:
L3:

L3:

Skogen (Lerer skriver elevens svar pa tavla). Bra. (Tilbakemelding) Flere
ting? (Spersmal) Elev 2?

En hvit verden.

En hvit verden (Larer skriver elevens svar pa tavla). (Tilbakemelding) Elev
5?

Lysende epler

Lysende epler (Lerer skriver elevens svar pa tavla). (Tilbakemelding) Dette er
noe vi far vite noe om. E4?

Lys

Lys, ja (Leerer skriver elevens svar pa tavla). (Tilbakemelding) Elev 6?

Hage.

Hage, ikke minst (Lerer skriver elevens svar pa tavla). (Tiloakemelding) Elev
7?

Lyst og markt

Lyst og markt (Laerer skriver elevens svar pa tavla). (Tilbakemelding) Ja,
Elev 8?

Sol og varme.

Sol og varme (Larer skriver elevens svar pa tavla). Varme klasserom, ikke
sant. (Tilbakemelding) Elev 2?

Bla himmel.

BI& himmel (Leerer skriver elevens svar pa tavla). (Tilbakemelding) Elev 9?
Dirrende hand.

Dirrende hand (Larer skriver elevens svar pa tavla). (Tilbakemelding) Var det
det du sa, eller harte jeg feil: dirrende hand? (Diagnostisk spgrsmal) Ja?
(eleven bekrefter)

Dette er det det handler om. Og sa er det pa en mate ikke sann, det er ikke sa
lett & si, det er lett & si at det handler om det her, men dette ma settes sammen til
noe 0gsa, ikke sant. (Forklaring) Og det er det som kanskje er litt vanskelig da.
(Tilbakemelding) [...]

Gjennom a relatere begrepet motiv til andre omrader enn diktanalyse, far leereren og elevene

fram at ordet benyttes pa mange omrader og kan ha ulik betydning i ulike sammenhenger. E1
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peker pa at det kan ha noe med arsaken til at man gjer noe, og lzerer nyanserer elevens innspill
gjennom a relatere begrepet til drapsetterforskning. Videre bruker leereren begrepet i
sammenhengen bildeanalyse og far fram en fin nyansering av.om motivet handler om hva
man prever a fa fram eller om det er det man faktisk far fram, som kan beskrive forskjellen
mellom hensikt og motiv. Vi ser i samtaleutraget under at laereren konkretiserer begrepet
gjennom a fa elevene til & forestille seg at de tar et bilde ut av vinduet, hva ser vi pa bildet da?
Og sa gir hen eksempler pa hva vi ser. Pa den maten kan vi si at hen gjer et abstrakt begrep
mer konkret og det skapes en kontekst som kan gjere begrepet enklere & forstd. Om man ser
pa spersmalene for diagnose i taletur 1, 13 og 15 i samtaleutdrag 15, finner man at leereren
ogsa gar fra a snakke om motiv som fagbegrep nar vi snakker om litteratur, mer generelt, se
taletur 1, til & sparre om elevene kan finne motivet i dette diktet, se taletur 15. Pa den maten
kan man si at spgrsmalene for diagnose ogsa fungerer som en stette i leeringsprosessen da de
legger opp en progresjon, der samtalen gar fra det mer generelle til det mer spesifikke.
Leereren peker i intervjuet pa at hen legger vekt pa ordforklaringer og begrepsavklaringer i
denne klassen. Hen velger ogsa a gi alle elevene de samme tekstene a jobbe med, men med
noen ulike krav til hva elevene skal kunne gjgre med dem for a unnga at elever blir demotivert
av det jeg tolker som lavere krav. Laereren forteller at hen legger opp til at alle leser de samme
tekstene og at elevene far de samme oppgavene, men at elever som laerer seg norsk, kan fa
enklere mal & jobbe mot. Et eksempel kan vare at om klassen skal lese og sammenlikne to
tekster, kan andresprakseleven ha et mal om & lese en av tekstene og & forsta hva denne
handler om og & kunne snakke om teksten. Dette i stedet for a lese for eksempel tekster
tilpasset barneskoleelever (L3). Lererens tanker er her i trad med Marianis modell (1997),
som beskriver hvordan for lave krav og forveninger til eleven kan fa konsekvenser for elevens
motivasjon. Ved hgy grad av forventning, stilles det samtidig krav til hgy grad av stette
(Mariani, 1997). L3 peker ogsa pa at andresprakseleven trenger mye stgatte i arbeidet. Hen
forteller at han ikke har en metode som hen har satt i system, men at hen forsgker a legge til
rette for at andresprakseleven far ekstra begrepsforklaring i undervisningen, enten av lerer
eller av medelever (L3).

Leereren stiller sparsmal som kan fungere som online tilpasset intervensjon i de
gjengitte samtaleutdragene, disse gjar at elevene utdyper svarene sine. L3 gir ogsa hint og
bruker forklaringer, disse kan her fungere som online tilpasset statte og gjer at samtalen kan

fortsette fordi sentrale begreper blir forklart.
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Nar samtalen dreier seg om a finne kontraster i diktet, relateres begrepet til bruk av
farger. En elev bruker formuleringen «skarpe linjer mellom lyst og markt» (E5) til a forklare
begrepet. Begrepet forklares ogsa ved hjelp av a peke pa antonymer: L3: «Hva er det motsatte
av hvit?», E: «Svart». Igjen viser leereren at hen legger vekt pa a fa fram flere sider ved et
begrep i arbeid med disse.

Elevsvarene inneholder ikke bruk av fagbegrepet. Samtidig bygger innspillene i
samtalen pa samtaler i grupper og svar elevene selv hadde formulert skriftlig tidligere i timen.
Observasjonsdata har ikke informasjon om hva elevene produserte i gruppene eller skriftlig.
Det er derfor ikke grunnlag for & si at elevene ikke benyttet et fagsprak nar de jobbet med
motivet i teksten i gruppe og individuelt. | taletur 15 velger lzereren a stille spgrsmalet «Hva
er motivet i diktet?». | setningen etterpa forklarer leereren enda en gang hva man skal
kommentere ndr man snakker om motiv, gjennom a gi en forklaring ved hjelp av en mindre
faglig formulering: «Hva er det som skjer i diktet?» Dette kan veere et utslag av at leerer vet at
ikke alle elevene har forstatt hva begrepet motiv betyr, men at de ved hjelp av et mer
hverdagspreget sprak, likevel blir i stand til & gjenkjenne motivet i diktet. Laerer papeker i
intervjuet at det & fa orden pa avanserte faghegreper som motiv og kontrast, er krevende for

andresprakselevene spesielt (L3)

4.1.3.1 Oppsummering av funn av stillasbyggende stattestrukturer hos L3

Ogsa L3 yter online stette i form av forklaringer, spgrsmal og tilbakemeldinger i
samtaleutdragene over. | samtalen om et dikt, gar lereren igjennom sentrale fagbegreper som
elevene ma kunne forklaringen til og selv kunne benytte for a analysere tekster og a
presentere det de har lest, ved hjelp av fagsprak.

Lereren bygger stillaser med sparsmal nar hen far elevene til & utdype svarene sine,
enten nar det kommer til & forklare fagbegreper eller a gjengi funn i diktet eller tankene diktet
har gitt dem. Hen gir ogsa tilbakemeldinger og utdyper det elevene sier. Lareren peker pa at
hen i denne undervisningsgkten hadde som hensikt & motivere elevene gjennom
tilbakemeldingene.

Ved gjennomgang av de enkelte fagbegrepene, startes denne gjennomgangen med et
diagnostisk sparsmal der leereren kan innhente kunnskap om elevenes kompetanse nar det
kommer til hva fagbegrepene betyr og hvordan fagbegrepet kan knyttes opp mot diktet
klassen jobber med. Elevene deltar hele veien med a forklare fagbegrepene eller peke pa funn
i diktet. Leereren veksler mellom a benytte et mer faglig sprak, der fagbegrepene inngar i
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ytringen, for eksempel: «Symboler likner mer pa metaforer» (L3), og et mer ikke-faglig sprak
for & utdype innholdet i fagbegrepene og til a beskrive hvordan disse kan hjelpe oss til a si noe
om en tekst. Eleven benytter ikke fagbegreper eller faglige formuleringer i de observerte
samtalene.

Leerer har kunnskap om at klassen gnsker a gve pa & bruke fagsprak nar de snakker om
tekster. Denne kunnskapen har leereren benyttet i planleggingen av innholdet i undervisningen
(L3), i tillegg minner hen elevene pa underveis i den observerte gkten, at det & kunne bruke
fagsprak er et mal flere elever har satt seg dette skolearet. | tillegg skaffet leerer seg kunnskap
om elevenes kompetanse underveis i timen gjennom a observere og snakke med elevene da de
jobbet i mindre grupper. Leereren erfarte at oppgavene elevene fikk til tekstene, var for
vanskelige for noen av elevene. Og at spraklige utfordringer kanskije var det som gjorde at
oppgavene ble for vanskelige. Lareren reflekterte i etterkant over at oppgavene kanskje burde
veert enda mer konkrete i forhold til hvordan elevene skulle jobbe med teksten (L3).

Offline ansvarsoverfgring kan vi, som hos L1 og L2, se i formuleringen av malene for
timen. Disse skal gjare elevene i stand til & kunne gjennomfare en litteratursamtale om

skjgnnlitteraere tekster med temaet ungdomstid senere.

4.1.4 Funn av stillasbyggende stattestrukturer i de observerte helklassesamtalene hos
Leerer 4 (L4)

Helklassesamtalene fant sted i lgpet av en gkt pa 2x45 minutter i faget norsk. Elevene gikk i
8. klasse, og klassen var sprakheterogen. Elever med norsk som sitt andresprak, var i
mindretall. Klassen jobbet med ungdomsromanen «Alene gjennom» (2018) av Michael
Stilson. Hensikten med de observerte helklassesamtalene var a 1) oppsummere det klassen
hadde lest hjemme far timen og a 2) fa elevene til a reflektere selvstendig rundt det de hadde
lest og gi uttrykk for disse. Elevene skulle ogsa 3) fa vite hva et persongalleri er (L4).
Lereren startet timen med a presentere dagens mal for elevene og a gi en kort
oppsummering av det de hadde lest hjemme far timen. En slik repetisjon, papeker L4 i
intervjuet, ble gjort for & «koble» alle elevene pa undervisningen (L4). L4 antok at ikke alle
elever hadde lest eller at noen ikke kom til & huske hva de hadde lest, og at elevene derfor
ville ha behov for en rask oppsummering av hovedinnholdet. Hen viser her at hen benyttet
kunnskap om klassens behov for stgtte i planleggingen av den observerte gkten, altsa offline

diagnostisering. Laereren viser ogsa at hen benytter informasjon hen far underveis i
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undervisningen til & justere statten nar hen sier: «Det er veldig lett & se om eleven ikke falger
med, hvis man greier & ha blikket litt ut over de som rekker opp handa og sier noe hgyt. Hvis
man ser litt mer rundt pa de andre, finner man fort ut om det er noen som ikke henger helt
med fordi da ser man ofte bare pa et blikk» (L4). Tegn pa at elevene er med kan veere «at
eleven har blikket sitt festa pa de som er pa gruppa, at man ser at eleven lytter, fglger med pa
det som skjer pa gruppa. Og ikke har blikket festet i lgse lufta eller pa pc-skjermen eller
prgver & oppna kontakt med andre» (L4). Denne maten a vurdere elevenes kompetanse pa, har
blitt kodet som online diagnostisering i form av uuttalt diagnostisering (se s. 13 i
teorikapittelet).

