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Samandrag

Denne masteroppgava sekjer & utforske korleis sjangerpedagogikk kan bli nytta som ein
metode i skriveopplaeringa for nykomne elevar frd 2. til 7. trinn i1 innferingsklasser. Prosjektet
er inspirert av pedagogisk designforsking. Gjennom denne metoden har eg, saman med ein
medstudent, utarbeida og gjennomfort eit undervisingsopplegg i to forskjellige

innforingsklasser pd barneskulen.

Formalet med 4 utvikle eit prosjekt som var sterkt inspirert av pedagogisk designforsking var
a utforske korleis ein kan utarbeide forskingsbasert undervising, giennomfere denne
undervisinga og justere element av den. P4 denne méten har eg utarbeida eit praksis- og
profesjonsretta mastergradsprosjekt. Vi gjennomfoerte undervising, deltakande observasjonar,
refleksjonssamtalar og innhenting av elevtekstar, og saman skal desse metodane bidra til &
svare pa problemstillinga: Korleis fungerer sjangerpedagogikk som metode i

skriveoppleeringa for nykomne elevar som gar i innforingsklasser?

Det forste av dei tre hovudfunna fré analysen er at elevane viser eit giennomgéande stort
engasjement i undervisinga. Undervisingstimane er prega av ei hog grad av elevaktivitet, og
alle elevane som deltok i prosjektet produserte individuelle eventyr. Det andre funnet er at
bruken av sjangerpedagogikk i skriveoppleringa opnar for mange moglegheiter for
differensiering. Sjolv om strukturen pé undervisinga er stram, kan innhaldet og nivéet pa
undervisinga tilpassast til kvar enkelt elev basert pd deira forkunnskapar og interesser. Til sist
viser analysen at det er forskjellar i bruk av morsmal i ulike klasser, og at det er viktig & finne
ein balansegang mellom bruken av morsmal og norsk i undervisinga. Gjennom eit
transsprikleg perspektiv pd fleirspraklegheit i skriveoppleringa kan ein arbeide med &

verdsetje og anerkjenne elevane sine morsmal som ressursar i oppleringa.



Abstract

This master’s thesis seeks to explore how genre-based pedagogy can be used as a method in
writing-instruction for newly arrived pupils in grades 2 through 7 who attend introductory
classes. The project is inspired by pedagogical design-research. Whilst using this method, I
have worked together with another masters’student to design and execute a lesson plan in two

different introductory classes on the primary school level.

The goal of designing a project inspired by pedagogical design-research was to explore how
one can prepare research-based education, execute a lesson plan and how to adjust elements
of it. By doing this, I have prepared a practice- and professionally oriented master's degree
project. We executed the writing instruction, observations, and reflecting conversations. We
also collected the texts that the pupils wrote. Together, all these methods will contribute to
answering the research question: How does genre-based pedagogy work as a method in

writing instruction for newly arrived pupils in introductory classes?

The first result from the analysis is that the pupils show a high level of enthusiasm throughout
the week. The lessons are characterized by a high level of pupil activity, and all the pupils
wrote individual fairy tales. The second result shows that the use of genre-based pedagogy in
writing instruction opens the door to many ways of differentiating the teaching. Even though
the structure of the lesson plan is strict, the contents of the plan and the level of the teaching
can be differentiated to each pupil based on their prior knowledge and interests. At last, the
analysis shows that there are differences in the use of the pupils’ native tongues in different
classrooms, and that it is important to find a balance between the use of their native tongues
and the use of Norwegian in the teaching. Through a translinguistic perspective on
multilingualism in the writing instruction, one can work on acknowledging the pupils’ native

tongues as resources in teaching.
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Forord

12004 flytta eg fra Nederland til Noreg saman med familien min. Opphavleg kjem familien
min fra Friesland 1 Nederland, og eg har alltid kjent pa eit sterkt band til desse rotene.
Gjennom & fa skrive ei masteroppgave om opplaringa for fleirspraklege elevar, og seinare fa
lov til & arbeide med nettopp dette, far eg jobba med det eg brenn for — nettopp
fleirspréklegheit. Eg har sjelv opplevd korleis opplaringstilbodet kan vere for fleirspraklege

elevar, og har heile livet vore oppteken av dette.

Etter 5 &r med leerarutdanning er eg no ferdig og klar for & endeleg ga ut i draumejobben min.
Eg vil starte med & takke rettleiaren min Birgitte Fondevik for all hjelpa med denne oppgéva.
Eg vil takke bade Ida Tufteland og Mariel Forde for all stette og hjelp i arbeidet med
oppgdva. Takk til [Irmelin som har stetta og hjelpt meg gjennom alle dei fem éra pa
hegskulen. Til slutt vil eg takke elevane, laerarane og dei fleirspréklege assistentane som
deltok i prosjektet — dette hadde ikkje vore mogleg utan dei. Gjennom arbeidet med
masteroppgava har eg lert mykje om korleis eg kan nytte forskingsbasert kunnskap i
utarbeiding og utvikling av mi eiga undervising. I tillegg har eg leert mykje om kva som er
god skriveopplaring for elevar med norsk som andresprak, og eg har fatt eit enda sterre
engasjement for dette feltet enn eg hadde for eg starta arbeidet med oppgava. Etter 4 ha skrive
denne oppgéva gler eg meg mykje til & f arbeida med all den kunnskapen og kompetansen eg

har fatt om temaet norsk som andresprak i jobben som larar.

Mykje av engasjementet mitt for fleirspraklegheit har eg fétt fr bestefaren min, som via store
delar av livet sitt til & ta vare pd det frisiske spréket. Eg vil derfor avslutte forordet mitt med &

takke han pé hjartespréket hans:

Tige tank oan myn pake Dick Eisma (1941-2011).

Volda, 21. mai 2023

Jitte Eisma
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1 Innleiing

1.1 Bakgrunn for val av tema

Denne masteroppgéva handlar om korleis ein som larar kan arbeide med skriveopplaringa
for nykomne elevar som gér i innferingsklasser. Med auka innvandring til Noreg folger det
konsekvensar for det arbeidet leerarar skal gjer i skulen. A leggje til rette for elevar i alle
aldrar med bade forskjellig skulebakgrunn, morsmél og sprakkompetanse generelt kan vere ei
utfordrande oppgéave, men det kan og by pa moglegheiter. Min storste motivasjon for denne
studien og for mitt framtidige arbeid som larar er nettopp det & gje alle elevar, uansett

bakgrunn, ei god opplaring og ein god skulekvardag.

Elevane skal ikkje berre lere seg & kommunisere munnleg pa norsk, dei skal leere seg a skrive
og delta aktivt i det norske samfunnet bdde munnleg og skriftleg (Kunnskapsdepartementet,
2020). Ein god skrivekompetanse er samansett og bestir av mange forskjellige komponentar.
Derfor har elevar som skal lere seg norsk som andresprék ei utfordrande oppgéve der dei skal
leere seg spraket norsk samtidig som dei skal lere seg fag. Nér fagopplaringa feregér berre pa
norsk blir det ei utfordrande oppgave a halde folgje med undervisinga. Dette er ei utfordring

for eleven sjolv, men det er 0g utfordrande for laerarane.

Forsking viser korleis sjangerpedagogikk kan vere ein god metode for skriveopplering,
serleg for fleirspraklege elevar (Gibbons, 2016; Rose & Martin, 2012). Sjangerpedagogikk er
ein metode som vart utvikla i Sydney, med eit mal om & skape ein pedagogikk som kunne
vere til hjelp for mellom anna minoritetsspraklege elevar si skriveopplaring (Rose & Martin,
2012). Ei nzrare skildring av kva sjangerpedagogikk er blir presentert i kapittel 1.3 og i
kapittel 2.3. Gjennom arbeidet med masteroppgéva opna det seg ei anledning til 4 sjelv fa
teste dette ut 1 praksis. Derfor har eg valt & gjennomfere eit prosjekt som er sterkt inspirert av
pedagogisk designforsking som metode (Bjorndal, 2013; Cobb et al., 2003). For & svare pa
spearsmélet om korleis ein som larar kan arbeide med & utvikle fleirspraklege elevar sin
skrivekompetanse, har eg saman med ein medstudent gjennomfort eit undervisingsopplegg i

to innferingsklasser pa barnetrinnet.



Nykomne elevar folg lereplanen i grunnleggjande norsk for spriklege minoritetar. Denne
lereplanen er nivdbasert, og gjeld for nykomne elevar i grunnskulen, uavhengig av alder.
Laereplanen 1 grunnleggjande norsk for spriklege minoritetar sett fokus pa at faget skal «bidra
til & gi elevene et solid spriklig, kommunikativt og faglig grunnlag som gjer dem 1 stand til &
delta i sosiale fellesskap og i1 ordinar opplaring i alle fag» (Kunnskapsdepartementet, 2020).
Eg vil her trekkje fram ordet «delta». Elevane skal ikkje berre laere seg & skrive tekstar, dei
skal utvikle ein god nok skrivekompetanse til 4 kunne delta aktivt pd skulen. Elevane i
innferingsklassene som utgjer grunnlaget for denne masteroppgéva felg denne lereplanen, og
dei er pd ulike norskfaglege niva. Denne studien segkjer svar pé korleis ein kan nytte
sjangerpedagogikk som metode i skriveopplaringa for elevar som gar i innforingsklasser pa
barneskulen. Eg har lagt stor vekt pa faktorar som motivasjon og tilpassa opplaring, og ser pa
korleis sjangerpedagogikk kan bli nytta i praksis. Vidare har det vore eit stort fokus pé kva for

element 1 undervisinga som fungerte godt, og kva som kunne forbetrast.

