Nordisk tidsskrift for pedagogikk og kritikk Fagfellevurdert artikkel
Volume 8 | 2022 | 5. 93-108

Laereroppfatninger om
sprakstottende fagundervisning
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SAMMENDRAG

I artikkelen presenteres en kasusstudie av to lereres samarbeid om a utvikle en inkluderende
fagundervisning i klasser der noen elever lerer norsk og fag parallelt. Med inkluderende fagun-
dervisning forstds her en undervisning der heye forventninger metes med hey grad av stette til
elever med behov for det. Gjennom et skolear deltar to erfarne mellomtrinnslerere, en andrespraks-
leerer og en naturfagleerer, i et forskningsprosjekt der de prever ut undervisningsopplegg med ulike
stottestrukturer. Leerernes samarbeid belyses gjennom en studie av deres oppfatninger om under-
visningssituasjonen og bruk av stettestrukturer. Det er foretatt en kvalitativ analyse av leerernes svar
pa skriftlige spersmal og bidrag i filmede samtaler med andre leerere. Analysen viser at det seerlig
er tre stottestrukturer leererne er opptatt av: arbeid med fagsprak med vekt pd ordforradet, bruk
av elevenes forstesprak som ressurs og den valgte undervisningsmodellen med sprakundervisning i
forkant av fagundervisningen. Avslutningsvis diskuteres pa hvilke mater slike stottestrukturer styr-
ker grunnlaget for en likeverdig og inkluderende fagundervisning. Kasusstudien illustrerer bade
hva leererne oppfatter som vellykket, og hvilke dilemmaer de star i. Slik bidrar den til & utfylle for-
staelsen av hvordan leerere oppfatter og tar i bruk stettestrukturer som er kjent fra faglitteraturen.

NoKkkelord: norsk som andresprak; flerspraklighet; inkludering; ordforrad; sprdk og
naturfag

ABSTRACT

Teacher beliefs on language scaffolding in mainstream subject teaching. A case
study

The article presents a case study of two teachers’ collaboration to develop inclusive subject teach-
ing in classes where some students learn Norwegian and the subject at the same time. Inclusive
subject teaching is understood as teaching where high expectations are met with a high degree of
support. Two experienced middle school teachers, a second language teacher and a science teacher,
participate in a research project where they tried out different scaffolding strategies. The teachers’
collaboration is analyzed through a study of their beliefs about the teaching situation and the use
of scaffolding strategies. The data analyzed are the teachers’ answers to written questions and their
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contributions in filmed dialogs with other teachers. The analysis shows that the teachers empha-
size three scaffolding strategies: work with subject language with emphasis on vocabulary, use of
students’ first language as a resource and the chosen teaching model with language teaching prior
to subject teaching. Finally, the article discusses in what ways teachers’ work with scaffolding con-
tribute to an inclusive subject teaching. The case study illustrates both what teachers perceive as
successful, and what dilemmas they face. In this way, the study complement the understanding of
how teachers perceive and use scaffolding strategies that are known from the literature.

Keywords: Norwegian as a second language; multilingualism; inclusion; vocabulary;
language and natural science
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Innledning

De siste tidrenes innvandring til Norge har endret elevsammensetningen i mange
klasserom og utfordret skoler og lerere til 4 fornye sin praksis for 4 kunne skape
en likeverdig og inkluderende skole for en mer mangfoldig elevgruppe. Resultater
fra nasjonale preover (Statistisk sentralbyra, 2020) og fra internasjonale studier som
PIRLS og PISA (Gabrielsen & Hovig, 2017; Jensen et al., 2020) viser at det fortsatt
er en vei 4 ga, siden det dokumenteres et prestasjonsgap bade i lesing, matematikk og
naturfag mellom elever fra spraklige minoriteter og evrige elever.

Et tema med behov for mer oppmerksomhet er hvordan man kan tilrettelegge
fagundervisning i spraklig heterogene klasser, det vil si klasser der elevene har ulike
sprakbakgrunner og der noen leerer skolespraket og fag samtidig. En utfordring ligger
1 at vanlig klasseromspraksis i liten grad tar hensyn til forskningsinnsikt om at aktiv
spraklig samhandling er et viktig grunnlag for spraklering (van Lier, 1996, 2012).
Studier fra norske klasserom viser nemlig at hverdagen preges av individuell oppgave-
lesing (Haug, 2012), og at flerspraklige elevers skoledag i enda heyere grad gjor det
(Grimstad & Myklebust, 2012). Gruppen flerspréaklige elever er generelt mer inaktiv,
og de har «perifere roller i det faglige fellesskapet» (Myklebust, 2018, s. 101), et funn
som ogsa er kjent fra andre land (Sharkey & Layzer, 2000).

En annen utfordring er manglende bruk av hele det spraklige repertoaret til fler-
spraklige elever. Sprakleringsforskningen har pekt pa betydningen av a bruke forste-
spraket (morsmalet) som ressurs for & lykkes bedre med fagundervisning, men
ogsa for 4 styrke engasjement og positiv identitetsutvikling (Baker & Wright, 2017;
Cummins, 2014, 2021). I Grimstad og Myklebusts (2012) studie meotte flersprak-
lige elever sjelden forstespraket som laeringsressurs. Heller ikke PPU-studentene i
Hegna og Speitz’ (2020, s. 26) studie sa mange eksempler pa bruk av flere sprak.
Studentenes erfaringer var at skolene bare 1 beskjeden grad tok ansvar for at det skjer
sprakopplaering innenfor rammene av den vanlige fagundervisningen.