Til forskjell fra hos de andre lzrerne, har ikke L4 definert et mal for gkta som gar pa at
elevene skal kunne forklare og/eller bruke fagbegreper knyttet til litteraer analyse. Malene for
gkta var som sagt at elevene skulle kunne reflektere selvstendig rundt det de hadde lest og at
de kunne formidle sine refleksjoner til andre. Hos L4 er det derfor relevant & se pa hvordan
hen bygger stillaser som stgtter opp om at elevene nettopp far til a formilde sine refleksjoner
pa en mate som gir mening for andre. Mye av stgtten i de gjengitte samtaleutdragene ytes i
form av tilbakemeldinger som ogsa omformulerer ytringer, slik at elevens ytringer blir enda
mer presise. Kanskje kan man med utgangspunkt i kunnskapen om hensikten med timen si at
hen modellerer klarsprak.

Samtaleutdraget under gjengir samtale i etterkant av et gruppearbeid. Elevene har
diskutert teksten ut fra sparsmal de har fatt fra laereren. Gruppene var satt sammen av lerer,

0g na gar laereren igjennom gruppenes svar i plenum:

Samtaleutdrag 13:

1. L4: Neste. Datar vi gruppa i front her: Hvilket inntrykk far du av faren til Fredrik?
(Spersmal for diagnose: Svaret pa dette sparsmalet forteller lereren noe
om elevenes kompetanse nar det kommer til & formidle og begrunne
refleksjonene de har gjort seg om personene i romanen)

2. E: Er det vi?

3. L4:  Deter dere.

4. E: Han er mest opptatt av penger og sann. Og sa bruker han veldig mye sann
rusmidler. Sann at han virker litt slgv og uhygienisk.

5. L4: Ja. (Tilbakemelding)
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10.
11.
12.
13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.
22.

m

L4:

L4:

L4:

E3:

L4:

E4:

L4:

E4:
L4:

Ja.

Pa hvilken mate tenker dere at han er uhygienisk? (Spgrsmal fordi samtalen
stopper litt opp i taletur 6)
Altsa han gar pa do og sa bare gidder han ikke a vaske hendene etterpa. Og han
gikk og tok pa drakta til Fredrik. Og Fredrik bare lot han.
Det var litt sénn darlig folelse, han gikk inn og sé lukta det svette og royk og...
... alkohol og sann.
Ja.
Ja, sa det blir beskrevet mye lukter og sann, rundt han faren? (Spgrsmal)
Ja, litt sann, jeg husker ikke helt hva vi sa, men at han pa en mate ikke er
opptatt av & bestemme over Fredrik pa samme mate som (hgrer ikke) at det er
hans drgm, som han setter over til Fredrik.
Ja. Det var litt viktig. At faren hadde en drgm om a bli fotballproff og sa, pa en
mate, presser han den over pa Fredrik. (Tilbakemelding) Ja, det ble vel sagt pa
en indirekte mate i det kapittelet vi leste na? Ble det ikke det? (Modellerer
mate & formulere seg pa mer faglig)

Jo. Det sto at det var liksom Fredrik sin drgm, og noe som faren ogsa hadde
drgmt om.

Sa vi kan tolke oss fram til at faren ogsa en gang i tiden ville bli fotballproff.
Vi vet ikke s& mye mer om det enna i hvert fall. Men da far vi i alle fall litt
sann hint.om det. (Modellering) E3?

Da han kom hjem til leiligheten og lukta den rgyklukta, og skjgnte at det var
faren, sa sa, om jeg ikke husker helt feil, sa sa han, at han ikke ville at han
skulle veere der, og ikke orka faren, pa en mate.

Sa ut ifra det sa kan vi kanskje tolke at han og faren ikke har et sa godt forhold,
da. (Modellering) E4?

Kanskije faren vil at han skal tjene sa mye penger som mulig sa kan han ta litt
av han og sa kan han bare leve luksuslivet med ol og snus og reyk og...
Ja. Ikke sant. (Tilbakemelding) Hvis sgnnen far sa mye penger, sa kommer det
til & renne litt over pa han ogsa? (Diagnostisk spgrsmal)
Ja.

Det er kanskje en lur tanke det, eller? (Spgrsmal) E8?
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23.E8:  Det med at faren til Fredrik ikke har sa godt forhold til sgnnen far vi vite da
han sa at han var familie, men likevel ikke.

24.L4:  Ja, han er familie, men likevel ikke. Det kan man jo tolke pa ulike mater da.
Det sier litt om forholdet de har til hverandre, kanskje. (Modellering) E2?

25.E2:  Jeg tror at Fredrik er ganske flau over faren fordi nar han farst matte Sven, sa
ville han ikke si at faren var med.

26.L4:  Sant. (Tilbakemelding) Sven lurte pa om han kom til Tyskland alene eller om
han hadde med seg familie. Og da sa han ikke at faren var med. (Modellerer,
viser at resonnementet til eleven ikke er tydelig nok, tydeliggjer
tankerekka) Grunnen til at jeg stilte det spgrsmalet her er at, ja, boka handler
mye om fotball, men det handler ogsa om flere ting, flere temaer. Og ett av de
temaene er jo litt det her med familieforhold og far og senn-forhold som de to
har, da, for det er tydeligvis ikke sa lett. Og det far vi sma drypp av

gjennom hele boka.

Leereren modellerer hvordan man kan snakke om tekst i starre grad enn de andre leererne.
Dette kan veere fordi hen har som hensikt & gve elevene opp i 4 formidle egne tanker og
tankerekker i denne gkta. Spgrsmal far elevene til & utdype videre. 1 tillegg til & modellere
hvordan elevene kan uttrykke seg mer presist, se for eksempel taletur 17 og 18, modellerer
leereren hvordan man snakker sammen nar man har en utforskende samtale: lereren viser at
hen lytter og verdsetter elevsvarene gjennom ytringer som «Ja, ikke sant» i taletur 20. Hen
viser ogsa at det er god samtaleskikk & bygge videre pa det andre sier, som for eksempel i
taletur 12 til 14. L4 modellerer ogsa hvordan man snakker om tekst ved & benytte fagbegreper
som tema, tolke, hint, kapittel og formuleringer som a si noe indirekte, tolke pa ulike mater,
hvis....sd.... Videre viser laereren hvordan resonnementer kan gjores tydeligere, for eksempel
i taletur 13 til 16. Leereren bruker elevsvarene som premisser i resonnementet, som hen sa
fullfgrer. Det samme skjer i taletur 17 og 18, her gjar leereren elevens resonnement mer
tydelig. E2 viser med fglgende ytring at hen vet hvordan man skal uttrykke seg for a vise at
man lytter og kan bygge videre pa andres innspill for a drive samtalen videre: «Det blir
kanskje litt det samme som E13 sa, [...]» Denne formuleringen viser at eleven har
kompetanse nar det kommer til & delta i en utforskende samtale om en tekst. Lareren forteller
I intervjuet at klassen har jobbet med regler for samtalegrupper. Regler kan veere at elevene

skal lytte til hverandre, respektere at andre har ulike meninger og at det i samtaler som den de
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gjennomfarte denne gkten, ikke ngdvendigvis finnes fasitsvar. Disse samtalereglene gjelder
ogsa for samtalene i mindre grupper.

Samtaleutdraget under viser hvordan en av elevene har forstatt hvordan man ma
tydeliggjere resonnementet sitt nar man kommer med en pastand. Vi finner ordet fordi i begge
elevytringene, men kun ytringen til E2 viser et resonnement som begrunner en pastand om
boka. Samtalen handler om hva som har skjedd i romanen til na og hvorvidt hovedpersonen

gnsker a spille en viktig kamp eller om han egentlig heller gnsker a sitte pa benken:

Samtaleutdrag 14:

1. E2:  Fredrik haper at Isor blir frisk sd han ikke trenger sa spille fordi han ikke er
klar og Fredrik gjorde et innlegg og da gjorde han det veldig bra og klarte &
treffe pa alle sa da ble alle de andre veldig imponert, tror jeg.

2. L4:  Ja, sa han fikk vist seg fram litt pa trening. (Tilbakemelding) Selv om han
ikke fikk veert med sa mye. (Forklaring) Ut ifra tankereferatet hans i boka sa
far du vite at han egentlig ikke er helt klar til det enna. (Modellering av faglig
frase: Ut ifra tankereferatet..) Elev 3?

3. E3: Detervel merat Isor er sur fordi han ikke kom til Tottenham og sa vil han ikke

spille for dem? Jeg vet ikke?

| taletur 3 viser E3 at hen vet hvordan man kan komme med motargumenter og at disse ma
begrunnes. Eleven markerer underbyggingen med a benytte ordet fordi. E2 bruker ikke ordet
fordi pa samme mate i taletur 1. Her er det heller snakk om en utdyping av
arsakssammenhenger i fortellingen. Det finnes flere eksempler pa at elever bygger opp

resonnementer ved hjelp av ordet fordi:

Samtaleutdrag 15:

1. L4: Hvordan tror dere det er a flytte til et nytt land, der alle snakker et annet sprak
som du ikke kan? (spgrsmal)

2. E: Jeg tror det er litt vanskelig pa en mate fordi_det er annerledes enn hjemme der
du vet alle snakker likt som deg, og der Kjenner du sikkert flere og det er litt

mindre, i utlandet er det starre.
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4.1.4.1 Oppsummering av funn av stillasbyggende stattestrukturer hos L4

Elevene benytter i liten grad et fagsprak nar de deler tanker og refleksjoner om boka. De mest
presise og faglige formuleringene er de der elevene underbygger en pastand ved bruk av ordet
fordi. Malet med gkten er & kunne reflektere over det de har lest og formidle tankene sine til
andre. Larer har ikke presisert at hensikten er at elevene skal benytte et mest mulig presist
fagsprak nar de formidler refleksjonene og opplevelsene sine. L4 papeker i intervjuet at det
nettopp var elevenes refleksjoner over det de hadde lest, hen gnsket a fa fram. Dette for at
ikke leseprosjektet kun skulle handle om & forklare begreper eller finne svaret i teksten. Hen
papeker ogsa at det & diskutere sammen og reflektere er i mange sammenhenger viktigere enn
hva man kommer fram til (L4). Det kan veere derfor elevytringene ikke korrigeres mer
eksplisitt nar det kommer til bruk av et mer faglig sprak fordi lzreren har fokus pa at elevene
far komme med sine refleksjoner og at de trener pa a diskutere disse pa en god mate. Samtidig
modellerer leerer hvordan man kan snakke om en tekst ved hjelp av fagbegreper og faglige
formuleringer. Eksempel pa en faglig formulering finner vi i samtaleutdrag 14, taletur 2: «Ut
ifra tankereferatet hans i boka sa far du vite at....» (L4). Elevene har her fatt gode eksempler
til etterfolgelse i framtidige samtaler.