Det er eit krav at masteroppgaver i grunnskuleleerarutdanninga skal vere bide praksis- og
profesjonsretta (Forskrift om plan for grunnskolel@rerutdanning, trinn 1-7, 2016, §3). Ved &
gjennomfore eit prosjekt inspirert av pedagogisk designforsking for & finne svar pa
problemstillinga mi, har eg sikra at oppgéva er begge deler. Pedagogisk designforsking kan
seiast & vere ein metode som kan bidra til fremje betre undervising og leering (Bjerndal,
2013). Det & forebu, gjennomfore, evaluere og analysere eit undervisingsopplegg i eit
fellesskap slik som eg har gjort i denne oppgava, vil vere svart nyttig for mitt framtidige

arbeid som lerar.

1.2 Problemstilling

Temaet for denne masteroppgéva er skriveopplaering for nykomne elevar som gar i

innferingsklasse, og problemstillinga for oppgava er:

Korleis fungerer sjangerpedagogikk som metode i skriveoppleeringa for nykomne elevar som

gar i innforingsklasser?



For a svare pa denne problemstillinga har eg, saman med ein medstudent, designa og
gjennomfort eit opplegg inspirert av pedagogisk designforsking og testa det ut i
innforingsklasser. Opplegget blei utarbeidd i trad med sjangerpedagogikk, med eit fokus pa
eksplisitt skriveundervising og bruk av elevane sine fleirspraklege ressursar. Under
gjennomforing av opplegget, blei observasjon og loggskriving brukt som metode. Eg har og
samla inn elevtekstar som blei skrive i samband med opplegget. I korte trekk gjennomforte vi
opplegget tre gongar, totalt 30 timar. Begge klassene gjekk gjennom det same
undervisingsopplegget som handla om & laere seg & skrive eventyr. Undervegs i opplegget vart
det gjennomfort bade refleksjonssamtalar mellom meg og min medstudent og spontane
samtalar med leerarane som deltok, og desse samtalane la grunnlaget for justeringar av
opplegget. Elevane skreiv til saman to individuelle tekstutkast kvar, og vi sette saman alle dei

ferdige andre-utkasta i ei eventyrbok i slutten av kvar runde av skriveprosjektet.

1.3 Omgrepsavklaringar og aktuelle lovverk

Undervisingsopplegget som blei testa ut i dette prosjektet er sterkt basert pa
sjangerpedagogikk som metode i skriveopplering. Sjelv om eg i denne oppgava kallar
sjangerpedagogikk ein metode, vil eg poengtere at det ikkje er ein slavisk plan som ein mé
folgje (Larsen et al., 2018). Sjangerpedagogikk presenterer eit rammeverk for undervising om
sjanger, og sjolv om ein folg ein modell for undervisinga er det sveert fritt korleis
undervisinga skal foregd i praksis. Larsen et al. (2018, s. 4) framhevar at det er «snakk om &
skape bevissthet om alle de delprosessene elevene ma ha et forhold til, for de kan laere seg
en sjanger godt». Eit viktig mél for sjangerpedagogikken er at alle elevar, uansett bakgrunn,
skal kunne lukkast med skriving. Det er 0g eit poeng at alle elevar skal ha moglegheita til &
utvikle ein god nok skrivekompetanse til 4 kunne fé ei hogare utdanning. Sentrale aspekt ved
sjangerpedagogikk er at det skal vere eksplisitt, stottande og elevaktivt. Rose og Martin
(2012) utvikla sirkelen for undervising og lcering, som legg grunnlaget for korleis ein kan

utarbeide undervisingsopplegg i trdd med sjangerpedagogikk.

Omgrepet nykomne elevar er svart sentralt 1 denne oppgéva, dé problemstillinga sekjer svar
pa korleis sjangerpedagogikk kan fungere for akkurat desse elevane. Omgrepet er
omdiskutert, og det kan tolkast pa fleire matar. Kulbrandstad og Dewilde (2016) skriv at

omgrepet nykomen er relativt nytt i den norske utdanningskonteksten, og at det derfor kan



vere utfordrande 4 tolke det. Dei er uroa for at omgrepet kan bere med seg negative
konnotasjonar, og at bruken av det kan bidra til ei «problematisk perspektivering»
(Kulbrandstad & Dewilde, 2016, s. 14). Omgrepet ber 0g med seg ei antaking om ei
tidsavgrensing, men dei skriv vidare at departementet ikkje skriv kva den tidsavgrensinga er

(Kulbrandstad & Dewilde, 2016, s. 14).

Ulike styringsdokument legg foringar for korleis opplaringa for fleirspraklege elevar skal
organiserast og gjennomforast. Ifelgje opplaringslova §2-8 (Oppleringslova, 1998) har
elevar rett pa saerskild norskopplering til dei har «tilstrekkeleg dugleik i norsk til & folgje den
ordinzre opplaringa». Vidare star det at skular kan organisere denne oppleringa pa
forskjellige matar, mellom anna i eigne grupper slik som dei elevane som deltok i denne
studien. Elevar kan ga i eit slikt organisert tilbod, som ofte blir kalla innferingsklasse, 1 inntil
to ar (Opplaeringslova, 1998, §2-8). Ei innferingsklasse er eit tilbod om ei sarskild
organisering av s@rskild norskundervising, der nykomne elevar kan fa undervising saman
med andre nykomne elevar. Elevane kan ga maks to ér i ei slik klasse (Oppleringslova, 1998,
§2-8). Det er opp til kvar enkelt skule & velje kva for type organisering som er hensiktsmessig
for elevane. Ein rapport frd NIFU (Nordisk institutt for studier av innovasjon, forskning og
utdanning) om forsking pd opplaringstilboda til nykomne elevar viser at det er vanlegast at
nykomne elevar far opplaring i ordinerklasser, men at det likevel er stor variasjon i korleis
skulane legg opp organiseringa av oppleringstilbodet (Ledding et al., 2023). Rapporten
poengterer viktigheita av «en gjennomtenkt, godt begrunnet og vel forankret plan» (Ledding
et al., 2023). P4 grunn av grensa for kor lenge elevane har rett til & serskilt organisering av
oppleringa i form av innferingsklasser, har eg i denne oppgava valt & nytte omgrepet

nykomne elevar om dei elevane som har budd maks to ar i Noreg.

To svert sentrale omgrep for denne masteroppgava er andresprdksskrivar og
andresprakstekst. Jolbo (2018, s. 338) presenterer to definisjonar av omgrepet
andrespraksskrivar: Ein statisk og ein dynamisk. Med den statiske definisjonen ser ein pa den
spriklege bakgrunnen til ein skrivar. Dersom ein har eit anna ferstesprak enn det spraket ein
skriv pa, vil ein med denne definisjonen alltid bli omtalt som ein andrespraksskrivar. Dersom
ein i staden tek utgangspunkt i den dynamiske definisjonen pa andrespréksskrivarar, ser ein pa

den faktiske teksten som blir produsert. Innanfor denne definisjonen, vil ein vere beteikna



som ein andrespréksskrivar s lenge teksten som blir produsert inneheld typiske innlarartrekk
(Jolbo, 2018, s. 338). Med utgangspunkt i Golden og Hvistendahl kan ein andresprakstekst
definerast som ein tekst som er skrive av ein andrespraksskrivar, og som inneheld typiske

innlaerartrekk (Golden & Hvistendahl, 2015, s. 231).

Jolbo poengterer at andrespraksskriving verken kan eller ber bli samanlikna med
forstespraksskriving, og at ein heller ikkje kan sja ein andresprakstekst opp mot ei innfeddlik
norm (Jalbo, 2018, s. 338). Med bakgrunn i dette skriv ho at termen fleirspraklege skrivarar
kanskje vil fange opp det mangfaldet som finst i desse elevane pa ein betre mate enn
omgrepet andrespraksskrivarar (Jolbo, 2018, s. 339). Vidare 1 denne oppgava vil eg nytte
omgrepa fleirspraklege skrivarar og fleirsprdaklege elevar. Ved a nytte desse omgrepa vil ein
ha utgangspunkt i ein dynamisk definisjon av andrespréksskrivarar, d ein ikkje er oppteken
av at norsk ikkje er forstespréket til eleven. I staden er det faktum at eleven kan fleire sprak
sentralt, og ein fér eit syn pa fleirspraklegheit som ein ressurs i staden for ein mangel. Dette
ressursperspektivet er 0g svert sentral i dagens leereplan. Vi ser allereie i overordna del av
LK20 at «alle elever skal fa erfare at det & kunne flere sprik er en ressurs i skolen og i

samfunnet» (Kunnskapsdepartementet, 2017).

1.4 Lereplanen 1 grunnleggande norsk

Som nemnt folg elevane i innferingsklassene som deltok i dette prosjektet leereplanen i
grunnleggjande norsk for spraklege minoritetar. I fagets relevans og sentrale verdiar blir
kommunikasjon, samfunnsdeltaking og anerkjenning av elevane sine sprék og kulturar
vektlagd (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 2). Det er altsa eit sterkt fokus pa
danningsaspektet ved norskfaget, og at elevane skal kjenne pé ein aksept og ei anerkjenning
som verdige medlemmar av skulen. Lareplanen presenterer seks kjerneelement for faget:
Munnleg kommunikasjon, spréklaring, lesing, skriftleg tekstskaping, sprak og teknologi og
sprikleg og kulturelt mangfald (Kunnskapsdepartementet, 2020). Kjerneelementa er relevante
for denne oppgéava ved at dei mellom anna poengterer skriving, spraklaring og viktigheita av

eit fellesskap.