Ifolge den norske opplaringsloven (§ 2.8) har elever fra spraklige minoriteter rett
til seerskilt norskoppleering «til dei har tilstrekkeleg dugleik i norsk til 4 felgje den
vanlege oppleeringa». I en kort periode kan elevene fa egne innferingstilbud, men de
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fleste gar i vanlige klasser med noe ekstra norskoppleering. En vanlig stettestruktur
pa overordnet niva er 4 forberede fagundervisningen ved 4 undervise sprak pa for-
hand. Arbeid med fagsprak i forkant skal gi elevene bedre muligheter til & leere og
delta aktivt 1 klassens undervisning (Hauge, 2014, s. 214). Slik tilrettelegging er van-
lig, men det flerfaglige samarbeidet det medferer, er lite utforsket. Det er imidlertid
denne typen samarbeid som er utgangspunktet for kasusstudien som presenteres her.
Samarbeidet involverer to mellomtrinnslerere, en faglerer i naturfag og en
andresprakslerer, det vil si en leerer med kompetanse 1 norsk som andresprak eller
flerkulturell pedagogikk. Leaererne har selv ensket & samarbeide om & utvikle en inklu-
derende naturfagundervisning. Det har de gjort ved a bli med i et forskningsprosjekt
der de utfordres til 4 prove ut ulike sprakstottende undervisningsstrategier.
Forskningsspersmaélene som skal belyses i denne artikkelen, er:

* Hvordan forstar og realiserer en spraklerer og en naturfaglerer samarbeid om
sprakstettende fagundervisning?

*  Hvordan kan bruk av ulike stottestrukturer styrke grunnlaget for en likeverdig og
inkluderende fagundervisning for elever som leerer skolespraket og fag parallelt?

For vi gjor nermere rede for prosjektet, vil vi presentere teoretiske rammer.

Rammer for en inkluderende fagundervisning

De utfordringene vi beskrev innledningsvis, kan forklares strukturelt med hvilket syn
pa inkludering som legges til grunn for skolens arbeid (Tajic & Bunar, 2020), men
ogsd mer spesifikt ved hvilken kompetanse lerere har i 4 tilrettelegge for mer aktiv
sprakleering, deres oppfatninger om det 4 undervise i spraklig heterogene klasser og
hvordan lerere samarbeider. Det er disse tre aspektene vi vil belyse 1 det felgende.

Det er velkjent at leereres oppfatninger om elever bidrar til & forme deres praksiser
(Rosenthal & Jacobson, 1992). Lucas et al. (2015) oppsummer forskning pa hvilke
oppfatninger leerere som arbeider i vanlige klasserom, sdkalt «mainstream», har om
andrespraksinnlerere. Selv om forskningen viser at leerere ofte har et positivt syn pa
spraklig mangfold i sin alminnelighet, overfores ikke slike holdninger nedvendigvis til
skolesituasjonen. Mange lerere opplever seg dessuten ikke kvalifisert for & inkludere
elever som holder pa a lere skolespraket, og rapporterer at de heller ikke har tid til
det. Et mangelsyn pa andrespraksinnlaereres faglige evner og potensial dominerer
(s. 457). En konsekvens er at leerere blir mer opptatt av elevenes svakheter i skolespra-
ket enn av 4 se deres ressurser i form av blant annet deres flerspréaklighet. Slike opp-
fatninger former i neste runde leerernes forventninger til elevene. Er forventningene
lave, kan det ha uheldige konsekvenser for elevenes muligheter til & lykkes.

Fra et kompetanseperspektiv kan vi konstatere at fagundervisning i spraklig hetero-
gene klasser krever kvalifikasjoner bade i faget og i sprakdidaktikk. Det kan lgses ved
4 utdanne fagleerere med kompetanse i1 andrespraks- eller flerspraklighetsdidaktikk,
men si langt har det veert vanligere a lese utfordringen gjennom laerersamarbeid, for
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eksempel mellom en fagleerer og en tospraklige leerer eller mellom en fagleerer og en
andresprakslerer.

Cummins (2021) peker pé tre forskningsbaserte svar pa hvordan en inkluderende
undervisning kan motarbeide underprestasjoner og isteden myndiggjere minoritets-
elever: (1) bruk av stettestrukturer, (2) bruk av elevers spraklige repertoar og (3) a
styrke arbeid med sprak pa tvers av fag. Leererkompetanse pa disse omradene blir
dermed viktig: «All teachers need to be prepared [...] to scaffold their instruction in
ways that enable students to participate academically» (s. 293). Gjennom den peda-
gogiske tilretteleggingen «scaffolding», pa norsk: (sprék)stettende eller stillasbyg-
gende undervisning, kan utfordringer i fagundervisning metes pa en mer likeverdig
og inkluderende maéte fordi elevene utfordres faglig selv om de enné ikke behersker
undervisningsspraket like godt som jevnaldrende klassekamerater. Uten spraklig
stotte vil denne elevgruppen lett havne 1 passivitet eller frustrasjon (Gibbons, 2015,
s. 17), eller de settes til & gjore enkle utfyllings- eller tegneoppgaver som ikke har
direkte med det faglige innholdet i timen & gjore (Leoni et al., 2011).

Sprakstettende tilrettelegging kan gis pa ulike nivaer, fra det overordnede og plan-
lagte til det lokale og spontane, fra makro til mikro (Hammond & Gibbons, 2005).
Pa et overordnet niva kan vi snakke om to hovedmodeller av inkluderingspraksiser:
enten bruk av egne klasser for 4 leere spraket forst, eller direkte plassering i ordineere
klasser (Skrefsrud, 2018). At noe omtales som inkludering, er ingen garanti for at
praksisen tar utgangspunkt i den enkelte elevens behov. Tajic og Bunar (2020) analy-
serer eksempler pa begge modellene og finner at det er skolenes praktisering av dem
som bidrar, eller ikke bidrar, til inkludering. En utfordring er nér skolenes forstelse
av situasjonen preges av et mangelsyn. Selv argumenterer de to forskerne for det de
kaller en holistisk eller stottebasert inkludering: «<where shared spaces are accompa-
nied with individually tailored support and efforts to remove barriers in the wider
school context» (Tajic & Bunar, 2020, s. 5). I andre analyser av inkludering gjenfinnes
muligheter for fellesskap (shared spaces) og tilpassing av lerestoffet som «muligheter
for deltakelse og leering» (Nes, 2018).