Ogsa L4 bygger sin undervisning pa kunnskap om klassen, basert bade pa tidligere
erfaringer og diagnostisering i den aktuelle undervisningstimen. Statten er derfor kummulativ.
Den er variert og den gis i flere nivaer, bade i undervisningen og mellom undervisningstimer.
Og den er temporaer dersom en betrakter malene for undervisningen som delmal fram mot &

kunne gjennomfare et starre arbeid mest mulig selvstendig i slutten av perioden.

4.2 Drgfting av funn av stillasbyggende stattestrukturer i de observerte samtalene hos
L1, L2, L3ogL4

Funn av stillasbyggende strukturer gjengitt over, viser at det finnes stillasbyggende strukturer

i de observerte helklassesamtalene.

Funn av diagnostiseringsstrategier viser at leererne benytter kunnskap om elevgruppa
for & kunne tilpasse stgtten. Denne diagnostiseringen skjer bade i undervisningen og
far/mellom undervisningstimer. Leererne peker pa hvordan de benytter kunnskap om
elevgruppa til & planlegge undervisningsgkter, og de observasjonene de gjar seg underveis i
timen, kan ogsa fare til endringer av bade metode og innhold. Larerne utfarer bade offline og

online diagnostisering for a finne hva elevgruppas behov for statte er. Online diagnostisering
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kommer til uttrykk som spgrsmal for diagnose, diagnosesjekk og uuttalt diagnostisering. Alle
lererne benytter seg av denne maten a undersgke behovet for statte pa. For eksempel
beskriver L4 hvordan elevers interaksjon i mindre grupper kan gi kunnskap om at elever har
falt av, og at dette kan gjere at hen justerer opplegget. At larere tilpasser undervisningen ut
fra kunnskap om elevgruppa, er ikke et overraskende funn. Samtidig pekes det pa at det kan
veere vanskelig & gjennomfare helklassesamtalene pa en mate som gjer at alle elever deltar i
samtalen. Ingen av leererne benytter helklassesamtaler som eneste metode i den observerte
undervisningen, og i intervjuene peker alle pa ngdvendigheten av variasjon i metodebruk for a
legge til rette for at flest mulig opplever leering og utvikling (L1, L2, L3 og L4).

Alle lzererne bygger stillaser i undervisningen sin basert pa det de vet om gruppa.
Hvilken form for online stgtte som bygges, varierer litt i de observerte samtalene. For
eksempel benytter L4 modellering som statte flere ganger i de gjengitte samtaleutdragene. L2
benytter flere tilbakemeldinger som stillas. Denne variasjonen av stillasbyggende statte kan
veere et utslag av ulike behov for stette hos elevgruppa og at de fire klassene jobbet med ulike
tema og at samtalene var del av leerernes ulike undervisningsopplegg for perioden.

| alle klassene bygger leererne stillaser som stetter elevenes lering av fagbegreper
gjennom a gi ordforklaringer, stille sparsmal for a fa elevene til a forklare fagbegreper og a
bruke disse til a analysere og tolke tekster og for & fa dem til & utdype svarene sine. Learerne
modellerte bruk av fagord og hvordan man kan forklare hva ordene betyr i en faglig og i en
mer hverdagslig kontekst. Tilbakemeldinger pa elevytringer benyttes hyppig, enten i form av
bekreftende ord som for eksempel ja, bra, ikke sant, eller i form av at leerer gjentar
elevytringen og pa den maten bekrefter at innspillet til eleven er viktig og relevant (Gibbons,
2019, s.) Leererne benytter ogsa hint i litt varierende grad.

Larere modellerer flere ganger i de observerte samtalene, hvordan man kan ytre seg
faglig, men krever ikke av elevene at de gjar det samme. Det kan synes som lererne har fokus
pa at elevene trenger a fa forklart fagbegreper for pa den maten a kunne benytte disse
selvstendig, muntlig og skriftlig. | mindre grad fokuserer lererne pa a trene elevene pa faglige
formuleringer som kan yte stgtte til et mer presist akademisk sprak. De observerte leererne
benytter selv faglige formuleringer, der de relevante fagbegrepene inngar. De modellerer pa
den maten for elevene hvordan man snakker faglig korrekt i faget norsk. Samtidig benytter
ogsa leererne et mindre faglig sprak for a forklare ulike aspekter ved faget, som fagbegreper.
Og nar det ikke stilles eksplisitte krav i undervisningen til at elevene skal uttrykke seg mest

mulig faglig, kan dette veere et tegn pa at forventningene til elevene er for lave. Det kan veere
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at leerere forsgker a tilpasse sprakbruken slik at de sikrer at alle elevene forstar mest mulig av
det de sier, slik som for eksempel L1 papeker i intervjuet. Det kan synes som at lererne i
denne studien legger starre vekt pa ordforklaringer enn a oppfordre elevene til a selv
formulere seg mer faglig. Dette funnet samsvarer med det Kulbrandstad og Kvammen (2022)
fant i sin studie av leereroppfatninger om sprakstettende fagundervisning i sprakheterogene
klasser: De fant at leerere retter oppmerksomhet mot elevenes ordforrad gjennom arbeid med
fagsbegreper iser, samtidig som forskning anbefaler at elevene gves opp i en bredere bruk av
spraket gjennom samtale, lesing og skriving for pa den maten a utvikle et bredest mulig
ordforrad pa andrespraket (Kulbrandstad og Kvammen, 2022, s. 106). For elever med et godt
utviklet akademisk sprak, kan enkle forklaringer gitt pa et mer hverdagslig sprak, kanskje
oppleves som uttrykk for lave forventninger til forstaelsen deres. For lave forventninger og
for hgy grad av statte, vil ifglge Mariani (1997) ikke fare til at arbeidet skjer i elevens ZPD.
For elever som enna ikke forstar hverdagsspraket fullt ut slik at de heller ikke forstar leererens
forenklede forklaringer, kan det fare til at forventningene til hva de skal fa til er for hgye,
samtidig som statten blir for lav (ibid.). Gibbons foreslar at man ikke forenkler oppgavene
man gir til andresprakselever fordi man da kan sta i fare for a redusere fagstoffet som de blir
eksponert for. | stedet kan elevene for eksempel fa lister over ord og uttrykk, setningsstartere
og lister over setningsforbindere. Alle elever, ikke bare elever som leerer seg norsk, vil har
utbytte av en undervisning som har et spraklig fokus og som gir dem oppleering i & bruke
fagets sprak (Gibbons, 2019, s. 34ff.). Overfart til de observerte helklassesamtalene, kunne
for eksempel L1 sin ordliste over fagbegreper blitt utvidet til & ogsa inneholde setningsstartere
og, i litteratursamtaler, hyppig anvendte faglige fraser for en oppgvelse i a bruke det
akademiske spraket.

Et viktig obs er at observasjonsdata ikke har informasjon om hva elevene produserte i
gruppene eller skriftlig. Det er derfor ikke grunnlag for a si at elevene ikke benyttet et
fagsprak nar de jobbet med motivet i teksten i gruppe og individuelt.

Alle de observerte gktene er del av et lengre leringslgp. Offline ansvarsoverfagring kan
vi se i formuleringer av mal for timen. Disse skal gjere elevene i stand til & kunne
gjennomfagre en framtidig oppgave.

Gjennom at stgtten gis i to niva: online og offline, at den er kummulativ, temporeer og
at den gis til elevene pa flere mater gjennom laererens intervensjon (Smit et al., 2013, s.

829ff.) (se s. 14 i teorikapittelet), kan man definere den stgtten som laererne gir i de observerte
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helklassesamtalene som stillasbyggende stotte gitt til en hel klasse. Stillasbyggende statte til

enkeltindivider er ikke undersgkt i denne oppgaven.

4.3 Funn av stgtte til andrespraksutvikling i de observerte helklassesamtalene

Falgende presenteres funn som benyttes til & belyse forskningsspgrsmal 2 samt en samlet

drefting av forskningsspgrsmalet.

4.3.1 Funn av stgtte til andrespraksutvikling i de observerte helklassesamtalene hos
Leerer 1 (L1)

Det finnes mange eksempler pa respons (se s. 22 i teorikapittelet) i samtalene hos L1 som
bade anerkjenner elevsvarene og som kan bygge opp elevens selvbilde som en kompetent elev
(Gibbons, 2019, s. 59). Samtaleutdraget under viser ytringer som mulig kan fungere som

respons. Klassen samtaler om hvor vendepunktet i novella «Kniv» kan ligge:

Samtaleutdrag 16:

1. L: Ja. Men hva er det det bygger seg opp mot?

2. E3:  Athun skal ta fram kniven

3. L: Ja! (entusiastisk) (Respons) Det bygger seg opp mot at hun skal ta fram
kniven. (Respons) Det er liksom hva det dreier seg om, hva skjer, liksom, hva

som skal skje da, og hvis hun tar opp kniven. [...]

Her kan lererens respons fare til at eleven opplever at svaret bade er rett og viktig i samtalen.
| samtaleutdraget over stiller laereren ogsa et spgrsmal til elevene: «Hva skjer nar hun tar opp
kniven?» (L1). Sparsmalet her er av en slik karakter at svaret allerede er gitt fordi det er bare
ett svar pa dette spgrsmalet: Hun tar ikke kniven opp av lomma. L1 stiller i lgpet av den
observerte gkta mange spersmal som er av lukka karakter, altsa sparsmal som det allerede
finnes et svar pa. Disse sparsmalstypene, papeker Gibbons, kan gjare det vanskeligere for
andresprakselever 8 komme inn i samtalen fordi det er vanskeligere a formulere noe som
andre vil ha dem til a si enn & komme inn i samtalen pa egne premisser (Gibbons, 2019, s. 53).
| samtaleutdraget under benytter leereren et spgrsmal av mer apen karakter: «Hva tenker dere

kunne veert tema?», og som da ogsa gjer det enklere for andresprakselever a formulere svar:

Samtaleutdrag 17:
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L1: [...] Hvatenkte dere kunne vaere temaet? (Spgrsmal)

E2:  Hevn

L1:  Hvorfor det, Elev 2? (Spgrsmal)

E2:  For at hun blir mobba og sann (tonefall gar oppover som ved et spgrsmal).
L1: Ja...? (Spgrsmal)

E2: Ja

L1:  Sédavil hun.....? (Spgrsmal)

E3:  Hun har lyst til & ta hevn fordi hun ble mobba og har lyst til & vise dem kniven.