Den grunnleggjande ferdigheita a kunne skrive sett eit eksplisitt fokus pa at elevane skal lere
seg a skrive pd norsk. Mélet er at elevane skal lere seg 4 kommunisere skriftleg, effektivt og
mélretta pa norsk. Lareplanen legg opp til ei utvikling i skrivekompetanse «fra
grunnleggende bokstav- og tekstkunnskap til planlegging, utforming og bearbeiding av mer
komplekse tekster» (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 4). Kompetansemaél frd niva 1 og 2 i
lereplanen i grunnleggjande norsk for spriklege minoritetar legg grunnlaget for
undervisingsopplegget som eg testa ut saman med ein medstudent i to innferingsklasser.

Tabell 2 under viser kva for kompetansemal vi har basert undervisingsopplegget pa:

Niva fré leereplanen Kompetansemal

Niva 1 Sammenligne ord og uttrykk pa norsk med

andre sprék eleven kjenner

Utforske grunnleggende menstre for norsk

rettskriving, formverk og setningsstruktur

Skrive enkle setninger og tekster

Utforske ulike digitale ressurser og verktoy i
kommunikasjon, og som stette 1 sprak- og

faglaering

Niva 2 Bruke hele sin samlede sprakkompetanse i

eget leringsarbeid

Skrive og strukturere ulike tekster

Tabell 1: Kompetansemadl for undervisingsopplegget

1.5 Fleirspréklegheit som ressurs 1 skriveopplaringa

Fleirspraklegheit er eit omfattande omgrep, og kan bli tolka innanfor fleire dimensjonar.
Holmen og Thise (2021, s. 32) skisserer at fleirspraklegheit finst pa samfunns-, gruppe- og
individniva. I denne masteroppgava vil det vere individniviet som er relevant, fordi eg er
oppteken av elevane sine responsar til ein spesifikk type undervising, samt korleis ein som
leerar kan leggje opp til differensiering for kvar enkelt elev innanfor gitte rammer. Lereplanen

(LK20) trekk fram eit ressursperspektiv pa fleirspriklegheit i kjerneelementet sprdkleg og



kulturelt mangfald: «Elevene skal oppleve at spraklig og kulturelt mangfold er en ressurs i
oppleringen. De skal oppeve et sammenlignende perspektiv pad norsk og sprak de kan fra for»
(Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 3). Vi ser at det blir lagt feringar for at elevane skal kunne
samanlikne forskjellige sprak som dei kan, og at dei skal oppleve ei anerkjenning av deira
sprék og kultur. I undervisingsopplegget som eg testa ut saman med ein medstudent har det
vore eit sentralt prinsipp at elevane skulle fa nytte seg av sine sprak. Under
undervegsvurdering etter niva 3 i leereplanen star det elevane (...) «bruker sin flerspraklighet
som ressurs 1 eget leeringsarbeid» (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 8). Dette

ressursperspektivet pa fleirspraklegheit er eit gjennomgéande tema i denne masteroppgava.

1.6 Tidlegare forsking pa sjangerpedagogikk i Noreg

Sjangerpedagogikk vart altsa utvikla i Australia, derav er det 0g kalla sydney-skolen, og det er
eit sentralt perspektiv pa skriveopplaring generelt innanfor skriveforsking. Innanfor
andrespraksforskinga har sjangerpedagogikken primeert fatt eit gjennomslag av forskinga til
Pauline Gibbons (Gibbons, 2006, 2016; Haugli, 2020; Larsen et al., 2018; Rose & Martin,
2012). Det er ikkje gjort mykje forsking pa sjangerpedagogikk for fleirspriklege elevar i
Noreg. Eitt av dei forskingsprosjekta som er gjort, er prosjektet /nnforing av
sjangerpedagogikk i tre trondheimsskoler (Larsen et al., 2018), kor mélet for studien var &
finne ut om sjangerpedagogikk kan bidra til ein utjamnande effekt mellom hogt- og
lagtpresterande elevar. Studien nyttar materiale fra ei klasse pa 3. trinn i Trondheim, med 30
elevar. Forfattarane poengterer at dei fleste elevane er fodt i Noreg, men at «nér det gjelder
sprékferdigheter 1 norsk, barer flere preg av at det snakkes et annet sprék hjemme» (Larsen et
al., 2018, s. 6). I lopet av ei periode pa to veker samla dei inn eit rikt datamateriale som bestod
av «modelltekst, fellestekster og individuelle tekster, skriftlige og muntlige evinger i
argumentasjon og lererens planleggingsdokumenter, 1 tillegg til forskerens
observasjonsnotater» (Larsen et al., 2018, s. 6). Resultata av studien til Larsen et al. viser at
sjangerpedagogikk kan jamne ut forskjellar mellom hegt-presterande og lagt-presterande
elevar (Larsen et al., 2018, s. 15). Eit slikt resultat kjem av at sjangerpedagogikken er ein
svart eksplisitt og stettande skrivepedagogikk, og fra forsking pa andrespréksskriving veit vi
at dette er viktige nokkelomgrep i ei god skriveopplaring for elevar med norsk som

andresprak (Kulbrandstad & Ryen, 2018).



Hanne Haugli gjennomforte sitt doktorgradsprosjekt pa sjangerpedagogikk i Noreg med eit
fokus pa korleis leerarar kan stette elevar med norsk som andresprék ved lesing og skriving av
fagtekstar (Haugli, 2020, s. 2). Haugli har lagt vekt pa viktigheita av tydelege mal, struktur pa
undervisinga og eit godt utvikla stettande stillas for elevar med norsk som andresprak som gar
i ordineerklasser. Ho papeiker i avhandlinga si at «ordingr fagundervisning med {4 og noye
utvalgte justeringer (...) blir mer demokratisk og inkluderer ogsd marginaliserte elever (...) 1
den faglige diskursen» (Haugli, 2020, s. 262). Desse justeringane som ho nemner handlar i
stor grad om 4 arbeide med 4 fa ein stottande, eksplisitt og inkluderande undervising. Haugli
poengterer at ein gjennom & nytte sjangerpedagogikk far ei undervising med sterk lerarstyring
og hog elevaktivitet, og at ein gjennom a nytte denne metoden opnar for ei eksplisitt
undervising som kan lare elevar eit metasprak som ein reiskap for 4 snakke om tekst (Haugli,
2020, s. 262). Ho skriv 0g om ein utforskande praksis, der ein gjennom dialogisk undervising

let elevar utforske tekst og sjanger (Haugli, 2020, s. 124).

Desse punkta frd Haugli si avhandling er sentrale i sjangerpedagogikk, og bdde Haugli si
avhandling og anna internasjonal forsking viser at sjangerpedagogikk fungerer som metode
for fleirspraklege elevar (Gibbons, 2016; Haugli, 2020; Larsen et al., 2018; Rose & Martin,
2012). God skriveopplaring for elevar med norsk som andresprak er stottande og eksplisitt,
den oppfordrar til elevaktivitet og bidreg til & skape engasjement samtidig som den stottar

elevane til 4 utvikle sin skriftlege kompetanse i norsk.

1.7 Disposisjon for oppgava

Denne masteroppgava er delt inn i 6 kapittel. Kapittel 1 har presentert bakgrunn for val av
tema og problemstilling. I kapittel 2 presenterer eg kunnskapsgrunnlaget for oppgéva, som 1
stor grad vil omhandle skriveopplearing for elevar med norsk som andresprék,
sjangerpedagogikk og anna relevant teori. Kapittel 3 tek fore seg metoden som er nytta i
forebuing, gjennomfering og etterarbeid av datainnsamlinga. I dette kapittelet reflekterer eg
og over kvaliteten pa forskinga og forskingsetiske vurderingar. I kapittel 4 vil resultata av
analysearbeidet bli presentert, for desse resultata blir drefta i lys av teori frd
kunnskapsgrunnlaget i kapittel 5. Oppgava blir avslutta i kapittel 6 med mine tankar om

vidare forsking og oppsummerande kommentarar for oppgéava.



2 Kunnskapsgrunnlag

I denne delen av oppgéva vil eg presentere teorigrunnlaget som studien er basert pa. Eg vil
forst plassere min studie i forhold til ulike forskingstradisjonar innanfor temaet norsk som
andresprék, for eg gar inn péd det konkrete teorigrunnlaget for oppgéva. Dette vil besta i stor
grad av sjangerpedagogikk, transspriking og forsking pa kva som er god skriveopplaring for
elevar med norsk som andresprék. Vidare vil eg her trekkje fram motivasjon, meistring og
engasjement som sentrale nekkelord og presentere teori om desse. Til slutt vil eg trekkje fram
korleis vurdering speler ei stor rolle i oppleringa og korleis ein kan nytte sjangeren eventyr i

skriveopplaring.