Laerersamarbeid om sprakstottende undervisning

Samarbeid mellom en andresprékslerer og en fagleerer defineres av Pawan og Ortloff
(2011, s. 464) som kollektive handlinger leererne gjennomferer for 4 mete behovet til
andrespraksinnlerere. De to forskerne fant at de vanligste formene for slikt samar-
beid dreide seg om utveksling av informasjon, konsultasjoner og overfering av ansvar,
for eksempel at andresprakslereren fikk ansvar for kontakt med foresatte. Bade
denne og andre studier av leerersamarbeid viser stor variasjon i samarbeidsformer. I
en forskningsoppsummering av leerersamarbeid i sin alminnelighet fant Vangrieken
et al. (2015, s. 25) et kontinuum fra individuelt arbeid til felles undervisning i sin
mest integrerte form. Oftest var samarbeid avgrenset til praktiske forhold og til &
diskutere undervisningsideer, innhold og vurdering. Mer inngaende samarbeid med
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rom for felles kritisk utforsking av praksis og felles didaktiske refleksjoner forekom
sjeldnere. Vangrieken et al. framhever at slikt samarbeid vil bidra til ekt bevissthet
om egne oppfatninger, noe som igjen regnes som en forutsetning for a lykkes med a
skape endringer 1 praksis.

Sterkere integrering av sprék i fagundervisningen er eksempel pa en endring som
er gnsket i mange lands utdanningssystemer, og som derfor motiverer studier av sam-
arbeidende lereres oppfatninger (f.eks. Meskill & Oliveira, 2019).

Laereroppfatninger

«Teacher beliefs» er betraktet som «a messy construct» fordi det ofte ikke defineres,
og fordi det brukes ulike betegnelser pa fenomenet (Fives & Buehl, 2012). En vanlig
definisjon er: «an individual’s representation of reality or what an individual holds to
be true, whether or not evidence supports that representation» (Fives & Buehl, 2016,
s. 115). Pa norsk er «oppfatninger» blitt en vanlig oversettelse (Hegna & Speitz, 2020;
Kulbrandstad et al., 2020).

Den teoretiske forstielsen av leereres oppfatninger har endret seg de siste tidrene.
Fives og Buehl (2012) gjor greie for utviklingen fra oppfatninger forstatt som et psy-
kologisk begrep innenfor kognitive teorier til et fenomen som studeres i lys av sosiale,
sosiokulturelle og situerte perspektiver, og som beskrives som komplekst, mange-
fasettert og variert (s. 486). Kalaja et al. (2016) bygger pa en slik sosiokulturell,
situert forstaelse og legger vekt pa at oppfatninger ikke bare kan betraktes som indre,
men ogsa som noe som konstrueres gjennom forhandlinger og dermed ogsé er dyna-
miske. De er konstrukter som «emerge in specific contexts and [...] are co-constructed
in interaction with others» (Kalaja et al., 2016, s. 5).

Fives og Buehl (2012) er opptatt av hvordan oppfatninger bidrar til & forme pro-
fesjonelle praksiser, og har utviklet en modell som beskriver ulike funksjoner oppfat-
ninger kan ha: som filter, ramme eller veiledning. Som filter bidrar oppfatninger til &
tolke hendelser eller innhold, og som ramme bidrar de til & definere en oppgave eller
et problem. Néar de fungerer som veiledning for praksis, antas de & pavirke handling
mest direkte (Fives & Buehl, 2012, s. 478).

I denne artikkelen inkluderer vi ikke klasseromsobservasjoner, folgelig er det opp-
fatningers funksjon som filter og ramme som utforskes. Vi forstar oppfatninger som
kognitive, men samtidig som sosialt situerte og som noe som konstrueres gjennom
forhandlinger, enten som del av selvrefleksjon eller i dialog med andre.

Stettestrukturer som del av leeringsteorier

Ifelge et sosiokulturelt syn pa spraklering er samhandling og muligheter til 4 ta spra-
ket aktivt 1 bruk sentralt i leering (van Lier, 1996, 2012). Bruk av spraklige stotte-
strukturer er en pedagogisk tilrettelegging som bygger pa at elever som leerer sprak og
fag parallelt, skal utfordres faglig, samtidig som de far kontekstuell og spréklig stette
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slik at de kan lykkes med den faglige leeringsoppgaven og med a utvikle spraket. Ifolge
Walqui og van Lier (2010, s. 2) er hovedprinsippet a serge for at elever far «high levels
of challenge along with high levels of support». Bruken av begrepet stottestrukturer/
stillasbygging knytter seg til Vygotskys proksimale utviklingssone (ZPD) med grunn-
tanken at det man kan gjere sammen med en mer kyndig i dag, kan man gjere alene
i morgen (Gibbons, 2015).

I en studie av lereres ulike roller i arbeid med stillasbygging belyser Hammond og
Gibbons (2005) skillet mellom steotte pa makro- og mikroniva. Stettestrukturer pa
makroniva er for eksempel det & identifisere mal for klasseromsarbeidet eller det a
organisere klasserommet og mater & sekvensere lerestoffet pa, men det kan ogsa vaere
bruk av ulike modeller for 4 fremme aktiv deltakelse. En viktig funksjon slik planlagt
stillasbygging har, er a legge til rette for den spontane stotten som skjer i samtaler mel-
lom leerer og elever 1 undervisningsaktiviteter pa mikroniva. Sammen representerer stil-
lasbygging pa bade makro- og mikroniva «the intellectual ‘push’ to enable students to
work at ‘the outer limits’ of the ZPD» (Hammond & Gibbons, 2005, s. 25). Hammond
og Gibbons betegner overgangen mellom makro- og mikroniva som flytende. Polias
(2016) har valgt en tredeling fra makro- via meso- til mikroniva for 4 illustrere over-
gangen fra planlegging pa overordnet niva (makro), planlegging tettere pa de aktuelle
timene (meso) til spontane stattestrukturer i undervisningen. I trdd med denne siste
inndelingen konsentrerer vi oss om planlagte stottestrukturer pad makro- og mesoniva.