© 0o N o g B~ w D PE

E2:  Og drepe dem
10.L1:  Du tenker at hun vil drepe dem? (Spgrsmal)
11. E2:  Ja, eller true dem

Gjennom 4 stille spgrsmal av mer apen karakter (se s. 22 i teorikapittelet) far lzreren elevene
til & reflektere over hva som kan vare tema i novella «Kniv» og sparsmalene far dem videre i
resonnementet gjennom & be om utdyping og begrunnelse. Svarene er ikke gitt pa forhand.

Gibbons peker pa at det er viktig for andresprakseleven at tempo (se s. 22 i
teorikapittelet) settes ned i samtalen. Lereren velger & la elevene jobbe to ganger i mindre
grupper. Her jobber elevene med oppgaver som senere gjennomgas i plenum. Pa den maten
far elevene mulighet til & forberede hva de skal si og teste ut egne formuleringer i et mindre
fora.

| samtaleutdraget under modellerer (se s. 22 i teorikapittelet) lzereren hvordan en
litteratursamtale kan forega gjennom a be elevene utvide og begrunne svarene sine samt man

lytter og anerkjenner andres innspill gjennom & bygge videre pa disse.

Samtaleutdrag 18:

1. [...] Hva tenker du, elev 4?
(Spegrsmal)
E4:  Akkurat nar hun tar ut kinobilletten. ...
L1:  Du tenker akkurat nar de drar kinobilletten ut av lomma hennes. (Spgrsmal)
E4: Ja.
L1:  Hvorfor tenker du det da? (Spgrsmal)
E4: Vet ikke helt, bare plutselig sa ble jeg/det (?) litt sann trist igjen.

N o g bk~ DD

L1: Ja, (Respons) fordi? (Sparsmal)
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8. E4:  Fordi (drar litt pa det)
9. L1: (far eleven har sagt ferdig). Vi gar jo hele tiden og venter pa at hun skal trekke

kniven.

10. E4:  Ja, hun har den jo i handa. ...... Sa begynner du a tenke pa at....

11.L1:  Sadu tenker at det er det at de drar billetten ut av handa hennes som gjer at hun
ikke tgr?

12.E4: Ja

Gjennom spgrsmal og respons drives samtalen videre gjennom at elever og larer bygger ut og

begrunner svar, og svar anerkjennes.

4.3.1.1 Oppsummering av funn av stette til andrespraksutvikling hos L1

Leerer L1 benytter flere spgrsmal av lukket karakter nar innholdet i sentrale fagbegreper
gjennomgas. Lukkede sparsmal er ikke like sprakutviklende som spgrsmal av mer dpen
karakter da dpne spgrsmal kan gjere det enklere for andresprakseleven a delta i samtalen
(Gibbons, 2019, s. 57). Videre finner jeg at leereren setter ned tempoet i samtalen gjennom & la
elevene drgfte i mindre grupper far gjennomgang av stoffet i plenum. Gjennom hele den
observerte gkten gir leereren elever respons pa innspillene deres, enten i form av bekreftelser
pa at svaret er relevant eller ved at hen bygger videre pa elevsvarene. Learer modellerer ogsa
pa denne maten god samtalestruktur ved samtaler der man utforsker noe sammen (Gibbons,
2019, s. 59).

4.3.2 Funn av stgtte til andrespraksutvikling i de observerte helklassesamtalene hos
Leerer 2 (L2)

Som L1 benytter ogsa L2 spgrsmal med bade apen og lukka form. | samtaleutdraget under
stiller leereren dpne sparsmal for a fa elevene til a reflektere over hvem som kan vere

mottaker i romanen «Arvingeny:

Samtaleutdrag 19:

1. L2: [...] hvem er mottaker her? (Spgrsmal) Du? (Spgrsmal)
2. E7: Ja ja, ok. Ungdommer

3. L2: Ja, ikke sant. Du. Ungdom (skriver pa tavla). (Respons) Hvor gamle
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skal disse ungdommene vere, er det noen som kommer med alder ogsa?
(Spegrsmal)

4. E11. 12til 17

5. L2:  12til 17 (skriver pa tavla) (Respons) Men elev 11, hvorfor synes ikke
dere at de skal vere yngre enn 12, tror du? (Spgrsmal) Snakk sam...... Ja, elev
12 har svar allerede...?

6. E12: (HORER IKKE)

7. L2:  Deter et voksent sprak. (Respons) Sa det kan hende at hvis man er yngre enn
tolv, sa blir det litt vanskelig. I tillegg séa har vi vert bortom et par ord som
kanskje er litt voldsomme for yngre barn. Noen som husker ordene?
(Spersmal) Ja? (elev rekker opp handa)

8. E?.  Jeg fikk med meg ett i alle fall: hore.

9. L2: Hore. (Respons) Sa det kan hende at spraket utvikler seg litt i boka som gjer at
den ikke passer seg for de yngre. (Respons) Hartes det logisk ut? (Spgrsmal)

10.E?:  Ja

Responsen er ogsa med pa a statte elevene i samtalen, bade i form av utbygging av elevsvar
(se taletur 5 og 9) og som anerkjennelse, som det finnes eksempel pa i taletur 3. I taletur 9
formulerer ogsa laereren et svar pa det farste sparsmalet nar hen sier: «Sa det kan hende at
spraket utvikler seg litt i boka som gjer at den ikke passer seg for de yngre». Her viser leereren
at pastanden om at mottaker er personer mellom 12 og 17 kan begrunnes med en sprakbruk i
boka som ikke passer seg for de yngre leserne. Dette er ogsa en modellering av hvordan man
underbygger egne pastander i samtaler. Spgrsmalene av mer lukka karakter benyttes, som hos
L1, i sterre grad nar leereren gar igjennom fagbegreper gjennom a fa elevene til 8 komme med
forklaringer pa ordene.

L2 setter ned tempoet i samtalen gjennom a la elevene snakke sammen i leeringspar far
noe gjennomgas i plenum. Det kan ogsa veere et eksempel pa reduksjon i tempo nar larer i

samtaleutdraget under lar elevene selv komme fram til ordet forlag:

Samtaleutdrag 20:

1. L2: [...] Saher star det tittel og det star forfatter. Hva tror du det betyr nederst, det
svarte som star pa omslaget? Elev 8.

2. E8:  Erdetikke pa en mate den ... jeg husker ikke ordet, sann derre selskapet.....

3. L2: Riktig. Det er et slags selskap. Er det noen som husker hva vi kaller det? E9?
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4. E9: Forlaget
5. L2: Forlag. Forlaget er de bedriftene som lager bgker som skriver og sgrger for at
det blir publisert. Sa det er de som har betalt forfatterne. Sa de har fatt lgnn.

Men de far lgnn fordi vi kjaper. [...]

Dersom tempo skal brukes som statte til sprakutvikling, bar elevene gis tid i samtalen til &
prave a formulere det de gnsker a si pa flere mater far leereren eventuelt omformulerer

elevsvarene eller gir det korrekte svaret (Gibbons, 2019, 53).

4.3.2.1 Oppsummering av funn av stgtte til andrespraksutvikling hos L2

L2, som L1, benytter mange spgrsmal av lukket karakter nar hen gjennomgar innholdet i
relevante fagbegreper. Der lereren benytter sparsmal av mer apen karakter, som i
samtaleutdrag 19, gir hen elevene mulighet til & komme inn i samtalen pa egne premisser
gjennom at de kan komme med en formening om hvem som er mottaker i romanen
«Arvingen». Som tidligere sagt, peker Gibbons pa at sparsmal som ikke krever at man klarer
a gjengi et fasitsvar, kan vere enklere a svare pa for andresprakselever fordi de kommer inn i
samtalen med det de vil si selv (Gibbons, 2019, s. 57).

Lereren gir elevene respons i form av anerkjennende ja og bra, og gjennom a gjenta
det elevene har sagt. Lereren bruker ogsa elevsvarene i egne ytringer og driver pa den maten
samtalen videre. P4 den maten viser ogsa L2 at hen ser pa elevens svar som viktige og
fornuftige. Elevene kan pa den maten oppleve at leereren ser pd dem som individer som har
mulighet til & leere, som en kompetent elev (Gibbons, 2019, s. 59). Denne maten, er som
tidligere papekt, sprakutviklende (ibid.). L2 benytter respons som stgtte gjennom hele den

observerte gkten.

4.3.3 Funn av stette til andrespraksutvikling i de observerte helklassesamtalene hos
Leerer 3 (L3)

L3 benytter statte i form av respons gjentatte ganger i lgpet av den observerte undervisningen.
Som for eksempel som vist i samtaleutdraget under. Her snakker klassen om diktet «Det er

markt i hagen»:

Samtaleutdrag 21:
1. L1: Hvaer det diktet handler om? (Spgrsmal) Elev 3?
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E3:
L3:
E4:
L3:

E2:
L3:

E5:
L3:

Skolen
Skolen (Lerer skriver elevens svar pa tavla). (Respons) Elev 4?
Skogen.

Skogen (Lerer skriver elevens svar pa tavla). Bra. (Respons) Flere
ting? (Spgrsmal) Elev 2?

En hvit verden.

En hvit verden (Larer skriver elevens svar pa tavla). (Respons) Elev
5?

Lysende epler

Lysende epler (Lerer skriver elevens svar pa tavla). (Respons) [...]

| tillegg til & vise anerkjennelse og pa den maten kanskje ogsa motivere eleven for videre

arbeid, viser ogsa leereren her hvordan god samtaleteknikk fungerer. Det gjer hen gjennom a

lytte og vise interesse og anerkjennelse for det andre sier. Som tidligere papekt, var leereren

bevisst hvordan respons kunne fungere som motivasjon for elevene i denne gkten (L3).

Spersmalene i samtaleutdraget over har en apen karakter og inviterer elevene inn i samtalen ut

fra hva de tror at diktet handler om. Og alle forslagene mottas og anerkjennes gjennom at

leereren skriver elevenes forslag opp pa tavla.

| samtaleutdraget under benytter L3 ogsa apne spgrsmal for a fa elevene til & utdype

pastandene sine, for pa den maten gjere slutningene sine synlig for klassen:

Samtaleutdrag 22:

1.

o o~ w D

L3:
E3:
L3:
E3:
L3:
E3:

[...