2.1 Tidlegare forsking pé skriveopplaring for elevar med norsk som

andresprik

Ingri Jolbo samanfattar forsking pé skriving nar norsk er andrespraket, og deler det inn i
studiar om teksten, skrivaren og konteksten (Jolbo, 2018). Tidlege studiar pa feltet norsk som
andresprak omhandla ofte teksten. Det vil seie at dei analyserte elevtekstar og studerte typiske
innlaerertrekk, eller mellomsprakstrekk, utan 4 ta omsyn til verken skrivaren eller konteksten
som teksten blei skrive i. Om desse studiane skriv Jalbo at det er viktig 4 sjd dei 1 lys av eit
onske om & utvikle betre undervisningsopplegg for sprakinnlerarar (Jalbo, 2018, s. 341).
Mellomsprak er eit omgrep som historisk sett har vore mykje brukt i forskinga pd norsk som
andresprak. Det kan sjast tilbake til Selinker sin artikkel fra 1972 om interlanguage, og
refererer til den typen sprak som ein person som held pd & leere seg eit andresprak produserer
nar dei star mellom dei to spréka; derav namnet mellomsprak (Nistov & Nordanger, 2018, s.
268-282). Typisk for eit slikt sprék kan til demes vere at ein nyttar grammatiske trekk fra
forstespraket sitt ndr ein skriv pa andrespraket. Det finst mange forskjellige forstaingar av
omgrepet, men i hovudsak handlar det om at eleven nyttar forstespraket sitt til & lage
hypotesar om korleis andrespraket er bygd opp. Desse hypotesane er ofte implisitte i den
forstand at eleven ikkje aktivt og bevisst jobbar med a utvikle dei, men dei kjem til syne 1

tekstar som elevane skriv.



Den neste dimensjonen som Jolbo presenterer handlar om skrivekonteksten. Ho skriv at
«skriving ikke skjer i et vakuum, men at den alltid er en del av en sosial og kulturell kontekst»
(Jalbo, 2018, s. 344). Kontekst handlar her om dei omgjevnadane som skrivinga skjer i, bade
den konkrete situasjonen, til demes at elevane skriv ei oppgéve pa skulen, og ein storre
kontekst som 0g inneber verdiar og normer i samfunnet. Den fullstendige konteksten vil ha
paverknad pa korleis skrivaren utviklar teksten sin (Jolbo, 2018, s. 344). Jalbo poengterer at
det er ndr ein ser skriving i1 bade ein situasjonskontekst (i klasserommet) og i ein storre
kulturkontekst, at ein kan sja skriving som ein dialogisk aktivitet (Jolbo, 2018, s. 344). Ved &
ha eit slikt perspektiv pa skriveopplaring kan ein sja at det er mange forskjellige faktorar som

kan ha paverknad pa utfallet av eit skriveopplegg.

Til sist skildrar Jelbo forsking som tek utgangspunkt 1 andrespréksskrivaren. I dette feltet har
kognitive faktorar, som alder, kjonn og bakgrunn, vore viktige punkt i forskinga. Seinare har
forskinga retta seg meir og meir mot identitet i samband med andrespraksinnleringa, og dé er
ein 1 hovudsak oppteken av korleis skriving og sprak har ein samanheng med kjensla av
identitet. Dette perspektivet pa skriveopplaringa handlar om at elevane skal bli ein del av ein
ny tekstkultur ved & fa moglegheita til & delta. I tillegg legg ein her vekt pé at eigenskapar
som skrivaren har, mellom anna morsmal og sprakevne, er sentrale for korleis ein tekst blir

(Jolbo, 2018, 5. 346).

Min studie vil eg plassere hovudsakeleg i den andre kategorien, som omhandlar studiar som
tek utgangspunkt i skrivekonteksten. Sidan formélet med skriveprosjektet er & sja pa korleis
undervisinga paverkar dei tekstane som elevane produserer, vil spesielt situasjonskonteksten
vere svart sentral i studien. Og den kulturelle konteksten kan kome til 4 vere viktig, men det
er hovudsakeleg den konkrete situasjonen som elevane er i medan dei utviklar tekstane sine
over fleire fasar som er interessant i denne studien. Likevel vil sjelvsagt bade teksten og
skrivaren 0g vere viktige i studien, men desse perspektiva vil vere sekundere til perspektivet

pa skrivekonteksten.
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2.2 Andresprédksskrivaren

Det finst fleire matar & definere kven som er andrespraksskrivarar og kva som er
andrespraksskriving. Jalbo (2018, s. 338) presenterer to typar definisjonar, ein statisk og ein
dynamisk. Den statiske definisjonen tek utgangspunkt i personen sin skrivebakgrunn, og
inneber at ein person som blir definert som andrespraksskrivar alltid vil vere det. Ein person
som ikkje har norsk som forstesprak vil da alltid vere ein andrespriksskrivar, uansett kor godt
denne personen larer seg & skrive norsk. Den dynamiske definisjonen tek derimot
utgangspunkt i teksten, og ser pa typiske trekk ved andresprakstekstar. Med ein slik definisjon
vil ein etter kvart som ein laerer andrespraket, i dette tilfellet norsk, kunne miste slike

andresprakstrekk i tekstane/skrivinga (Jelbo, 2018, s. 338).

Eit grunnleggjande prinsipp for andresprikstekstar som er s@rs sentralt i denne oppgéva er
transfer. Transfer handlar om korleis forstespraket kan ha paverknad pa andrespréket, og dette
er eit viktig prinsipp & tenkje pa i samband med det transspraklege perspektivet pd
skriveoppleering (Vigrestad, 2015, s. 54). Det vil vere sentralt i denne oppgéva fordi mange av
elevane 1 innferingsklassene vil ha ein skulebakgrunn fra heimlandet, og paverkinga av denne
skulebakgrunnen er viktig & vite noko om for 4 kunne gi elevane ei best mogleg
skriveopplaering. Eit viktig poeng nér ein ser pa transfer, er at sjglv om det ofte er forskjellar
mellom dei forskjellige spraka som blir studert, vil det 0g ofte vere likskapane som er
gjeldande for dei fleirspréklege elevane (Golden & Tenfjord, 2015, s. 195). Her er det viktig &
nemne at det ikkje nedvendigvis er dei faktiske likskapane mellom spraka som er gjeldande,

men «den likheten innleereren antar er til stede» (Golden & Tenfjord, 2015, s. 196).

Sprakmeistring, og spesielt den skriftlege sprdkmeistringa, sett grenser ikkje berre for det
faglege men 0g for det sosiale som skjer i skulen (Selj, 2015). Det er ein grunn til at elevane
som deltok i1 denne studien gar i innforingsklasser. Mélet med ei slik organisering er at dei far
oppleve at deira spraklege kompetanse ikkje skal setje grenser pd same mate som den kunne
gjort i norskundervisinga i ei ordinarklasse. Nykomne elevar har ulike foresetnader for & lere
seg norsk, mellom anna tidlegare skulebakgrunn og kva for morsmal dei har. Dette vil kunne
paverke norskinnlaringa til elevar i forskjellig grad, og ein kan ha elevar som ikkje kan &

skrive i det heile og elevar som har ein svert god skulebakgrunn fra heimlandet i den same
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klassen. Korleis morsmalet til elevane paverkar tileigninga av ordforrddet i andrespraket, i

dette tilfellet norsk, er interessant i samband med problemstillinga mi.

2.3 Sjangerpedagogikk

Sjangerpedagogikken vart utvikla som ein del av prosjektet Language and Social Power i
Sydney, som hadde fokus pa & utvikle ein pedagogikk som fungerte i skriveopplaringa for
barn som var «predominantly working-class, migrant and Indigenous students» (Rose &
Martin, 2012, s. 63). Det var eit gnske om & utvikle ein skrivepedagogikk som kunne fungere
for alle elevar, uansett bakgrunn, som var utgangspunktet for utviklinga av
sjangerpedagogikken (Rose & Martin, 2012, s. 58). Gibbons (2016, s. 119) skriv om at
sjangerpedagogikken vart utvikla av ei rekkje lingvistar, deriblant Jim Martin, Joan Rothery,
Frances Christie, Beverly Derewianka, David Rose og Jenny Hammond. Desse lingvistane
har skissert nokre sjangrar som blir mykje brukt i skulen, og desse er kjenneteikna av at dei er
«berittande, beskrivande, forklarande, utredande, instruerande och argumenterande och
diskuterande» (Gibbons, 2016, s. 119). I denne masteroppgéva vil spesielt sjangrar som er
kjenneteikna av at dei er forteljande vere relevante, sidan skriveprosjektet tek utgangspunkt i
sjangeren eventyr. I den forste fasen av prosjektet Language and Social Power, som var
starten pa sjangerpedagogikken, utarbeida forskarane ein modell for undervising, namngitt the
learning/teaching cycle. Det norske omgrepet nytta for denne modellen er sirkelen for

undervising og leering, og modellen er vist 1 figur 1 under:
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Figur 1: Sirkelen for undervising og lcering,

henta frd (Rose & Martin, 2012, s. 66).
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2.3.1 Mialet med sjangerpedagogikk

Eg vil poengtere at det viktigaste malet med sjangerpedagogikk er & gje fleirspriklege elevar
og elevar med svak sosiogkonomisk bakgrunn ein sterre moglegheit for lukkast i skulen.
Larsen et al. (2018) presiserer at mélet for undervisning innanfor denne pedagogikken ikkje er
at elevane slavisk skal folgje ein modell for sjangrar. Tvert i mot er mélet med eit slikt
undervisningsopplegg at elevane skal forstéd sjangertrekka og forholde seg aktivt til desse. Dei
skriv 0g at sjangerpedagogikken handlar om & skape bevisstheit rundt alle dei delprosessane
som elevane ma ha eit forhold til for dei kan lere seg ein sjanger godt. Eit resultat av Larsen
et al. sin studie, der dei narleste fire tekstar som var skrive av elevar pa 3. trinn, var at det kan
sja ut til at sjangerpedagogisk undervisning kan fere til utjamning mellom hogt- og
lagtpresterande elevar i norsk skule. I tillegg viser resultata av studien til Larsen et al. at

sjangerpedagogikken kan ha positiv effekt pa klassemiljo og inkludering (Larsen et al., 2018).