Metodisk tilnaerming og studiens data

Om prosjektet

Skolearet 2018—-2019 deltok de to leererne, kalt Knut og Norunn, i prosjektet Inclusive
science teaching in multilingual classrooms. A design study.! En flerfaglig sammensatt
forskergruppe fra Nederland, Sverige og Norge utviklet tre tematiske undervisnings-
opplegg med forslag til bruk av ulike spraklige stottestrukturer som leerere i de tre
landene preovde ut. Lererne deltok pé fire landvise dagssamlinger der undervisnings-
oppleggene ble presentert, og der det ble satt av tid til refleksjoner og erfaringsdeling.
Samarbeidet mellom Knut og Norunn var det eneste norske eksemplet pa et samar-
beid mellom en andrespréakslerer og en naturfaglerer. Prosjektet er meldt til NSD
Personverntjenester, og det er innhentet informert samtykke fra leererne.

Om skolen og lererne

Skolen til Knut og Norunn ligger i en smaby pa @stlandet og er en 1.—10.-skole med i
underkant av 500 elever. Det aktuelle skoledret hadde 30 prosent av forsteklassingene
innvandrerbakgrunn. Laererne ble rekruttert via skolens rektor. De underviste i femte
klasse, det vil si elever som er ti til elleve ar. I atte timer per uke underviste Norunn

! Prosjektet er finansiert av NRO/Nordforsk, nr. 86502 og er et samarbeid mellom Hogeschool
Utrecht, Malmo Universitet og Hogskolen i Innlandet.
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elever med behov for serskilt norskopplering. To av timene ble brukt pa spréak i
naturfag med elever fra Knuts klasse.

Begge lererne er utdannet allmennlerere og har om lag tjue ars praksis. Knut har
videreutdanning i naturfag, mens Norunn har master med fordypning i flerkulturell
pedagogikk. Ved prosjektstart sier Knut at han haper & kunne styrke egen praksis
gjennom & leere hvordan naturfagundervisningen kan bli mer inkluderende med okt
vekt pa faglighet og tospriaklighet. Han mener dette kan komme alle elever til gode,
og haper at det kan ha overforingsverdi til andre fag. Sin egen styrke som naturfag-
leerer beskriver han som god fagkompetanse, og at han gir variert undervisning med
utgangspunkt i faglig nysgjerrighet. Ved prosjektstart er Norunns enske a leere mer
om tilrettelegging for og inkludering av flerspraklige elever og f4 mulighet til 4 dele
erfaringer. Norunn mener hennes styrke ligger i innsikten hun har om hvordan ord
og begreper kan vere en utfordring.

Forskningstilnaeerming og behandling av data

Kasusstudier er en vanlig tilnerming i kvalitative studier av lereroppfatninger
(Olafson et al., 2015). Her er tilneermingen valgt fordi malet er bedre forstelse av et
samtidig fenomen, et utsnitt av virkeligheten der konteksten er vesentlig for forsta-
elsen (jf.Yin, 2018, s. 15).

En oversikt over data som brukes i analysen, finnes i tabell 1. Det dreier seg om
individuelle sperreskjemasvar og filmede gruppesamtaler pa ca. 20 minutter der dia-
logen er transkribert. I tillegg finnes observasjonsnotater og film fra undervisnings-
forlepene. Disse dataene analyseres ikke her, men utgjer et bakteppe for forstaelsen
av lerernes oppfatninger.

Tabell 1. Oversikt over datakilder

Tid Type data Forkortelse

Primo Skriftlig individuelle svar pa sperreskjema om inkluderende naturfagundervisning S-1
okt. 2018 (lukkede og dpne sporsmal)

15.10.18 Gruppesamtale fra innledende leerersamling om inkluderende GS-15.10.
naturfagundervisning for arbeidet med undervisningsenhetene begynner

9.1.19 Gruppesamtale fra leerersamling om erfaringer med utprevingen GS-9.1.

9.1.19 Skriftlig individuelle svar pa sperreskjema om erfaring med utprevingen S-2
(4pne sporsmal)

28.2.19 Gruppesamtale fra leerersamling om erfaringer med utprevingen GS-28.2.

28.2.19 Skriftlig individuelle svar pa sperreskjema om erfaring med utprevingen S-3
(apne sporsmal)

15.5.19 Gruppesamtale fra leerersamling om erfaringer fra utprevingen GS-15.5.

Juni 2019  Skriftlig individuelt svar pa sperreskjema etter prosjektets avslutning S-4
(lukkede og apne sporsmal)

Jan. 2020 Skriftlige svar fra Norunn pé spersmél om organisering av andrespraksoppleringen S-5

Forklaring: S = Skriftlig svar pa spersmél; GS = gruppesamtale
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Sperreskjema er blant de vanligste matene lereres oppfatninger har blitt utforsket
pa (Fives & Buehl, 2012). For prosjektstart svarte leererne pa et sperreskjema som
inneholdt bade dpne og lukkede spersmal (S-1). De lukkede spersmalene var for-
met som pastander lererne skulle ta stilling til ved hjelp av en Likert-skala. Det gir
en indirekte tilgang til oppfatningene, idet leererne utrykker grad av enighet med
pastander som: «Jeg gir elevene mulighet til 4 diskutere naturfag i sma grupper
eller i par.» I det folgende analyseavsnittet sammenfatter vi kort oppfatningene som
kommer fram pa denne maéten, under overskriften «Arbeid med naturfag i spraklig
heterogene klasser».