Hvorfor dirrer handa? Elev 3? (Sparsmal)

Han er redd.

Hva er det du tenker at denne personen kan veere redd for? (Spgrsmal)
Kanskije det er noe pa skolen som gjer personen redd.

Ja (Respons)

At personen blir mobba, eller.

Gjennom a stille spgrsmal, som i samtaleutdraget over, som oppfordrer eleven til & utdype og

gjere synlig resonnementene sine samt at elevsvarene anerkjennes og dras med videre i

samtalen, modellerer ogsa lereren god samtalestruktur.
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Videre finner jeg at leereren setter ned tempoet i samtalen gjennom & la elevene drafte i
mindre grupper fgr gjennomgang av stoffet i plenum. | samtaleutdraget under finner jeg at
leereren statter elevene tempomessig gjennom a gi elevene mulighet til & formulere et svar
over flere taleturer samt at hen totalt gir elevene over 30 sekunder i Igpet av taletur 1 fgr han

ber om et svar fra en elev som har rukket opp handa:

Samtaleutdrag 23:

1. L3: Finner dere noen kontraster i diktet? Hva er en kontrast for noe? (Venter 10
sekunder) Hva er en kontrast? (Venter i 7 sekunder) Har dere det litt pa tunga,
eller? (Venter 15 sekunder) E1?

El: Kan jeg gjette?

L3:  Ja, gjett.

E1l:  Nar andre farger er den fargen mer lysere...

L3:  Hovilke farger tenker du er kontraster til hverandre?

o a ~ D

E1l:  Atforskjellige ord kan gi andre ord mer betydning, eller gi noe mer (Litt
utydelig).

7. L3:  Duerinne pa det. E5?

8. E5:  Marke og lyse.

9. L3: Marke og lyse. Kontraster, ikke sant. E4?

10. E4:  Skarpe linjer, pa en mate mellom mgrkt og lyst.

11.L3:  Det pa den ene siden og det pa den andre siden, ikke sant? En forskjell pa to
ting. Hvilke kontraster finner vi i diktet? Hvilke kontraster er det vi finner i
diktet? (Venter i 5 sekunder)

12. E4: At hagen er mark og lyset pa treer.

Her far elevene mulighet til & formulere et mer korrekt svar gjennom at leerer stgtter dem
underveis gjennom spgrsmal og tilbakemeldinger. Her kommer elev E4 fram til en god
forklaring pa fagbegrepet kontrast gjennom a peke pa at det handler om skarpe linjer.
Samtidig er ikke forklaringen helt presis. Laerer velger & utdype gjennom a peke pa at
kontraster handler om en forskjell pa to ting. Forklaringen til lzereren, som elevenes, gis ved
hjelp av et mer hverdagslig sprak. Dette kan vere et uttrykk for at laereren vet at sarlig
andresprakselevene har ekstra behov for begrepsavklaring og ordforklaringer, og at fagspraket

ofte kan ga over hodet pa elevene om de ikke forstar (L3).
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Samtalestrukturen i samtaleutdraget over gar igjen i den observerte undervisningen til
L3.

4.3.3.1 Oppsummering av funn av stette til andrespraksutvikling hos L3

L3 benytter spgrsmal, respons, temponedsettelse og modellering av samtalestrukturer i den
observerte undervisningen. Spgrsmalene som brukes er bade lukka og dpne. Hen starter gjerne
med et lukka spegrsmal som: «Hva er en kontrast?». Elevene responderer med a gi svar der de
er inne pa rett svar, men gjennom spgrsmal og tilbakemeldinger far leereren elevene til a
utvide og utdype svarene sine slik at de til slutt, sammen med laereren, kommer fram til en
definisjon av fagbegrepene. Sa brukes definisjonene klassen kommer fram til sammen, til &
analysere diktet de jobber med.

Det samme samtaleutdraget illustrerer ogsa godt hvordan lereren drar elevene
igjennom et resonnement og pa den maten far til & modellere god samtalestruktur og vise
hvordan man bygger opp et resonnement. Hen viser ogsa at ved a se pa ordet i ulike

kontekster sa kan fagbegrepet belyses ved hjelp av et mer hverdagslig sprak.

4.3.4 Funn av statte til andrespraksutvikling i de observerte helklassesamtalene hos
Leerer 4 (L4)

Helklassesamtalene hos L4 dreide seg i hovedsak om handlingene og karakterene i romanen
«Alene gjennom» av Stilson. Sparsmalene leereren stiller er i hovedsak av apen karakter da de
i liten grad ber om svar som allerede finnes. Undervisningen hadde som mal at elevene skulle
kunne reflektere over og formidle tankene sine om handlingen og karakterene i boka.
Samtaleutdraget under viser hvordan laereren benytter spgrsmal og tilbakemeldinger for &

drive samtalen framover:

Samtaleutdrag 24:

1. L4:  Fredrik er sytten ar i boka. Tror du han kan bestemme alt selv? (Spgrsmal)

2. E10: Han burde bestemme hvilken klubb han vil dra til selv. Han burde fa bestemme
selv hvor Kkarrieren skal g4, liksom.

3. L4: Ja? (Spersmal)

4. E10: Hva han skal gjgre. Men han burde ha en god manager da som kan hjelpe han
med penger og tips, jeg vet ikke jeg.

5. L4: Deterikke sa lett & vaere sytten ar og vite alt. (Respons)
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10.
11.
12.

13.
14.
15.

E10:

L4:

E10:

L4:

L4:

E10:

L4:

E6:

Nei, men jeg synes du skal fa bestemme selv hvilken klubb du skal dra til. Eller
vil dra til.

Nar han har de to valgene, mellom Hertha Berlin og Rosenborg sa kunne han
fatt bestemme selv? (Spersmal)

Ja. Han bestemte jo selv pa en mate, men han ble likevel pressa av faren.

Var det enighet pa gruppa? Men kan han ha bestemt alt selv, da? (Spgrsmal)
Han er jo veldig ung. Sa han kanskje ikke en mening med alt. (Harer ikke)

Ja. Sant, han er ganske ung. (Respons) Var det noe mer? (Spgrsmal)

Han er ikke moden, han vet ikke helt hvordan det er & spille proff ennd, han har
bare spilt en trening.

Sa han vet ikke helt hva han gar til? (Spgrsmal)

Nei. Elev 6 har handa oppe.

Dere sier jo hele tiden at han er sd ung, han er sytten ar! Jeg vet at du ikke kan
bestemme alt selv, men han er ikke en kid. Eller jo, men i Tyskland er du pa en
mate ikke det.

[...]

Her viser elev E6 hvordan hen har lyttet til samtalen og sa kommer med synspunkter pa at

hovedkarakteren i boka ikke er moden nok til 4 ta egne beslutninger om eget liv. Samtalen blir

en god modell pa hvordan samtaler om tekster bar bygges opp og hvordan man deltar i den.

Som alle de andre laererne, legger ogsa L4 til rette for & senke tempoet i samtalen

gjennom a gi elevene mulighet til & snakke sammen i mindre grupper far plenum. Jeg vil ogsa

hevde at samtaleutdraget under viser hvordan lzereren senker tempoet i samtalen for a fa

elevene til & gjore svarene sine enda mer tydelig:

Samtaleutdrag 25:

1
2
3.
4

o

L4:
E:
L4:
E:

L4:

L4:

[...] Hvilket inntrykk far du av faren til Fredrik? (Spgrsmal)

Er det vi?

Det er dere.

Han er mest opptatt av penger og sann. Og sa bruker han veldig mye sann
rusmidler. Sann at han virker litt slev og uhygienisk.

Ja.

Ja.

Pa hvilken mate tenker dere at han er uhygienisk? (Spgrsmal)
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8. E: Altsa han gar pa do og sa bare gidder han ikke a vaske hendene etterpa. Og han
gikk og tok pa drakta til Fredrik. Og Fredrik bare lot han.

9. E: Det var litt sann darlig falelse, han gikk inn og s& lukta det svette og reyk og...
10. E: ... alkohol og sann.
11. E: Ja.

12. L4:  Ja, sa det blir beskrevet mye lukter og sann, rundt han faren? (Spgrsmal)

[...]

Her gi leereren elevene rom til & bygge pa hverandres innspill uten at leereren kommenterer det
enkelte elevsvaret. Vi ser at svarene til elevene bygger pa hverandre, slik som lererens
spgrsmal og tilbakemeldinger bygger pa elevenes. Her far elevene rom, og dermed tid, til &
bygge ut og omformulere svarene sine. Lareren gjar svarene til elevene mer faglige gjennom

a benytte ordet beskrive som gir assosiasjoner til fagbegrepet skildringer.

4.3.4.1 Oppsummering av funn av stette til andrespraksutvikling hos L4

Lereren benytter sparsmal, respons og temporeduksjon i samtalen. I tillegg modellerer hen i
stor grad hvordan en litteratursamtale bgr forega gjennom a lytte, bygge videre pé og be
elevene utdype svarene sine. Det er i liten grad bruk av fagbegreper og faglige fraser i de
observerte samtalene, verken fra leerer eller elevene. Det kan ha sammenheng med at
undervisningen ikke hadde som mal & trene elevene i a ordlegge seg mest mulig faglig presist
ved hjelp av et fagsprak. | tillegg kan det vaere et utslag av at leerer vet at i denne klassen er
det viktig at hen forklarer fagbegreper for de skal benyttes av elevene. | denne gkten krever
ikke leereren av elevene at de skal formulere seg mest mulig faglig. Samtidig inneholder ikke
observasjonsdataene fra gkten, informasjon om hvordan elevene snakket sammen i mindre
grupper. Det er derfor ikke belegg for a si at elevene ikke ytret seg faglig i denne gkten, kun si

noe om hvordan elevene formulerte seg i helklassesamtalene.