Gibbons (2006) skriv at ein i eit sosiokulturelt perspektiv pa lering kan sjd pd opplaringa
som «a process of induction through dialogue into new ways of meaning and thinking»
(Gibbons, 2006, s. 28). Med dette ser vi at ein kan sjd pd dialog som svert sentralt i
oppleringa, og at det handlar om 4 lere seg nye matar & konstruere meining pd. Gibbons
nyttar omgrepet «joint construction» om kunnskap (Gibbons, 2006, s. 28), og skriv om at ein
gjennom dialog kan skape ei felles forstding av meining og kunnskap. Dette kan ein sja i tett
samanheng med sjangerpedagogikken, som tek utgangspunkt i dialog og samarbeid for &
utarbeide ei felles forstding for den aktuelle sjangeren. Gibbons poengterer at lering er ein

aktivitet som skjer mellom individ, og ikkje berre i kvart enkelt individ (Gibbons, 2006, s. 28).

2.3.2 Fase 1: Byggje kunnskap

Modellen i figur 1 viser fire fasar av eit undervisingslep. I nokre modellar ser ein alle desse
fire fasane tydeleg som kvar sin del av eit sirkeldiagram. I modellen som eg har valt & nytte i
denne oppgéva ser ein dei tre siste fasane tydeleg som eigne fasar, medan fase 1, her kalla
«building field» er til stades i alle fasane, illustrert pa innsida av dei ytre fasane i sirkelen.
Dette viser at den skal vere ein del av dei tre andre fasane gjennom heile lgpet. Denne fasen
kallast byggje kunnskap pa norsk, og har eit fokus pé a aktivere forkunnskapane til elevane,

og a gje dei den kunnskapen dei treng for resten av undervisinga. Gibbons poengterer at ein
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skrivar treng meir kunnskap enn sine lesarar, sjolv om dei ikkje nyttar all den kunnskapen i

alle sine tekstar (Gibbons, 2016, s. 129).

Ved a byggje kunnskap pa ein eksplisitt méte, er malet mellom anna at elevane er klare for &
kunne delta aktivt i resten av undervisinga. Gibbons trekk fram at denne méten & arbeide pa
vil sikre at skrivaren har nok kunnskap om eit emne til & kunne skrive noko godt, og skriv
vidare at ein slik integrerer fagundervising med skriveundervising (Gibbons, 2016, s. 129).
Ein fordel med dette er at «eleverna kommer att utveckla den kunskapsbas som behovs for
skrivandet medan de lar sig om dmnet» (Gibbons, 2016, s. 129). Slik ser vi at ein gjennom
denne typen eksplisitt aktivering av forkunnskapar kan bidra til at fleirspraklege elevar bade
utviklar eit nedvendig ordforrad, ein kunnskap om innhaldet i ein sjanger eller tekst, og at dei
samtidig kan utvikle skrivekompetanse. Gibbons framhever at ein i denne fasen av
undervisinga kan la elevane snakke saman pd morsmaéla sine, slik at dei fir aktivert alle
forkunnskapar dei har. Seinare vil elevane matte kommunisere pa mélspréket, i dette tilfellet

norsk, for & dele informasjonen med resten av klassen og leraren (Gibbons, 2016, s. 130).

2.3.3 Fase 2: Dekonstruksjon av modelltekst

Fase 2 er kalla dekonstruksjon, og handlar om & dekonstruere ein modelltekst i fellesskap.
Leararen vel ein tekst i den sjangeren som elevane skal lere, og saman med elevane plukkar
dei ut sentrale trekk ved sjangeren. Ifelgje Gibbons (2016, s. 133) er malet med denne fasen a
byggje opp elevane si forstaing av formadlet, strukturen og dei spraklege scertrekka i den
aktuelle sjangeren. I denne fasen vil ein 0g arbeide med & utvikle elevane sine metasprak,
altsa deira sprdk om spréket. Gibbons pépeikar at forskinga pa sjangerpedagogikk fra
Australia viser at elevane gjennom eit metasprik utviklar reiskapar til 4 uttrykkje seg, og at

dette tydeleggjer viktigheita av eksplisitt skriveundervising (Gibbons, 2016, s. 133).

2.3.4 Fase 3: Felles konstruksjon av tekst

Fase 3 heiter felles konstruksjon av tekst, og handlar om at leraren og elevane saman
konstruerer ein tekst. Ein nyttar den kunnskapen ein har tileigna seg i fase 1 og 2, og skriv ein
tekst i den aktuelle sjangeren i fellesskap. Eit sentralt poeng for & forsta viktigheita av denne

fasen er at det handlar om 4 la elevane nytte kunnskapane dei har om innhald til & skape ein
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tekst, utan at dei enda treng a tenkje pa formuleringa (Gibbons, 2016, s. 135). Slik vil denne
fasen vere eit naturleg trinn mellom det 4 lese ein tekst i fellesskap og det & skrive ein

individuell tekst.

2.3.5 Fase 4: Individuell konstruksjon av tekst

Til sist kjem fase 4, som heiter individuell konstruksjon av tekst. 1 denne fasen far elevane
nytte den kunnskapen dei har fatt i dei tre forste fasane til & skrive sin eigen tekst i den
aktuelle sjangeren. Néar ein har kome sé langt i skriveundervisinga at elevane skal skrive
individuelle tekstar, skal dei gjennom dei tre forste fasane ha fatt nok kjennskap til bdde form
og innhald i1 den aktuelle sjangeren til & kunne skrive sjolve. Likevel ber leraren 6g i denne
fasen arbeide med & ha ei stottande undervising, til demes gjennom & minne elevane pa
struktur, sjangertrekk eller gongen i skrivearbeidet (Gibbons, 2016, s. 139). Til slutt kan ein
samle alle dei ferdige tekstane og henge dei opp 1 klasserommet, samle dei saman til ei bok
(slik vi gjorde i skriveprosjektet som denne masteroppgéva er basert pa) eller vise dei fram pé

ein annan mate (Gibbons, 2016, s. 139).

2.4 Ei transsprakleg tilneerming til skriveopplaring

For at elevane skal utvikle skrivekompetanse, eller literacy, papeikar Dewilde og Igland
(2015, s. 122) at dei treng trygge rom der dei kan fi utvikle og preve ut ulike skrivepraksisar.
Vidare poengterer dei at slike trygge rom kan bli skapt av elevane sjolve, men at det forst og
fremst er laeraren som har ansvar for & skape slike rom. Ei slik tryggheit er 0g sentralt for ei
transsprikleg tilnerming til skriveopplering. Garcia og Wei (2019, s. 38) skriv om omgrepet
transspriking og korleis det kan bli forstétt. Garcia og Wei er to svert sentrale forskarar innan
det transspréklege perspektivet pa fleirspraklegheit. Kort fortalt handlar dette perspektivet om
a nytte seg av all sin spraklege kompetanse nar ein pratar, skriv eller samanhandlar med andre
pa andre matar. Holmen og Thise (2021, s. 32) skriv om kva dette inneber. Dei refererer til
det felles europeiske rammeverket for sprék (CERF), og eit perspektiv pé fleirspréklegheit
som ein samanhengande kompetanse som ikkje nedvendigvis inneber at ein skil mellom dei

forskjellige sprika ein kan (Holmen & Thise, 2021, s. 32).
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Ofte tenkjer ein at fleirspraklege menneske ma velje eitt sprik, og halde seg til det i den
situasjonen. Denne tanken blir utfordra av Garcia og Wei, som vel & sja pa dei spraka som eit
menneske kan som noko heilskapleg (Garcia & Wei, 2019). I dette perspektivet pa sprak vil
ein ikkje setje grenser for kva sprék ein nyttar, ein kan blande og nytte dei delane av
forskjellige sprdk som passar seg. Omgrepet transspraking er relevant i denne oppgava fordi
elevane skal fa moglegheita til & nytte all sin spriklege kompetanse nar dei skriv tekstane
knytt til undervisningsopplegget. Dette perspektivet kan ein nytte i skriveundervisning ved a
ikkje setje grenser for kva sprék elevane skal skrive pé, og la dei fi blande og skrive pé ein
slik mate at teksten gir meining for dei. Ifelgje Berthelin, som skriv om bruken av
fleirspréklege metaforar, kan «bruk av metaforer fra ulike sprak berike teksten, og det kan gi
skriveren mulighet til & bruke en storre del av sitt spriklige repertoar til & uttrykke enda flere

betydningsnyanser» (Berthelin, 2022, s. 35).

Det & nytte fleire sprak i undervisinga er ikkje noko nytt fenomen, sjolv om
ressursperspektivet pa fleirspraklegheit har kome tydelegare fram i nyare tid. Jim Cummins
sin isfjellmodell med to toppar illustrerer korleis eit godt utvikla fundament er viktig i
innleeringa av fleire spréak, og korleis det er mogleg & beherske fleire sprak samtidig
(Fondevik, 2017; Remgy, 2017). Ved 4 leggje dette perspektivet i botn for arbeidet med
fleirsprékleg opplearing kan ein sjd fordelane ved & la elevane nytte seg av alle sine spriklege

ressursar i undervisinga.