Hovedvekten er lagt pa en kvalitativ innholdsanalyse av lerernes skriftlige indivi-
duelle svar pa dpne sporsmal og pa deres bidrag i gruppesamtalene. Disse dataene gir
en annen tilgang til oppfatninger siden lererne selv formulerer utsagnene. Laerernes
egne stemmer blir tydeliggjort, og oppfatningene kontekstualiseres. I analysen har vi
tatt utgangspunkt i folgende temaer som det ble tilrettelagt for at leererne skulle mene
noe om, eller reflektere over:

« A fremme samhandling mellom elevene i utforskende arbeidsmater
*  Bruk av planlagte og spontane spraklige stottestrukturer
e Bruk av flerspraklige ressurser

De tre temaene fungerte i praksis som koder, da vi arbeidet oss deduktivt gjennom
materialet for 4 finne sekvenser der temaene ble omtalt. Sekvensene ble merket, sor-
tert og samlet i en egen fil. Gjennomgangen viste at Norunn og Knut searlig var
opptatt av «bruk av planlagte spraklige stottestrukturer og «bruk av flerspriklige
ressurser. Selv om vi arbeidet deduktivt, var vi apne for andre mulige temaer som
utkrystalliserte seg. Et slikt som vokste fram, var «undervisningsorganisering med
andresprakstimer i forkant». I analysedelen presenteres funnene fra disse tre temaene
under overskriftene: «Arbeid med fagsprak», «Bruk av ferstespriket som ressurs» og
«Undervisningsmodellen som stettestruktur pa makronivan.

I analysedelen har vi valgt & diskutere funnene fortlopende. Diskusjonen belyser
det forste forskningsspersmalet: Hvordan forstar og realiserer en spraklerer og en
naturfaglerer samarbeid om sprakstgttende fagundervisning? I den avsluttende delen
diskuteres det andre og mer overordnede forskningsspersmalet: Hvordan kan bruk av
ulike stottestrukturer styrke grunnlaget for en likeverdig og inkluderende fagunder-
visning for elever som leerer skolespraket og fag parallelt?

Analyse

Arbeid med naturfag i spraklig heterogene klasser

Ut fra pastandene leererne sa seg mer eller mindre enig i1 ved prosjektstart (S-1), kan
vi konstatere at Knut og Norunn deler mange oppfatninger om det 4 arbeide med
naturfag i en spraklig mangfoldig femteklasse. De har begge erfart at elever som hol-
der pa a laere spraket, ikke deltar godt nok, blant annet er klasseromsdiskusjoner en
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utfordring. Ved introduksjon av et nytt emne er begge av den oppfatning at de ma
legge vekt pa a observere hvordan elevene snakker og skriver, og hvilke ord og formu-
leringer de kjenner til. Begge er positive til 4 bruke andre forstesprak enn norsk som
ressurs, men bare andresprakslereren rapporterer om slik erfaring fra for.

Nar det gjelder synet pa muntlige aktiviteter, er det forskjeller mellom sprakleere-
ren og naturfaglereren. Mens Norunn er helt enig i en pastand om at de flerspraklige
elevene méa gis anledning til & bidra muntlig for at de skal kunne forsta naturfaglig
innhold, og at de vil leere mer om de fir mulighet til aktiv ideformulering og & stille
sporsmal, er ikke Knut like sikker pa betydningen slike aktiviteter har for fagleeringen.
Norunn er videre opptatt av & la elevene snakke mye i par eller mindre grupper, mens
Knut kobler det 4 snakke i naturfag til «felles undring i klassesamtaleform» der han
samtidig er opptatt av 4 «senke terskelen for deltakelse» (S-1). I et annet spersmal
utfordres lererne pa arbeid med sprakferdigheter mer generelt. Norunn svarer at
variert bruk av alle fire ferdighetene er sentralt, mens Knut retter oppmerksomhe-
ten mot lesing og skriving. Ikke overraskende er med andre ord arbeid med muntlig
sprak og tilrettelegging for aktiv bruk av muntlig i ulike situasjoner mer i forgrunnen
hos andresprakslereren. I lopet av prosjektperioden ser dette imidlertid ut til 4 endre
seg for Knuts del. I det avsluttende sporreskjemaet svarer han «lese, skrive, snakke
og lytte» pé et spersmal om hvilke spraklige ferdigheter han vil legge vekt pa i natur-
fagundervisningen (S-4).

Arbeid med fagsprak

Alle de tre undervisningsenhetene lererne prever ut, legger opp til meningsskaping
gjennom bruk av lesing, skriving og samtale. Samtidig rettes oppmerksomhet mot
ordniviet, serlig mot overgangen fra 4 kunne snakke om et tema ved hjelp av ord fra
et hverdagssprak til 4 bruke et fagsprak. Selv om Norunn og Knut i flere sammenhen-
ger viser at de er opptatt av et bredere spraklig register enn arbeid med ordforrad, er
det likevel det felles arbeidet med fagord de stadig vender tilbake til nar de diskuterer
pa lerersamlingene, og nar de omtaler sitt praktiske samarbeid.

Norunn legger vekt pd at metet med naturfag i femte klasse stiller nye spraklige
krav til elevene. Det er «den forste arenaen hvor hverdagsspraket med sikkerhet ikke
rekker til». Hun peker pa ord, begreper og forkunnskaper som de serlige utfordrin-
gene. For lerere er det videre vanskelig & finne ord & forklare de nye fagbegrepene
med (GS-15.10.). Argumentasjonen er tydelig hjemlet i innsikt fra andrespraks-
forskningen der det nettopp rettes oppmerksomhet mot at det ikke bare er fagord,
men ogsa andre frekvente ord i faget som skaper vansker (Golden, 2014). For 4 mote
slike utfordringer har de to leererne funnet fram til en samarbeidsform. Knut utarbei-
der liste over sentrale naturfaglige betegnelser fra leerestoffet som han diskuterer med
Norunn, og som hun gjennomgar i andresprakstimene i forkant av naturfagundervis-
ningen. Ifelge Knut har dette «gitt mer aktiv deltakelse fra denne gruppa flerspraklige
elever i klassen» (GS-28.2.). De to lererne begynte et slikt samarbeid for prosjektet
startet, og de holder fast pa det gjennom hele prosjektperioden. Faktisk er det denne
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stottestrukturen begge framhever nar de etter prosjektslutt svarer pa spersmalet: «Av
all stotten som ble tilbudt i prosjektet, hva var spesielt nyttig?» Knut svarer:

Samarbeid med norsk II-lerer har veert avgjerende. Begreper har blitt gjennomgatt
i forkant, de samme begrepene som har vert i fokus i timene. Dette har veert til stor
nytte for de aktuelle elevene. (S-4)

Underveis oppsummerer Norunn erfaringer fra andresprakstimene: «Mange av de
flerspraklige elevene synes det er fint &4 fa gjennomgatt begreper og tekster i en
liten gruppe. Det gir dem mulighet til 4 sperre om ting de ikke ville ha spurt om i
samlet klasse» (S-3). Knut framhever at elevene na har lettere for & stille spersmal
i klassen og at de er mer aktive i undervisningen. Men arbeidet byr ogsa pa utfor-
dringer. Det 4 ha den konstante oppmerksomheten mot ord og begreper far Knut
til & fole at det er som a «undervise litt med handbrekket pa». Samtidig som man
vil vaere neye i1 begrepsinnlaringen, vil en framover, sier han. Han har med andre
ord erfart at det tar lengre tid & gjennomfoere en naturfagundervisning med fokus
pa sprak. Her deler han erfaring med leerere i studiene som Lucas et al. (2015)
oppsummerer.