4.4 Drgfting av funn av stillasbyggende statte til god andrespraksutvikling

Jeg finner at de fire leererne yter stgtte av stillasbyggende karakter i de observerte
helklassesamtalene nar hensikten, blant annet, er andrespraksutvikling, og Smit et al. sine
kjennetegn pa stillasbygging i hel klasse legges til grunn. Alle lererne benytter for eksempel

spgrsmal som gir elevene mulighet til & formulere egne svar. Det er sarlig sparsmal av sakalt
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apen karakter som gir mulighet til & reflektere og formulere egne svar fordi svarene ikke er
gitt pa forhand (se s. 22 i teoridelen) Som tidligere papekt, hevder Gibbons at nettopp
spgrsmal av denne typen, kan veere sprakutviklende for andresprakseleven fordi det gir eleven
mulighet til & komme inn i samtalen pa egne premisser (Gibbons, 2019, s. 57). Spgrsmal av
denne typen kan karakteriseres som tilpasset intervensjon (Smit et al., 2013), som kan veere
utformet pa forhand (offline) eller som formuleres der og da (online). Samtaleutdragene viser
ogsa eksempler pa at leererne benytter spgrsmal av mer lukket karakter. Disse spgrsmalene gir
feerre muligheter til & formulere seg mer komplekst fordi de gjerne kun avkrever korte svar
(Selj, 2017, s. 28). Som del av det a finne ut hva elevene kan, kan de mer lukka spgrsmalene
gi leerere kunnskap om elevenes forstaelse av det klassen jobber med. Pa den maten kan de
lukka sparsmalene bidra til at leereren far mer innsikt i hva elevgruppa kan og pa den maten
kan drive undervisning i klassens gruppe-ZPD, samtidig som de ikke er like sprakutviklende
fordi de ikke avkrever lengre, mer komplekse svar og pa den maten ikke tvinger eleven til &
strekke spraket, slik Swain (Swain, 2000, s. 102) papeker er ngdvendig for at sprakutvikling
skal kunne skje.

Respons benyttes gjennomgaende som stette i alle de gjengitte samtalene. Respons i
form av for eksempel bekreftelser pa at svaret er rett eller at laerer gjentar elevsvaret, hevder
Gibbons, er viktig for a skape en sprakutviklende kontekst. Nar laereren gir en tilbakemelding,
viser hen at hen 1) lytter og 2) tar elevens innspill pa alvor og at elevene er kompetente elever
(Gibbons, 2019, s. 59) som er verd & bli lyttet til (Gibbons, 2019, s. 19).

I tillegg til & vise anerkjennelse og pa den maten kanskje ogsa motivere elevene for
videre arbeid, viser ogsa samtaleutdragene eksempler pa hvordan leererne kan modellere
samtaleteknikk. Pa den maten synliggjer leererne viktige ferdigheter som det a gjare eksplisitt
egne tanker og resonnementer samt & vise interesse for og anerkjennelse av andres bidrag. A
modellere hvordan man samtaler, er med pa a gjare klassesamtalen sprakutviklende (Gibbons,
2019, s57ff.). Nar lzrer ber elevene om & begrunne pastandene sine, lerer elevene at i
samtaler som har som mal a skape gkt forstaelse for et faglig innhold og en mer nyansert
forstaelse av viktige begreper (Gibbons, 2019, s. 48), sa er nettopp begrunnelser viktige
(Gibbons, 2019, s. 59). | tillegg kan samtaler der deltakerne ma begrunne svarene sine fare til
at ogsa de som hgrer pa, far en gkt forstaelse for et faglig innhold og/eller et viktig begrep
(ibid.).

En annen mate & skape god kontekst for andrespraksutvikling i samtalen er gjennom a

la elevene fa mulighet til & snakke sammen i par eller grupper for de skal gi et svar i plenum. |
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flere av de observerte gktene ble det gjennomfart arbeid i mindre grupper i forbindelse med
helklassesamtalene. Samtaledata fra disse gruppene ble ikke innhentet. | gruppesamtalene fikk
alle elevene mulighet til & delta aktivt i et mindre fora enn helklassesamtalen. Gibbons peker
pa at samtaler i mindre grupper kan gjgre at andresprakselever kan gve pa det de vil si, for de
blir bedt om & si noe i plenum. Elevene far ogsa bedre tid til & tenke seg om og a gve pa a
legge fram svarene sine (Gibbons, 2019, 58). L2 peker i intervjuet pa at samtaler med
leringspartner benyttes slik at elevene kan fa mulighet til & oppklare noe de lurer pa gjennom
a snakke med sidemannen eller som forberedelse til 4 ta ordet i helklassesamtalen (L2). L4
papeker at mindre grupper er egnet til & fa flere med i en samtale nar ikke alle deltar aktivt
med innspill og svar i helklassesamtaler. | tillegg kan samtale i mindre grupper benyttes til &
la elevene diskutere litt farst far man oppsummerer i hel klasse for gkt aktivitet hos alle
elever, ogsa i helklassesamtalen (L4). Det finnes ogsa eksempler pa at laererne setter ned
tempoet i samtalen gjennom & gi elevene flere muligheter til & formulere seg for best mulig
kommunikasjon. Begge disse matene a justere tempoet pa kan gi andresprakselevene iser mer
tid til & formulere egne tanker (Gibbons, 2019, s. 57).

Selv om alle lzererne benytter spgrsmal som inviterer elevene til & utdype egne tanker
og resonnementer, inneholder elevytringene generelt sett fa fagbegreper og faglige
formuleringer. Pa den maten kan man si at elevene inviteres inn i samtalen pa egne premisser,
de blir bedt om a utdype slik at andre i samtalen kan henge med pa resonnementene, men
elevene bes i liten grad om & produsere mer komplekse faglige ytringer. Et sterre fokus pa
mer faglige ytringer fra leerernes side kunne fart til at elevene matte ha strukket seg nar det
kommer til sprakbruk. @ktene falger derfor i liten grad prinsippet om forstaelig output
(Swain, 2000, s. 102) for gkt sprakutvikling (se s. 20 i teoridelen) gjennom at elever
oppfordres til & produsere litt mer avansert sprak som kommuniserer pa en god mate. | denne
sammenhengen vil det si & gi uttrykk for egne tanker og refleksjoner i mgte med
skjgnnlitterare tekster ved hjelp av et faglig og presist muntlig sprak. Gibbons hevder at lister
over ord og uttrykk, setningsstartere og setningsforbindere vil veere til stgtte for
sprakutvikling (Gibbons, 2019, s. 34ff.). | denne sammenhengen er det ogsa relevant a trekke
inn Cummins” teori om at andresprakselever ikke trenger a veere flytende brukere av BICS far
eleven kan utvikle sitt akademiske sprak/CALP (Cummins, 1999, s. 3). Bruk av stgtte som
Gibbons ramser opp, kan gjare at elevene kanskje raskere utvikler CALP enn uten denne

formen for stotte.
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De observerte gktene har innslag av at leerer modellerer egne resonnementer for
elevene. Kanskje kan man hevde at L1 i samtaleutdrag 1 og 2 viser hvordan hen gar fra et
fagbegrep i norsk, for eksempel komposisjon, til & forklare innholdet i begrepet gjennom
hvordan det benyttes i andre kontekster enn i litteraere analyser. Her viser hen hvordan man
kan resonnere seg fram til betydningen av et ord. Samtidig inneholder de observerte
samtalene flere eksempler pa at leererne, gjennom ulike stgttestrukturer, bygger opp
resonnementer sammen med elevene.

I alle de observerte undervisningsgktene jobbet andresprakselevene med de samme
tekstene og de samme oppgavene som resten av klassen. Dette er i trad med bade Gibbons
(2019) og Mariani (1997) om at det er mest leeringsfremmende a la alle elevene oppleve hagye
forventninger til arbeidet. L3 forteller i intervjuet at hen bevisst gir alle elever de samme
utfordringene slik at ikke arbeidet skal bli demotiverende for elevene. I stedet for at
andresprakselever for eksempel far barneskoletekster & jobbe med, sa far de heller litt andre
og enklere mal, men med utgangspunkt i det samme som alle andre jobber med. Hen har ogsa
god erfaring med a la andresprakselevene jobbe sammen med medelever i mindre grupper for
pa den maten kunne fa svar pa ord eleven ikke forstar og fa trent pa a snakke i en mindre
gruppe (L3). A gi alle mulighet til & trene pa & samtale, er vanskelig & fa til i
helklassesamtalen (L3). Ogsa de andre leererne papeker at det er vanskelig a inkludere alle i
samtalen, seerlig dersom samtalen gar over hodet pa eleven. Dette kan vere et resultat av for
haye forventninger og for lav grad av stgtte (Mariani, 1997). Det kan veere at
helklassesamtalen ikke er den mest egnede metoden for & kunne yte statte til god
sprakutvikling i hel klasse fordi statten kanskje blir for generell.

Med utgangspunkt i Smit et al. sine kjennetegn pa stillasbygging i hel klasse, vil det
veere mulig & konkludere med at den observerte stgtten som laererne gav til
andrespraksutvikling var av stillasbyggende karakter fordi observert stgtte var kummulativ,
den ble gitt online og offline, pa ulike mater og den var temporar (se s. 17 i teoridelen).
Samtidig peker laererne pa at det er utfordrende & fa med alle elevene i helklassesamtaler i
praksis dersom det spraklige nivaet i klassen spriker mye. Det laererne her peker pa kan veere
et stort problem med stillasbygging overfor en hel klasse, nemlig at leererne ikke far til a
fungere som en sikring for alle elever i deres laeringsprosess gjennom stgtten de gir, fordi
statten ikke er tilpasset nok til den enkelte elevs behov. | mainstream sprakheterogene
klasserom kan spriket mellom hva elevene far til & gjgre pa spraket vere stort. Dersom det er

et stort sprik, kan elevene ha mer ulike behov for statte til sprakutvikling enn i klasserom der
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elevene har mer sammenfallende sprakkompetanse nar det kommer til opplaringsspraket.
Leererne peker da ogsa pa at det er ngdvendig a veksle mellom metoder for at elevene skal
oppleve lzring. | alle de observerte klassene var andresprakselevene i mindretall. Selv om jeg
finner at lzererne yter stillasbyggende statte til andrespraksutvikling jf. gjengitt teori (Smit et
al., Van de Pol et al, og Gibbons), er det ikke mulig & si noe om i hvilken grad denne statten

har medfart sprakutvikling. Studien er ikke utformet for & male leering.
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5 Oppsummerende kommentarer

Funn hos alle de observerte leererne tyder pa at alle yter stgtte, bevisst og ubevisst, av
stillasbyggende karakter innenfor konteksten av helklassesamtalen nar Smit et al. sine
kjennetegn pa stillasbyggende statte legges til grunn (Smit et al., 2013, s. 829). Det er flere
eksempler i datamaterialet pa at leererne intervenerte i samtalen pa bakgrunn av kunnskap om
elevenes kompetanse, ervervet i den observerte undervisningen og/eller tidligere. Statte ble
gitt pa ulike mater, bade i timer, som forklaringer, spgrsmal, hint, modellering,
tilbakemeldinger og instruksjoner, og mellom timer, som utforming av ordlister og
skriverammer. Dataene gir begrenset informasjon om hvordan ansvarsoverfgringen skjer
fordi det bare ble observert én gkt hos hver leerer (90 minutter). Samtidig har laererens
formuleringer av mal for en leeringsperiode og det at elevene far mulighet til & trene pa a
snakke sammen i mindre grupper underveis, i denne oppgaven blitt tolket som uttrykk for at
leerer forbereder for at elevene i starre og starre grad skal kunne ta ansvar for egen
leeringsprosess og pa den maten lgse nye oppgaver uten stgtte. Dette funnet er i trad med Smit
et al. (2013), som ogsa finner at stetteprosessen har en temporar side som gjer det nadvendig
a studere flere undervisningstimer for a kunne observere hele stillasbyggingsprosessen (Smit
etal., 2013, s. 831).