2.5 Skriveopplering for elevar med norsk som andresprak

Det er eit sentralt poeng at nykomne elevar 1 Noreg skal laere seg norsk. Det er store
variasjonar i foresetnadane til elevane i denne gruppa, bade nar det gjeld skulebakgrunn fra
heimlandet, kompetanse i norsk og grunnleggjande skriveferdigheiter. Alle elevane skal fa ei
undervising og opplering som kan hjelpe dei til 4 tileigne seg den kompetansen dei treng for a
kunne bli aktive deltakarar i sosiale fellesskap, som er eit mal ein finn igjen i fagets relevans
og sentrale verdiar i lereplanen 1 grunnleggjande norsk for spraklege minoritetar
(Kunnskapsdepartementet, 2020). Grunnleggjande ferdigheiter er 0g sentrale punkt i
lereplanen, og i desse ser vi at elevane mellom anna skal leere seg & kommunisere skriftleg og
munnleg, pa ein mélretta og hensiktsmessig mate i forskjellige kontekstar

(Kunnskapsdepartementet, 2020). Forskjellige kontekstar kan ein mellom anna tolke som
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forskjellige fag. Forsking om korleis ein lerer seg eit andresprak viser at det kan ta fem til sju
ar a utvikle faglege register, altsa eit ordforrad og ein sprakkompetanse som er god nok til &

bade forstd og kunne produsere fagleg sprak (Cummins, 2000, s. 58).

Kva for modalitet ein vel for & presentere informasjon, har mykje a seie. Elevar som gér i
norsk skule skal lere seg 4 nytte mange forskjellige modalitetar, der skriving er ein av dei.
Gibbons (2003) poengterer korleis skriving er annleis enn mellom anna tale, ved at ein mé
nytte eit mykje meir eksplisitt sprék i ein skriftleg tekst enn 1 til demes ein munnleg samtale
(Gibbons, 2003, s. 251). Ho skildrar eit modalitetskontinuum, der ein ser at til mindre teksten
er knytt til konteksten den er skrive i, til meir eksplisitt ma den vere (Gibbons, 2003, s. 251).
Naér det gjeld undervisning for fleirspraklege elevar, kan ein skilje mellom to hovudtypar

undervisning: Implisitt undervisning og eksplisitt undervisning.

Literacy er eit mykje brukt omgrep i skulen, og med utgangspunkt i Selj kan omgrepet
omsetjast til skrivekyndighet pa norsk. Dewilde og Igland (2015, s. 123) presenterer fire ulike
retningar til literacy-undervisning. Literacy har fleire dimensjonar, der den eine er det reint
tekniske ved sprik: A kunne setje bokstav saman med lyd, og 4 kunne danne ord og setningar.
Utvikling av ordforradet er ein sentral del av oppleringa for fleirspriklege elevar, bade
munnleg og skriftleg. Golden poengterer at denne utviklinga er ein kompleks prosess, og at
den er avhengig av fleire faktorar som mellom anna erfaringar og konteksten eleven er i
(Golden, 2018, s. 193). Elevane ma etter kvart lere & knyte dei orda som dei leerer saman til
setningar. Til sist m4 elevane lere seg & knyte setningar saman til heile avsnitt og tekstar.
Denne utviklinga kan vere utfordrande, og elevane ma laere seg strategiar og fa ei god stotte
fra leerar for & gjere utviklinga s god som mogleg. Vidare kan ein stille spersmalet om korleis
eit ord faktisk blir leert. Ifelgje Golden (2018, s. 194) skjer denne innlaeringa i fleire stadium
som er vanskelege & definere, men den viktigaste faktoren nér det gjeld innlering av ord pa
andrespréket er innputt. Kva for ord er det eleven heayrer, og kor ofte? Nér ein lerar
bestemmer kva for ord elevane skal lere i ein skuletime, er dette eksplisitt undervisning av
ordforrdd. Men elevane far 0g mykje meir implisitt innputt gjennom mellom anna sosiale

medium, aktivitetar og venner.
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Golden presiserer at det er forskjell pd kva for innputt som ferer til utvikling av ordforrad for
barn og vaksne. Vaksne og eldre barn kan lere ord av & hgyre dei, uansett om ordet er retta
mot personen eller ikkje (Golden, 2018). Yngre barn lerer ord av at nokon rettar nye ord mot
dei i samtale. Sidan skriveprosjektet som denne masteroppgava er basert pé tek utgangspunkt
i sjangerpedagogikk, vil eg legge storst vekt pa nytten av eksplisitt undervising. Eitt av dei
mest sentrale trekka med sjangerpedagogikk er nettopp at den er eksplisitt (Gibbons, 2016;
Rose & Martin, 2012). Nar undervisninga rettar seg mot innhaldet i spriket, altsé at elevane
skal kunne bade forsta og gjere seg forstatt, utan at form og grammatikk speler ei rolle, er
dette implisitt undervisning. Eksplisitt undervisning er nr det er form som er det viktige, ein
set fokus pa grammatikk, sjanger og setningsutforming og jobbar med & byggje eit metasprak
for & forklare monster i spraket (Kulbrandstad & Ryen, 2018, s. 39). Typen skriveopplaring
som fleirspréklege elevar fér vil vere svert viktig for utviklinga av ein kompleks
sprakkompetanse. Kulbrandstad og Ryen pépeiker at det finst mange retningar innanfor
forsking pé betydinga av undervisinga som elevane fér, og pd om den ber vere eksplisitt eller

implisitt (Kulbrandstad & Ryen, 2018, s. 42).

Det er viktig & vere bevisst pd at det finst fleire matar & jobbe med skriveoppleringa, og at
bade implisitt og eksplisitt undervising har sine styrkar og svakheiter. Berggreen et al. (2012,
s. 177) skriv om kva som er viktig dei forste ara ein skriv pa eit nytt sprék i sin presentasjon
av deira studie. Eksplisitt undervising er her noko av det forste dei trekkjer fram som viktig
for desse elevane. Eit anna nekkelord dei nyttar er rettleiing, der dei skriv at god rettleiing frd
leeraren er sentralt (Berggren et al., 2012). I lys av dette kan ein tenkje at sjangerpedagogikken
kan vere ein god metode for skriveopplaring. Larsen et al. papeikar at hensikta med
sjangerpedagogikken er «a skape bevissthet om alle de delprosessene elevene ma ha et
forhold til, fer de kan lere seg en sjanger godt» (Larsen et al., 2018, s. 4). Det & skape medvit
om ein sjanger pa denne maten blir d& gjort gjennom ei form for rettleiing frd leeraren,
gjiennom modellering og dekonstruksjon av tekst. I tillegg vil det ofte vere god nytte 1 & la
elevane skrive fleire utkast av same tekst, og gje dei rettleiing mellom kvart utkast dei skriv. I
tillegg kan ein sjd pd denne eksplisitte méten & arbeide pa som 4 gje elevane strategiar for

leering.
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Ein annan svert nyttig strategi for skriveopplaringa for nykomne elevar, spesielt for dei som
ikkje kan & skrive pad morsmal, er avskrift. Golden og Magnusson (2016, s. 15) framhevar
forskingsresultat som viser at ei avskrift kan sjdast pd som ein ledd i skriveopplearinga. Jalbo
skriv om plagiering i andresprékstekstar, men poengterer at elevar treng forebilete, og ved &
starte med direkte avskrift kan dei etter kvart laere seg & parafrasere teksten for & sitere den
(Jolbo, 2015). «(Avskrift kan) ses pa som et ledd i skriveopplaeringen hvor eleven er
underveis 1 arbeidet med & konstruere en stemme mellom tilpasning og autonomi» (Golden &
Magnusson, 2019, s. 15). Ifelgje Kulbrandstad og Ryen (2018, s. 40) er verken implisitt eller
eksplisitt undervisning nok i seg sjolv. Spesielt for yngre elevar (og eldre elevar med lite
skulebakgrunn) er det ikkje alle tema det er mogleg & undervise eksplisitt. Det vil vere like
viktig for elevane 4 mote spraket pd ein naturleg mate, og arbeide med at dei forstar innhaldet
1 spraket mellom anna for & kunne kommunisere med medelevar. Det vil derfor alltid vere
viktig & finne ein balanse mellom dei ulike undervisningsformene som er tilpassa til den

enkelte elev, slik at dei féir ei opplaring som dei har nytte av.

Selj (2015, s. 15) trekk fram fleire dimensjonar ved literacy: Tydingsdanning, tekstkritisk og
reflektert kompetanse og ei meir praktisk og funksjonell kompetanse for bruk av tekst. I
denne oppgéva blir literacy forstitt som ein kompetanse som gjer at ein beherskar bade det
reint tekniske, og at ein 0g er i stand til a sjolv tolke og reflektere tekst kritisk. I tillegg
inneber literacy 1 denne forstdinga at ein er i stand til 4 nytte seg av fleire ressursar for a
kunne skape tekst (Selj, 2015; Skjelbred & Veum, 2013). Jim Cummins skil mellom dei to
omgrepa BISC (Basic Interpersonal Communicative Skills) og CALP (Cognitive Academic
Language Proficiency). Kort fortalt er BISC kvardagsspraket, som ein laerer seg i lopet av kort
tid. CALP handlar om dei faglege registera som ein utviklar i lepet av fem til sju ar
(Cummins, 2000, s. 58). Ved & nytte sjangerpedagogikk sekjer ein a utvikle fagspraket, det
som Cummins omtalar som CALP, pa ein effektiv méte for & sikre at desse elevane har nok

kompetanse til & kunne skrive tekstar i ulike kontekstar, i ulike fag og i ulike sjangrar.