I arbeidet med ordlering er Norunn ikke bare opptatt av selve fagordene, men
ogsa av betydningen av a tilrettelegge arbeidet slik at elevene kan etablere et meta-
perspektiv pa egen leringssituasjon. Det har hun gjort ved 4 fa dem til & forsté at det
ikke er nedvendig & kunne absolutt alle ordene i en tekst. Hun mener hun har lyktes
med det: «<De synes ikke det er flaut 4 komme inn i klasserommet og ikke kunne alle
ordene. Det er en aksept for at dette er nye og vanskelige ord» (GS-9.1.).

Selv om det & ha et bredt ordforrdd regnes som en viktig forutsetning for a
leere fag (Golden, 2014), kan opptattheten av ord og begreper ogsa bli for domi-
nerende. Et sterkt fokus pa ordnivdet kan bidra til & utarme klasseromsamtalen
(Skolforskningsinstitutet, 2018). Klasseromsamtalen er vesentlig blant annet fordi
ord og begreper da brukes i en faglig sammenheng. Det faglige vokabularet utvikles
imidlertid ogsa gjennom lesing og skriving av fagtekster (Tang & Danielsson, 2018).
Da lzres nye ord indirekte, men i meningsfylte sammenhenger, som i klasseromsam-
talene. Nar leerere framhever viktigheten av arbeid med ordlister, kan det vaere fordi
slike oversikter framstar som basis for andre aktiviteter og som en direkte og konkret
mate 4 undervise om fagord pa. Prioriteringene til Norunn og Knut samsvarer her
med det Wilson og Jesson (2018) fant at naturfagleerere i New Zealand la vekt pa.
Lererne var kjent som effektive 1 & undervise litterasitet som del av faget. Forskerne
hadde derfor forventet a finne eksempler pa arbeid med lesing og skriving, men det
viste seg at leererne oppfattet det a styrke ordforrddet som kjernen i arbeidet, og der-
med fylte det mye av undervisningen.

En styrke ved maten Norunn og Knut bedriver sin ordundervisning p4, er at de
legger vekt pa metainnsikt om det & leere ord og egen ordlering. Begge peker pa
dette som virkningsfullt for elevers deltakelse i klassens naturfagundervisning. De
flerspraklige elevene stilte oftere spersmal i1 klassen og var mer bevisste pa at det er
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flere enn dem som synes det er mange vanskelige fagord. En slik innsikt kan bidra
til en positiv identitetsbekreftelse som en kompetent elev, noe blant annet Cummins
(2014, 2021) trekker fram som et viktig grunnlag for & styrke flerspraklige elevers
prestasjoner i skolefagene.

Bruk av elevenes forstesprak som ressurs

A bruke elevenes forstesprak som ressurs er en planlagt stottestruktur som ble utfors-
ket gjennom prosjektet. Begge leererne er positive til 4 bruke andre sprak enn norsk,
blant annet deler de oppfatningen at det er viktig at elevene ved oppstart av et nytt
emne far uttrykke det de vet, ved 4 bruke sitt sterkeste sprak. Norunn har innsikt i
flerspraklighet fra utdanningen og ogsa erfaring med & trekke inn hele det spraklige
repertoaret til elevene. En gjennomgéende tilneerming er a preve a «<hente opp kunn-
skaper pa morsmalet». For 4 gjore det kan hun stotte seg til tospraklig lerer nar en
slik er tilgjengelig. En annen mulighet er & involvere foresatte. Et eksempel pa et slikt
skole-hjem-samarbeid finner sted etter at hun har spurt elevene om hva ulike feno-
men heter pa forstespraket, og det ikke gikk som planlagt:

En erfaring gjennom dette prosjektet er at de fleste ikke vet hva ordene heter pa
morsmalet, f.eks. blomst, stengel, blad, rot. Her visste de hva blomst var, men manglet
de andre begrepene. Dette selvsagt fordi det ikke er en del av hverdagsspraket. De
spurte da hjemme, og fikk det pa morsmalet. Tror kanskje det var ok for foreldrene,
en slags vekker. (S-4)

Selv om bruken av forstespraket ikke alltid gar etter planen, endrer ikke det Norunns
oppfatninger. Hun uttrykker et stort engasjement for & bruke morsmalet som res-
surs ogsa i framtidig arbeid. Pa spersmalet om hvilke spraklige ferdigheter hun vil
inkludere i naturfagundervisningen framover, skriver hun: «Kommer til & fokusere
pa spraklig mangfold som en ressurs. At elevene allerede har et sprak, som de kan
stotte seg pa videre nar det gjelder lering av nye ord, begreper, kunnskap» (S-4).
Involvering av foreldre er en nekkel hun framhever for a4 oppna dette.

Naturfaglereren har ikke erfaring fra tidligere med bruk av flere sprak i klasserom-
met, men han uttrykte et enske om & leere om tospraklighet ved prosjektstart, og han
har prevd ut flerspraklighet som ressurs i prosjektperioden: Flerspraklige elever med
samme forstespraksbakgrunn fikk sitte sammen og bruke forstespraket til 4 lase opp-
gaver, mens noen av de ovrige elevene brukte engelsk bade i gruppearbeidet og til &
vise hva de hadde kommet fram til. Dette mener han la grunnlag for et inkluderende
sosialt og faglig fellesskap om leeringsaktivitetene.