Samtidig er det vanskelig & se hvordan lererens stillasbygging i klasser der det spriker
mye i elevenes sprakkompetanse, kan treffer alle etter deres behov. Smit et al. sine kjennetegn
oppleves litt for generelle og viser for lite av det spriket som laerere kan oppleve i spraklig
kompetanse i sprakheterogene klasser. En bevissthet rundt hvordan man som laerer
intervenerer i en klassesamtale, kan gi nyttig informasjon om hvordan og i hvilken grad man
kan etablere en kontekst for spraklig vekst i nettopp helklassesamtalen, bade for
andresprakseleven og for andre elever. Larerne benytter flere strategier, i litt varierende grad,
som kan etablere kontekst for sprakutvikling nar man legger Gibbons (2019) til grunn. |
datamaterialet finnes det eksempler pa bruk av modellering av samtalestrukturer, respons,
spgrsmal og temponedsettelse.

Et av funnene i denne masterstudien er at laererne ikke krever av elevene at de
formulerer seg faglig i de observerte samtalene. Det kan vare ulike grunner til dette, som at
dette ikke var et mal for timen. Samtidig finner jeg at fraveer av krav til faglige formuleringer,
kan veere en nyttig observasjon a gjengi dersom bruk av et mer hverdagslig sprak i de faglige
samtalene ikke var en villet handling, men mer et resultat av et behov for & forenkle spraket

slik at alle forstar. Dette siste vil veere en ngdvendighet der ikke alle elevene i en klasse
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behersker skolespraket enna. Samtidig kan elever miste viktig trening nar det kommer til
modellering og selvstendig bruk av fagspraket. Bruk av for eksempel ordlister, frasesamlinger
og liste over setningsforbindere, slik Gibbons, 2019, s. 34) foreslar, kan gi andresprakselever,
og andre elever, mulighet til & bade henge med i undervisningen og videreutvikle CALP, som
Cummins peker pa ikke trenger a skije farst etter at eleven har utviklet hverdagsspraket
(Cummins, 1999, s. 3). Dersom undervisningen kan ha fokus pa utvikling av sprak og
fagkunnskaper samtidig, kan andresprakselevene bli gitt flere muligheter til a trene pa a bruke
det akademiske spraket (Gibbons, 2019, s. 26).

5.1 Mulig implikasjon for videre praksis

Det er ikke et mal i denne masterstudien & male effekten av den stgtten som leerer yter
igjennom helklassesamtalen, ei heller om helklassesamtale er en effektiv metode nar det
kommer til & utvikle spraklig kompetanse. Malet med denne studien har veert a produsere
supplerende kunnskap om hva som skjer i sprakheterogene mainstream klasserom pa
ungdomstrinnet, i faget norsk, med tanke pa mulighet for leerer & yte statte til
andrespraksutvikling innenfor rammene av en helklassesamtale. Kanskje kan resultatene fra
denne masterstudien ha en bevisstgjgrende effekt pa leerere som selv underviser i
sprakeheterogene klasserom nar det kommer til sammenhengen mellom malene for elevers
sprakutvikling og type stgtte som kan legge til rette for at gnsket leering skal skje. Det vil bli
interessant & benytte skjema 1 og 2 i videre arbeid med a forbedre egen stgtteintervensjon
framover. L4 gir uttrykk for at oppgavens datamateriale oppleves relevant for egen praksis,
nar hen skriver: «Interessant a lese disse samtalene fra klassen. Veldig bevisstgjerende for
hvordan man styrer en samtale og svarer pa det elevene deler i helklassesamtale» (L4). Dette
ble gitt som en kommentar etter at L4 hadde lest igjennom presentasjonen av funn fra egen
klasse (L4 sin klasse), slik disse presenteres i denne oppgaven. Dersom studien oppleves som
relevant for flere, kan det veere med & gjere studien generaliserbar, og dermed mer troverdig
(Skilbrei, 2019, s. 89).

Gjennom studien har jeg blitt oppmerksom pa at det er en sammenheng mellom type
stgtte man gir og hvordan man legger til rette for andrespraksutvikling i hel klasse. Eget mal
framover er a fa til en enda mer bevisst bruk av stettestrukturer ut fra malet med
undervisningen og elevenes behov. Pa den maten vil jeg forsgke a legge enda bedre til rette
for at andrespraksutvikling skjer i mine mainstream klasserom framover. Jeg vil ogsa ta med
meg en bevissthet rundt & utfordre elevene pa a formulere seg mer faglig og at jeg selv ogsa er
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bevisst pa & veksle mellom hverdagsspraket og skolespraket for 4 unnga at spraket forenkles
for mye og for ofte slik at elevene, ogsa andresprakselevene, ikke i tilstrekkelig grad mater
det akademiske spraket i klasserommet. Jeg tar ogsa med meg tanker omkring bruken av
helklassesamtale som kontekst for andrespraksutvikling, da det kan virke som at det kan veere
vanskelig a etablere en gruppe-ZPD i klasser med store sprik i spraklig kompetanse. Samtidig
tar jeg med meg kunnskap om hvordan man kan skape kontekst for andrespraksutvikling, som
gjennom respons, tempo, modellering og bevisst bruk av sparsmal, og hva som skal til for at
statten blir av stillasbyggende karakter (lagdelt (online/offline), kummulativ, gis pa ulike
mater og temporer) slik at jeg i starst mulig grad kan legge til rette for lzering i trad med
sosiokulturell lzeringsteori.

Det hadde veert interessant a gjennomfare en kvalitativ studie der elevstemmene hadde
kommet tydeligere fram. For eksempel kunne det veert interessant a undersgke hvilke
stattestrukturer andresprakselevene selv opplever som sprakutviklende. Det kunne ogsa veert
interessant & gjennomfare en longitudinell effektstudie der leerere ble bedt om a benytte
stillasbyggende statte bevisst i sprakheterogene klasserom pa ungdomstrinnet, for pa den
maten & kunne si noe om effekten av stillasbygging over tid nar hensikten er
andrespraksutvikling. En av innvendingene til denne masterstudien kan nettopp vare at data
ikke ble innhentet over tid for & kunne kartlegge mer av stillasbyggingsprosessen.

Jeg ser fram til a folge med pa hva som skjer i videre i forskningen pa
andrespraksundervisning, da serlig i forhold til andresprakselever i mainstream klasserom pa

ungdomstrinnet i Norge.
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Vedlegg 1:

Informasjonsskriv til leerere:

Vil du delta i forskningsprosjektet
«Lering gjennom samtalen. En kvalitativ studie
av leringsfremmende samtaler i flerspraklige
klasseroms»?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & undersgke
hvordan leerere kan legge til rette for leering i det flerspraklige klasserommet gjennom den

leererstyrte samtalen. | dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva
deltakelse vil innebeere for deg.

Formal

Ungdomsskoleelever ma i stor grad kunne bruke spraket, muntlig og skriftlig, i mgte med
faglig mer og mer krevende oppgaver, og innslaget av ord som beskriver abstrakte stgrrelser
og som er kontekstuavhengig, @ker ogsa stadig. Dette kan veere serlig utfordrende for de av
elevene som er flerspraklige og som enna ikke har tilstrekkelige norskferdigheter til & falge
ordinar undervisning, men som fortsatt ma falge denne i de aller fleste fag. Det er derfor av
interesse for undertegnede a undersgke: 1) Hvilke sparsmal stiller lzrere i helklassesamtalen
i flerspraklige klasserom? Dette for & fa @kt kunnskap om hvilke typer av spgrsmal vi ofte
bruker og hvordan vi bruker sparsmalene leeringsfremmende, og 2) Hvilken type respons gir
leererne pa elevbidragene i helklassesamtalene? Det vil ogsa vaere av interesse a undersgke 3)
Hvilken sammenheng er det mellom malene for undervisningen og hvordan laerer legger opp
samtalen etter disse malene?

Dette er en masteroppgave pa studiet Erfaringsbasert master i undervisning medfordypning i
norsk ved Universitetet i Bergen. Studien avsluttes juni 2022.
Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Institutt for lingvistiske, littersere og estetiske studier, UiB ved fgrsteamanuensis Nina
Schjetne er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Utvalget av informanter er valgt pa bakgrunn av trinn, skoleslag og skolefag. Det er videre
gnskelig at du underviser i norsk og at det i din/-e klasse/-r er elever med vedtak om sarskilt
norskopplering. Forespgrselen sendes i farste omgang ut til fire ungdomsskoler.
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Hva innebarer det for deg a delta?

Hvis du velger & delta i prosjektet, innebarer det at du vil bli observert mens du holder to
norsktimer. Det vil bli tatt opptak av lyd samt tatt notater for a registrere opplysninger, og det
vil bli tatt opptak av lyd i forbindelse med et etterfglgende intervju med deg. Intervjuet er
antatt a ta ca. 1 time. Mikrofoner blir plassert rundt i klasserommet for best mulig lyd.

Det er frivillig a delta

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

Jeg gnsker at vi sammen kan legge til rette for alternativt undervisningsopplegg for evt. elever
som velger a ikke delta i prosjektet.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi

behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Kun undertegnede og undertegnedes veileder vil ha tilgang til dine opplysninger. Navn og
kontaktopplysningene dine vil erstattes med en kode som lagres pa egen navneliste adskilt fra
gvrige data.

Det vil ikke bli mulig & gjenkjenne deltakere i publikasjon. Opplysninger som vil veere
relevante a ta med i publikasjonen er elevenes alder/trinn, evt. flerspraklighet, fag og
skoleslag, samt sitater og henvisninger til observerte situasjoner i klasserommet og svar du
har gitt i intervjuet. Alle navn vil anonymiseres.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkj ent, noe som etter

planen er juni 2022. Da vil datamaterialet destrueres.