2.6 Betydinga av motivasjon og anerkjenning

Eitt viktig méal ved denne studien er & utarbeide eit undervisningsopplegg som kan fore til god
skriveopplaering for elevar som gér i innforingsklasser. Ein sveaert sentral faktor for dette er

motivasjon for leering. Ein kan leggje til rette undervisinga sa godt som mogleg basert péa
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teorien, men dersom ein elev ikkje har motivasjon for & lere vil leringsutbyttet vere lagare
(Manger, 2012, s. 13). Denne motivasjonen er samansett av bade faktorar utanfor skulen og
faktorar 1 skulen, og som lerar vil det viktigaste vere 4 rette fokus mot dei faktorane innanfor
skulen som ein kan gjere noko med (Manger, 2012, s. 8). Ei kjensle av & meistre oppgaver og
situasjonar pé skulen er ein av faktorane ein kan jobbe med pa skulen for a leggje opp til

motivasjon for laering.

Motivasjon kan kome av bdde indre faktorar og ytre faktorar. Manger (2012) skriv at desse to
faktorane ofte blir sett pa kvar sin ende av ein skala, der indre motivasjon handlar om ein
person si indre interesse for noko, medan ytre motivasjon handlar om «aktivitetens
instrumentelle verdi» (Manger, 2012, s. 14). Ein slik enkel skilnad mellom desse to formene
for motivasjon blir ifelgje Manger (2012, s. 14) for enkel, og ein ma sjd dei i samanheng med
kvarandre. Derfor kan ein sja pa motivasjonsomgrepet som eit kontinuum, der ein kan ha ulik
grad av ytre og indre motivasjon samtidig. Manger skriv 0g at indre motivasjon ofte kjem som

eit resultat av tidlegare ytre motivasjon, som til demes ros og skryt (Manger, 2012, s. 15).

Anerkjenning er eit sentralt omgrep nér det gjeld motivasjon for leering. Eit viktig poeng nér
ein nyttar dette omgrepet, er at anerkjenning er meir enn berre passiv toleranse. Lysaker
(2011) presiserer Honneth si skildring av det fleirdimensjonale perspektivet pd anerkjenning
ved 4 trekke fram dei tre formene for anerkjenning: Kjarleik, rettigheiter og solidaritet. A
anerkjenne elevane er viktig for at dei skal fole seg som fullverdige medlemmar av bade
klassen, skulen og samfunnet som heilheit. Ein kan knyte dette svert tydeleg opp mot at det er
viktig for nykomne elevar som gér i innferingsklasser. Det er eit poeng for lerarane bade 1
innforingsklassen og i ordinzrklassen at elevane skal fole seg som fullverdige medlemmer av
begge klassene, og ved 4 jobbe aktivt med a anerkjenne elevane vil ein kome eitt skritt

narmare a fa til dette (Lysaker, 2011).

2.7 Tilpassa opplaring og inkludering

Tanken om at ein skal anerkjenne alle elevane, meir enn berre & passivt tolerere dei, tek oss
vidare til prinsippet om tilpassa opplaering. Ifelgje oppleringslova §1-3 har alle elevar rett pa

ei opplering som er tilpassa deira evner og foresetnadar (Oppleringslova, 1998, §1-3). Dette
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gjeld alle elevar, 0g dei som fér sarskild norskopplering etter §2-8 (Oppleringslova, 1998,
§2-8). Prinsippet om tilpassa opplaring ser vi 0g igjen i overordna del av lereplanen, som
presiserer at «skolen skal legge til rette for laering for alle elever og stimulere den enkeltes
motivasjon, lerelyst og tro pa egen mestring» (Kunnskapsdepartementet, 2017). Lareplanen
utdjupar altsd lova om tilpassa opplering med omgrepa motivasjon, leerelyst og meistring. Det
er viktig & merke seg at tilpassa opplaring handlar om sosiale element i tillegg til den faglege
oppleringa. Denne balansen av fagleg og sosial opplaring kan ein 0g sja pa i lys av prinsippet

om inkluderande opplearing.

Innanfor skuleforsking er inkludering eit svert sentralt perspektiv. Vi ser i overordna del av
leereplanen at «(s)kolen skal utvikle inkluderende fellesskap som fremmer helse, trivsel og
leering for alle» (Kunnskapsdepartementet, 2017). Omgrepet fellesskap er interessant & sja i
samband med organiseringstilbodet for elevar i innferingsklasser. Desse elevane skal fa delta
i eit fellesskap 1 bade innferingsklassen, ordinarklassen sin og skulen som heilskap. Vi kan og
sja tilbake pd prinsippet om dialogisk undervising. Gibbons legg her vekt pa at ein skal skape
ei felles forstding av meining og kunnskap, og dette gjer ein gjennom eit godt utvikla
fellesskap (Gibbons, 2006, s. 28).

Randi Myklebust tek utgangspunkt i Haug sine fire aspekt for inkludering: Fellesskap,
deltakelse, medvirkning og utbytte, og dreg desse inn i ein fleirsprikleg kontekst (Myklebust,
2020, s. 100). Myklebust poengterer 0g at «pedagogisk arbeid for & realisere prinsippet om
tilpasset opplaering ma ga langs en innholdsdimensjon og en likeverdighetsdimensjon»
(Myklebust, 2020, s. 116). Med innholdsdimensjon meinast det ein dimensjon med merksemd
mot 4 tilfere fleirspréklege og fleirkulturelle dimensjonar til skulen sitt innhald gjennom eit
grunnleggjande fundament 1 at alle elevar sin sosiokulturelle bakgrunn er «betydningsfulle for
alles leering og utvikling for et liv i et komplekst flerkulturelt samfunn» (Myklebust, 2020, s.
116). Med likeverdighetsdimensjon meinast det eit fokus pé dei strukturelle forholda som
hindrar eller bremsar fleirspraklege elevar frd a lukkast i den norske skulen (Myklebust, 2020,

s. 117).
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2.8 Vurdering

Typen tilbakemelding ein larar gir til elevane i ein skriveprosess er sentralt (Solheim, 2020, s.
133). Ifelgje oppleringslova er undervegsvurdering all vurdering som skjer for avslutning av
oppleringa. Denne typen vurdering «skal brukast til & fremje laering, tilpasse opplaringa og
auke kompetansen i fagy». Eriksen (2017, s. 2-5) peikar pa sentrale punkt ved vurdering for
leering, eller undervegsvurdering. Det forste han trekk fram som sentralt er at elevane
«kjenner til malet med oppleringen (Eriksen, 2017, s. 3). Han pdpeikar at dette er eit
komplekst punkt, mellom anna fordi leerar og elev ber ha ei felles forstaing for kva desse
kriteria faktisk betyr. Vidare skriv Eriksen (2017) om at elevane treng ei forklaring pa korleis
dei skal nd desse mala. Det nyttar ikkje at dei veit kva mala er, dersom dei ikkje veit korleis
dei kjem seg dit. Det er under dette punktet at den konkrete undervisninga og
tilbakemeldingane som leraren gir til elevane kjem fram. Til slutt trekkjer Eriksen (2017, s.
4) fram at det er svert viktig at «informasjon som fremkommer gjennom vurdering ber brukes
av larer og elever i det videre arbeidet» (Eriksen, 2017, s. 4). Desse punkta kan 0g trekkjast
tilbake til sjangerpedagogikken. I l&ereplanen i grunnleggjande norsk for spriklege minoritetar
blir det skissert kva undervegsvurdering skal bidra med etter kvart niva
(Kunnskapsdepartementet, 2020). Etter niva 1 blir det poengtert bade at undervegsvurderinga
skal bidra med ei fagleg utvikling, der elevane utarbeider eit ordforrad pa norsk og utviklar
stategiar for lering, og at det skal bidra til lerelyst og kreativitet (Kunnskapsdepartementet,
2020, s. 5-6). I ei undervisning som baserer seg pa sjangerpedagogikken, vil elevane fa
tydelege rammer, og dermed fa god kjennskap til kva som er kriteria for dei tekstane som dei
skal skrive. Vidare vil dei gjennom mykje respons og aktivt arbeid 1 fellesskap fa stotte til &
finne ut korleis dei skal nd desse mala og kriteria. Det vil til slutt vere opp til kvar enkelt leerar

korleis ein bruker informasjonen ein har fatt gjennom arbeidet og vurderinga.

2.9 Eventyrsjangeren

I denne masteroppgava har eg tatt utgangspunkt i sjangerpedagogikk for & utarbeide, vurdere
og vidareutvikle skriveundervising. I skriveprosjektet som legg grunnlaget for analysen og
dreftinga, har vi teke utgangspunkt i sjangeren eventyr, og eg vil derfor her framheve teori om
eventyr som ein mykje brukt sjanger i den tidlege skriveopplaeringa. Gibbons trekk fram det
ho kallar for «berittelse», som har som feremal a underhalde eller undervise (Gibbons, 2016,

s. 119). Eventyr kan plasserast under denne typen sjanger, som er karakterisert av ei
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orientering 1 starten, som skal informere lesaren om bakgrunnen og introdusere karakterane
(Gibbons, 2016, s. 119-120). Vidare skjer det ei rekkje hendingar som ferer til eit problem,
som seinare blir lgyst. Ein slik struktur er vanleg for tekstar som er skrive i eventyrsjangeren.
For elevar som nettopp har starta & lere seg a skrive vil kjennskap til ein slik struktur vere ein
start pa & kunne skrive eigne eventyr, noko dei kan fa gjennom ei undervising inspirert av

sjangerpedagogikk (Gibbons, 2016, s. 119).