Elevers forstespridk kan brukes som ressurs pa flere mater; som direkte stotte i
fagleeringen, men ogsa for 4 fremme identitet, inkludering i klassefellesskapet og sam-
arbeid mellom hjem og skole. Innslagene av bruk av andre sprak enn norsk er ikke
sa mange i det Norunn og Knut forteller om, men de finnes, og oppfattes som vik-
tige. I en skole som for evrig er preget av monolingvale tradisjoner med norsk som
det dominerende skolespraket, bidrar bruken til & synliggjore flerspraklige elevers
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ressurser, noe som kan fungere som viktige steg mot det & bygge selvtillit og gi en
positiv identitetsbekreftelse.

Undervisningsmodellen som stgttestruktur pa makroniva

Mens de to stottestrukturene vi sé langt har sett pa dreier seg om planlegging som er
tett pd undervisningen (meso-niva), er den overordnede stottestrukturen skolen bru-
ker, a gi elevene ekstra sprakundervisning i sma grupper, en forutsetning for maten
Norunn og Knut samarbeider pa. I etterkant av prosjektet svarte Norunn pa spers-
mal om selve modellen (S-5). Hun understreker at det er nedvendig a praktisere den
fleksibelt, for a forseke & forhindre at elevene opplever seg stigmatisert, og for at de
ikke skal miste sammenhengen i klassens arbeid. Derfor varierer hun elevsammenset-
ningen og tar ut elever for kortere gkter tilpasset det klassen arbeider med. Selv om
bade hun og Knut er forneyde med den stotten denne organiseringen gir de aktuelle
elevene, er ordningen ikke uten utfordringer. «Elevene som gar ut for & styrke noe,
gar glipp av noe annet», skriver Norunn og fortsetter: «Dette er et skikkelig frustra-
sjonsomréade for meg!» Hun har prevd a legge andrespriaksundervisningen som ekstra
timer utenom ordiner undervisningstid, men har erfart at regelverket ikke tillater
det. Undervisningsmodellen setter med andre ord leererne i et dilemma. Den skaper
frustrasjoner samtidig som den oppfattes som vellykket fordi den apner for et faglig
samarbeid, og fordi den far elevene til 4 ligge «et skritt foran», som Knut uttrykker
det. Ogsa nar lererne 1 det avsluttende sporreskjemaet blir bedt om & reflektere over
hva de vil gjore dersom de i framtiden oppdager elever som ikke 1 tilstrekkelig grad
behersker spraket, kommer begge inn pa at man ma finne fram til ulike ressurser
utenom selve klassesituasjonen. Knut skriver: «Ta tak i situasjonen ved & koble inn
skolens ledelse. Dette ville veere et problem/utfordring som ikke bare gjelder natur-
faget. Koble inn foreldre er ogsa et fornuftig tiltak. Vi har hatt gode erfaringer med
dette» (S-4). Sa selv om undervisningsmodellen har problematiske sider, gir de to
leererne alt i alt uttrykk for en positiv holdning til bruken av den.

Lerersamarbeid

Rammen for 4 studere de to leerernes samarbeid har altsa veert deltakelse i et prosjekt
der de har fatt tilbud om ulike former for undervisningsmateriell og annen stotte med
mal om & styrke inkludering av flerspraklige elever i naturfagundervisningen. Som vi
har sett, er det likevel samarbeidet dem imellom begge trekker fram som den nyttigste
stotten. Samarbeidet er ikke organisert som et to-leerersamarbeid innenfor natur-
fagklasserommet, men skjer i regi av naturfagoppleringen og innenfor en undervis-
ningsorganisering med ekstra spréakstette i1 forkant. Selv om lererne ikke underviser
sammen 1 sanntid, legger de vekt pd 4 undervise med utgangspunkt i det samme
stoffet. De underviser felles elever, og de samarbeider pé forhand og i etterkant om a
bli seg bevisst elevenes forutsetninger og prestasjoner og om undervisningsinnholdet

og hvordan tilpasse det.
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Ved a delta i forskningsprosjektet viser de to leererne en positiv innstilling til a for-
nye klasseromspraksiser. De er opptatte av a styrke de flerspréaklige elevenes mulig-
heter til 4 veere aktive i fagundervisningen. Begge er positive til 4 bruke elevenes
forstesprak som ressurs, og de er opptatt av & observere elevers faktiske sprakbruk
som grunnlag for undervisningsplanlegging. De har dermed en annen tilnerming til
utfordringene enn mange leerere som tidligere er studert, jf. blant annet forsknings-
oppsummeringen til Lucas et al. (2015) som viste at et mangelsyn pa elevgruppen
dominerte blant sdkalte «mainstreamy-leerere.

De to lerernes forstaelse og realisering av samarbeidet samsvarer godt med det
Pawan og Ortloff (2011) fant: De utveksler informasjon, og de konsulterer hver-
andre. Norunn tar initiativ til & samarbeide med foreldrene om faginnholdet, men
ansvaret er ikke overfort til henne, slik Pawan og Ortloff fant i sin studie. Knut, som
kontaktlerer, har ansvar for det helhetlige foreldresamarbeidet. Gjennom prosjekt-
deltakelsen har Knut og Norunn samarbeidet ut over de rammene de vanligvis gjor.
P3a fellessamlingene er det skapt en arena for felles didaktiske refleksjoner over den
gjennomferte og planlagte undervisningen. Slik sett kan samarbeidet sies 4 neerme seg
detVangrieken et al. (2015) omtaler som mer inngdende leerersamarbeid. Prosjektets
mange og gjentatte spersmal til leererne der det rettes oppmerksomhet mot spraklige
stattestrukturer, har gitt mulighet til & bli mer bevisst egne oppfatninger, og dermed
formodentlig ogsa lagt et grunnlag for 4 kunne skape endringer i praksis.