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

Pa oppdrag fra Institutt for lingvistiske, litteraere og estetiske studier ved UiB, har NSD —
Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette
prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
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e innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene
o & farettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
o 4 fa slettet personopplysninger om deg
e asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger
Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:

e Institutt for lingvistiske, litteraere og estetiske studier ved farsteamanuensis Nina
Schijetne TIf: 55 58 94 16. E-post: Nina.Schjetne@uib.no

e Masterstudent Silje Ellevold. TIf: 99631602. E-post:
siljecathrine.ellevold@nordrefollo.kommune.no

e Vart personvernombud: Janecke Veim. TIf: 55 58 20 29. E-post:
Janecke.Veim@uio.no

Hvis du har sparsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:

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

Med vennlig hilsen

/ T ol - 13%; /Q/
Prosjektansvarlig/\/ - [“fM ’ Student {7/8/(’%

(Forsker/veileder)

Samtykkeerkleering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Laering gjennom samtalen, og har fatt
anledning til a stille sparsmal. Jeg samtykker til:

Oadeltai
observasjon og a
delta i intervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet i juni 2022.

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 2:

Informasjonsskriv til foresatte:

Vil du delta i forskningsprosjektet
«Lering gjennom samtalen. En kvalitativ studie
av leringsfremmende samtaler i flerspraklige
klasseroms»?

Dette er et spagrsmal til deg om din ungdom kan delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er
a undersgke hvordan leerere kan legge til rette for leering i det flerspraklige klasserommet. |
dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebaere
for din ungdom,

Formal

Ungdomsskoleelever ma i stor grad kunne bruke spraket, muntlig og skriftlig, i mgte med
faglig mer og mer krevende oppgaver, og innslaget av ord som beskriver abstrakte starrelser
og som er kontekstuavhengig, @ker ogsa stadig. Dette kan veere serlig utfordrende for de av
elevene som er flerspraklige og som enna ikke har tilstrekkelige norskferdigheter til a falge
ordinar undervisning, men som fortsatt ma falge denne i de aller fleste timene. Det er derfor
av interesse for undertegnede a undersgke: 1) Hvilke spgrsmal stiller lerere i
helklassesamtalen i flerspraklige klasserom? Dette for a fa @kt kunnskap om hvilke typer av
sparsmal lerere ofte bruker og hvordan de bruker sparsmalene leeringsfremmende, og 2)
Hvilken type respons gir leererne pa elevbidragene i helklassesamtalene? Det vil ogsa veere av
interesse a undersgke hvilken sammenheng det er mellom malene for undervisningen og
hvordan lerer legger opp samtalen etter disse malene.

Dette er en masteroppgave pa studiet Erfaringsbasert master i undervisning medfordypning i
norsk ved Universitetet i Bergen. Studien avsluttes juni 2022.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Institutt for lingvistiske, littereere og estetiske studier, UiB ved fgrsteamanuensis Nina
Schjetne er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du dette spgrsmalet?

Utvalget av informanter er valgt pa bakgrunn av trinn, skoleslag og skolefag. Din ungdom er
elev i den aktuelle klassen som skal observeres.

Hva innebarer det for din ungdom a delta?
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Hvis du velger a gi samtykke til at din ungdom kan delta i prosjektet, innebzrer det at
ungdommen vil bli observert i to norsktimer. Det vil bli benyttet lydopptak samt tatt notater
for & registrere observasjoner. Mikrofoner vil bli plassert ulike steder i klasserommet for best
mulig lyd.

Jeg vil ogsa intervjue leereren i etterkant. Leereren vil her fa sparsmal som handler om
hvordan han/hun legger til rette for at alle elevene skal leere gjennom helklassesamtaler
og annen muntlig aktivitet. Jeg tar lydopptak og notater fra intervjuet. Leereren er
bundet av taushetserklaeringen.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis din ungdom velger a delta, kan han eller hun nar
som helst trekke samtykket tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger
vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for din ungdom hvis han eller
hun ikke vil delta, eller senere velger a trekke seg

Det vil bli lagt til rette for alternativt undervisningsopplegg for elever som velger a ikke delta
i prosjektet. Hvordan dette vil bli organisert helt konkret pa den enkelte skole, ma vi komme
tilbake med informasjon om. Men vi vil etterstrebe at eleven gis et likeverdig tilbud.

Ditt barns personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om din ungdom til formalene vi har fortalt om i dette skrivet.
Vi behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Kun undertegnede og undertegnedes veileder vil ha tilgang til observasj onene som blir gjort i
din ungdom sin klasse.

Det vil ikke bli mulig & gjenkjenne deltakere i publikasjon. Opplysninger som vil vaere
relevante a ta med i publikasjonen er elevenes alder/trinn, evt. flerspraklighet, fag og
skoleslag, samt sitater og henvisninger til observerte situasjoner i klasserommet. Alle
personer vil anonymiseres.

Hva skjer med opplysningene om ditt barn nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter
planen er juni 2022. Da vil datamaterialet destrueres.

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

Pa oppdrag fra Institutt for lingvistiske, litteraere og estetiske studier ved UiB, har NSD —
Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette
prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.
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Ditt barns rettigheter

Sa lenge ditt barn kan identifiseres i datamaterialet, har dere rett til:

* innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om ditt barn, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene
* & farettet opplysninger om ditt barn som er feil eller misvisende

o

* 4 fa slettet personopplysninger om ditt barn & sende klage til Datatilsynet om
behandlingen av ditt barns personopplysninger

Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:

* Institutt for lingvistiske, littereere og estetiske studier ved farsteamanuensis Nina
Schjetne TIf: 55 58 94 16

E-post: Nina.Schjetne@uib.no

* Masterstudent Silje Ellevold
TIf: 99 63 16 02

E-post: siljecathrine.ellevold@nordrefollo.kommune.no

* Vart personvernombud: Janecke Veim
TIf: 5558 20 29

E-post: Janecke.Veim@uio.no

Hvis du har sparsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:

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

Med vennlig hilsen

B e =

Wive Scl Stye Elleond

Prosjektansvarlig Eventuell student

(Forsker/veileder)

Samtykkeerkleering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Leering gjennom samtalen, og har fatt
anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til at min ungdom (navn)
kan:
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delta i observasjon

Jeg samtykker til at mitt barns opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet i juni
2022.

(Signert av foresatte, dato)

95



Vedlegg 3:

€ Sikt

Vurdering av behandling av
personopplysninger

Referansenummer Vurderingstyp Dato
358408 Standard  16.01.2023
Prosjekttittel

LARING GJIENNOM SAMTALEN - En kvalitativ studie av leeringsfremmende
klassesamtaler i flerspraklige klasserom

Behandlingsansvarlig institusjon

Universitetet i Bergen / Det humanistiske fakultet / Institutt for lingvistiske, littersere og
estetiske studier

Prosjektansvarlig

Nina Schjetne

Student

Silje Ellevold

Prosjektperiode

01.04.2021 - 01.02.2023

Kategorier personopplysninger

Alminnelige

Lovlig grunnlag

Samtykke (Personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a)

Behandlingen av personopplysningene er lovlig sa fremt den gjennomfares som oppgitt i
meldeskjemaet. Det lovlige grunnlaget gjelder til 01.02.2023.
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Kommentar

Personverntjenester har vurdert endringen i prosjektsluttdato.
Vi har na registrert 01.02.2023 som ny sluttdato for behandling av personopplysninger.

Vi vil fglge opp ved ny planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av
personopplysningene er avsluttet/pagar i trad med den behandlingen som er dokumentert.

Kontaktperson: Gry Henriksen

Lykke til videre med prosjektet!
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Vedlegg 4:

Intervjuguide

MAL:

A innhente empirisk kunnskap om intervjupersonens/leererens opplevelse av og
erfaring med samtalen i flerspraklige klasserom som metode for & fremme lering.

e Spgrre om det som skjedde i den observerte undervisningen
o Larerens tanker og begrunnelser

NB: Omformuleringer for a fa klarhet. Er det en riktig tolkning av svaret ditt & si at......

Til leererne far vi starter:

Hensikten med intervjuet er a fa innsikt i dine tanker omkring helklassesamtalen: hva du
tenker omkring mal, hensikt og hvordan samtalene ble gjennomfgrt. I tillegg vil det vaere rom
for & oppklare evt. misforstaelser og prave ut forstaelse. Intervjuet vil pa denne maten fungere

som et supplement til observasjonene.

Formalia

Hvor lenge har du undervist i den observerte klassen?

Har du formell kompetanse i andrespraksdidaktikk? Evt. hva?
Har du dem i andre fag enn norsk?

Har du flere flerspraklige klasser med elever med sno-vedtak?

Hvilken erfaring har du med a bli observert i klasserommet?

Kan du starte med a fortelle om dagens helklassesamtaler?
Hvordan opplevde du disse, hva ble sagt, hva ble ikke sagt, hvem deltok, hvem deltok ikke,

hvilke spgrsmal stilte du, hva sa elevene,
Hva tenkte du da...

Har du flere eksempler pa helklassesamtaler i denne klassen?
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Hva gjorde du da ingen rakk opp handa?

Har du opplevd dette ogsa tidligere? At de samme eller fa rekker opp handa?

Hva var hensikten med dagens helklassesamtaler?

Hva gnsket du at elevene skulle lzere gjennom helklassesamtalen?

I hvilken grad opplevde du at hensikten ble oppnadd? Kan du reflektere litt over hva som var arsaken
til at hensikten ble oppnadd?

I hvilken grad var den observerte gkta typisk for denne klassen?

Emner og dimensjoner:

I hvilke situasjoner velger du helklassesamtalen som metode? Og hvorfor?

Forskningsspgrsmal 1: Hvilke typer av spgrsmal brukes?

Hvilke typer av spgrsmal vil du hevde kan fare til lzering? Og for sno-elevene spesielt?
Hva tenker du ma skje i en samtale for at sno-elevene skal oppleve lering?

Hvilke aktiviteter kan vare tegn pa leering?

I hvilke situasjoner vil du si at samtalen ikke vil veere leeringsfremmende? Og for sno-elevene

spesielt?

Kan man hindre leering gjennom samtalen? For sno-elevene spesielt?

I hvilken grad kan helklassesamtalen veere laeringsfremmende for sno-elevene? Utdyp.
| hvilken grad planlegger du hvilke spgrsmal du skal stille i lgpet av en gkt? Utdyp.

| hvilken grad mener du det er ssmmenheng mellom de spgrsmalene du stiller og hensikten

med undervisningen? Utdyp.

I hvilken grad kan helklassesamtalen gi statte til sno-elevenes spraklige og faglige utvikling?
Utdyp.

Forskningsspgrsmal 2: Hvilken respons/hva sier elevene?
Hvilken informasjon far du gjennom elevsvarene/elevbidragene? Og for sno-elevene spesielt?
Hvordan bruker du denne informasjonen? Og for sno-elevene spesielt?

Hvilken informasjon far du ikke? Og for sno-elevene spesielt?
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Hvilken informasjon skulle du gnske at du fikk? Og for sno-elevene spesielt?

Hvilken mulighet har du for & ha et oppdatert bilde av sprakkompetansen som sno-elevene

dine har?

Annet?
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