Avsluttende diskusjon

Det utsnittet av virkeligheten som er utforsket i denne artikkelen, er et leerersamar-
beid med mél om & styrke inkludering av flerspraklige mellomtrinnselever i natur-
fagundervisningen. Kasusstudien bidrar til a utfylle forstdelse av hvordan leerere
oppfatter og tar i bruk stettestrukturer som er velkjente i faglitteraturen. Studien
gir innsikt bade 1 hva leererne oppfatter som vellykket, og hvilke dilemmaer de star i.
I denne avsluttende diskusjonen stiller vi spersmalet bredere — hvordan bruk av slike
stottestrukturer kan styrke grunnlaget for en likeverdig og inkluderende fagundervis-
ning for elever som leerer skolespraket og fag parallelt.

Et utgangspunkt for alle de tre stottestrukturene leererne er opptatt av, er at elever
skal metes med heye forventninger samtidig som de far hoy grad av stette (jf. Walqui
& van Lier, 2010). De to spraklige stottestrukturene, arbeid med fagsprak og bruk
av forstespraket som ressurs, kan sees som eksempler pa det Tajic og Bunar (2020)
omtaler som skreddersemstotte («tailored support»), der man tilpasser undervis-
ningen med utgangspunkt i elevenes behov. De to strukturene inngér ogsa i tilneer-
mingene Cummins (2021) oppsummerer som effektive méater a styrke spraklige
minoriteters skoleprestasjoner pa. Nar det gjelder den forste av disse, arbeidet med
stottestrukturer for & fremme forstaelse og produksjon av skolespraket, har vi sett at
de to leererne oppfatter ordforrdd som sentralt. Méten de velger ut ordene pa, fra
klassens fagtekster, illustrerer at de har heye forventninger til elevene og et enske om
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a hjelpe dem til a lykkes i klasseundervisningen. Norunn er allerede ved prosjektstart
av den oppfatning at ord og begreper er en utfordring. Det er en ramme som bidrar
til & prioritere hva lererne vektlegger i samarbeidet. Manglende bredde i ordforradet
er da ogsa en viktig forklaring til at det 4 lese fagtekster pa et andresprdk kan veere
krevende. Grabe (2009, s. 135) skriver at et kjennetegn ved andrespréakslesing er at
elever ofte leser tekster «at the upper edge of their linguistic resources». For & forbe-
rede elever pa slike situasjoner er det vesentlig at de opparbeider et metaperspek-
tiv som hjelp til 4 forstd utfordringen, slik vi har sett at bide Norunn og Knut har
beskrevet som virkningsfullt for gkt deltakelse. Selv om oppmerksomhet mot ordfor-
radet er en nedvendig del av arbeidet med fagsprak, viser forskning, som alt nevnt, at
det er viktig 4 arbeide bredere med bruk av spréiket i samtale, lesing og skriving. Det
gjor de to lererne ogsa gjennom prosjektet, men det er samarbeidet om fagordene de
stadig vender tilbake til som en vesentlig stottestruktur.

Nar Cummins snakker om «bruk av flerspraklige elevers spraklige repertoar», er det
noe som potensielt kan bidra til & styrke selve leeringen gjennom at undervisningen
skjer pa spraket eleven behersker best, men elevenes spraklige repertoar kan ogsa
brukes som en ressurs nar undervisningen primeert skjer pa skolespraket. Det er det
som har vert prevd ut gjennom prosjektperioden. For elever kan slik synliggjering
og bruk av farstespraket bidra til en positiv identitetsbekreftelse. For leerere kan bruk
av andre sprak enn norsk hjelpe til med a se hele eleven. Dermed kan det vaere en
effektiv mate a bevege seg fra et mangelsyn og en monolingval tradisjon til et syn som
inkluderer spriaklig mangfold og ser elevenes ressurser.

Cummins’ tredje tilneerming, det & forsterke arbeid med sprak pé tvers av skole-
fagene, retter oppmerksomheten mot tiltak som gar ut over det enkelte fagklasse-
rommet. Naturfag er bare ett av mange fag i skolehverdagen til en femteklassing.
For skolene er det et spersmdl hvordan man kan ivareta styrking av sprak pa tvers
av alle fag og sikre at man ikke bare har timeressurser, men ogsa lererkompetanse
til arbeidet. Selv om kasusstudien er konsentrert om naturfag, kan vi merke oss at
naturfaglereren er opptatt av overferingsverdi til andre fag og av at utfordringer med
a styrke skolespraket ikke kan loses i ett fag, men ma loftes til skoleniva. Ifalge Baker
og Wright (2017, s. 203) kan mangel pa koordinering og samarbeid med faglereren
veere en svakhet ved undervisningsmodellen som skolen til de to lererne bruker.
Andresprakslereren oppfattes gjerne som den eneste ansvarlige for sprakleringen.
Annen modellkritikk dreier seg om elevenes lering og velbefinnende, at elevene mis-
ter deler av klassens undervisning og at elever kan fole seg stigmatisert. Som vi har
sett, er dette ogsa noe leererne 1 var studie er opptatt av. Likevel bidrar den fleksible
praktiseringen av undervisningsmodellen (ved 4 tilpasse hvilke elever som tas ut, og
nar det gjores), og det etablerte samarbeidet med naturfaglereren om spréiklering
og innhold til & kompensere for disse faglige innvendingene. Elevers opplevelse av
stigmatisering kan likevel vaere reell, men det er ikke undersekt i denne artikkelen.
Lerernes oppfatninger er imidlertid at elevene har blitt mer aktive i fagundervisnin-
gen gjennom skolearet.

106



Leereroppfarninger om sprakstottende fagundervisming 1 spraklig heterogene klasser

Tospraklig opplering nevnes ikke som et mulig alternativ av leererne nar de reflek-
terer og diskuterer. Det méa forst og fremst sees som en konsekvens av den utdan-
ningspolitiske konteksten som i sd hey grad vektlegger norskopplering (Meld. St. 21
(2016-2017), s. 59). Faglig sett er det likevel tospraklig oppleering som har doku-
mentert best positive erfaringer med & fremme elevgruppens leering (Baker & Wright,
2017).
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