3 Metode

I dette kapittelet vil eg forklare dei metodiske vala eg har tatt i denne studien. Forst vil eg
presentere pedagogisk designforsking som metode. Datainnsamlinga er strukturert etter
inspirasjon fra dei tre fasane i pedagogisk designforsking. Til slutt vil eg reflektere rundt

kvaliteten pd forskinga mi og etiske problemstillingar knytt til denne studien.

3.1 Pedagogisk designforsking

Malet med denne studien er & utforske korleis ein kan nytte sjangerpedagogikk som metode i
skriveopplaringa for elevar i1 innforingsklasser. Min prim@rmetode er sterkt inspirert av
metoden pedagogisk designforsking. Bjerndal (2013, s. 245) framhevar at kjernen i
designforsking handlar om «systematiske undersekelser knyttet til utvikling, utpreving og
evaluering av undervisningsopplegg» med malsetting om & betre undervising og lering. Det
handlar altsd om béde & utvikle ein betra pedagogisk praksis, samtidig som at det bidreg til
kunnskap om praksis. P4 denne maten eignar metoden seg s@rs godt til & utvikle kompetanse
om forskingsbasert undervisingspraksis (Bjerndal, 2013). Cobb et al. (2003) skildrar metoden
pedagogisk designforsking som ein metode ein kan nytte for & konstruere ein mate a laere pa,
som i dette tilfellet vil vere sjangerpedagogikk. Dei poengterer mellom anna at transparens
rundt konteksten for studien er svert viktig, dd ein ofte undersekjer korleis ein slik méte a
leere pa, eller arbeidsmate, fungerer i eitt klasserom. Dermed er det viktig & vere bevisst pa om
resultata fra ein slik studie kan generaliserast til 4 gjelde fleire klasserom enn berre dei fa som

er brukt i studien.
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I denne studien er det same undervisningsopplegget testa ut i to forskjellige elevgrupper.
Resultata fra studien gjeld dermed berre desse to klasseromma, men ved & drefte funna fra
desse klassene opp mot anna forsking pd same felt vil ein kunne sjd pd dei som bidrag til
forskinga pé feltet. Skriveprosjektet blei gjennomfort etter dei tre fasane i pedagogisk
designforsking: Forebuing av designeksperimentet, eksperimentering i klasserommet og
retrospektive analysar i etterkant av gjennomferinga (Bjerndal, 2013). Korleis desse tre

fasane vart gjennomforte vil eg skissere na@ermare seinare i metodekapittelet.

3.1.1 Det kvalitative forskingsdesignet

Nér ein skal forske péd klasseromssituasjonar og metodar ein kan nytte i undervising vil det
vere fleire moglege tilnermingar. I pedagogisk designforsking er det ei kvalitativ
forskingstilnerming som er det mest utbreidde. Det var 0g dette som var det mest
hensiktsmessige for & finne svar pa problemstillinga i min studie, dé eg vil sekje etter svar péd
korleis ein kan nytte sjangerpedagogikk og korleis den kan fungere som metode 1
skriveopplaeringa for elevar i innferingsklasser. I denne studien har eg forsgkt a finne
informasjon om korleis ein konkret metode i1 skriveopplearinga (sjangerpedagogikk) fungerer i
praksis. Dette har eg gjort gjennom 4 teste ut, observere og nytte sprak aktivt i eit
undervisingsopplegg. Kvalitativ metode handlar om & finne informasjon om reynda «gjennom
ord eller sprak» (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 89), noko som underbygg at det er kvalitativ
metode som eignar seg best i denne studien. Vidare har kvalitativ forsking, ifelgje Postholm
og Jacobsen (2018, s. 89), som utgangspunkt at reynda er noko som blir sosialt konstruert av
menneskje. Ein kvalitativ forskar er ute etter a finne ut korleis deltakarane, i dette tilfellet
elevane 1 innferingsklasser, sine perspektiv samsvarar eller varierer fra forskaren sine
perspektiv. Det er 0g sentralt & merke seg at ein i kvalitativ forsking er oppteken av desse

perspektiva og tolkingane i ein spesifikk kontekst (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 89).

3.1.2 Forskarrolla

Sidan det er eg sjolv, saman med ein medstudent, som har gjennomfert undervisinga som legg
grunnlaget for analysen av data er det i denne oppgéva svart sentralt & reflektere rundt korleis
eg som forskar kan ha péverka dataa og funna. I pedagogisk designforsking er det vanleg at

leeraren gjennomfoerer eit opplegg som forskaren har utarbeida. Sidan lararane i1 dette
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prosjektet ikkje onska 4 gjennomfere undervisinga, vart leysinga at min medstudent Ida og eg
gjennomforte undervisinga sjolve. Lararane var likevel alltid til stades i klasserommet, og
bidrog i ulik grad gjennom dei to vekene. Ein kan reflektere rundt kva for tillit elevane hadde
til oss som lararar, og kor god relasjon ein kan byggje pé sé kort tid. I refleksjonssamtalane
samtala eg og Ida om den rolla vi tok som forskarar i denne situasjonen. Ved a gjennomfore
alt sjelve har vi gvd pé & bade utarbeide, gjennomfere og evaluere eigen undervising basert pa
forsking og teori, noko som er svert relevant for framtidig jobb som lerar. I tillegg har vi
vore 1 konstant dialog med lerarane til dei to klassene bdde for, under og etter giennomforing
for & sikre at vi hadde nok kunnskap til 4 tilpasse undervisinga til kvar enkelt elev. Det var 0g
slik at lerarane ikkje hadde nytta sjangerpedagogikk for, og det ville kravd eit storre arbeid
for leerarane dersom dei skulle sett seg inn 1 denne metoden for & gjennomfere undervisinga.
Ida og min sin kunnskap om bade sjangerpedagogikk og transspréking var altsa ein fordel for
gjennomfoeringa av undervisinga. Vi ga lerarane valet om & delta sd mykje eller lite som dei
sjolve var komfortable med, for & handtere den etiske problematikken ein kan steyte pé
dersom vi skulle gitt leerarane meir arbeid enn dei vanlegvis har. Likevel vil eg poengtere at vi
1 utgangspunktet sag fordelar ved at laerarane kunne bidra s& mykje som mogleg. Sjolv om det
er fordelar ved at Ida og eg gjennomforte prosjektet sjolve, kan ein tenkje seg at resultata
kunne vore annleis dersom lerarane hadde gjennomfert opplegget, mellom anna fordi
laerarane har stor kjennskap til elevane sine, bade fagleg og sosialt. I tillegg har lerarane
allereie ein relasjon til alle elevane, og arbeidet med differensiering ville nok vore enklare for
dei enn det var for oss som ikkje kjente elevane. Til sist kan resultata ha vore paverka av at
elevane kan ha tenkt at det var spanande & ha to nye lerarar, og at dei ville gjere eit godt
forsteinntrykk pa oss. Dette har gjort at eg er spesielt kritisk til funna som omhandlar
engasjement, og ser berre pa desse ut fra konkrete situasjonar og handlingar, som til demes at

alle elevane var aktive.

Intersubjektivitet er eit mal pa kvaliteten pé forskinga og er, ifelgje Postholm og Jacobsen
(2018, s. 220) det nermaste vi kjem sanninga. Den handlar om dialogen mellom forskarar,
mellom forskarar og deltakarar og mellom forskarar og lesarar (Postholm & Jacobsen, 2018,
s. 220). Intersubjektivitet handlar om tolkinga av funna, altséd det & finne ut kva dei faktisk
betyr. I tolkinga av funna i denne studien samarbeida eg tett med bdde medstudent Ida og
rettleiar, og fekk dermed ein tett dialog med andre forskarar. Gjennom denne dialogen har vi

forsekt & kome s nere sanninga som mogleg, pa ein sd objektiv mate som mogleg. Vidare er
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det to tolkingar ein som forskar ber jobbe med. Den forste er den substansielle tolkinga, som
handlar om at forskaren gér i dialog med andre data og funn innanfor same rammer som sitt
prosjekt. Her stiller ein seg spersmél om korleis eigne funn samsvarer eller varierer med
andre sine funn. Dette blir i denne oppgéva gjort i drefting-kapittelet. Den andre tolkinga er
den metodologiske tolkinga, som handlar om korleis ein som forskar kan ha paverka data og
funn (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 220). Den metodologiske tolkinga er relevant for min
studie mellom anna fordi vi gjennomferte undervisinga sjolve. I tillegg kan refleksjonane som
er gjort i etterkant av prosjektet vere paverka av mine eigne tolkingar og fordommar. I kapittel
3.7 vil eg skissere kva for tiltak eg har gjort for & sikre at forskinga mi likevel held ein god

nok standard.

Sidan vi bade gjennomforte undervisningsopplegget og observasjonen av opplegget sjolve,
var det & vere to om arbeidet svert nyttig. Vi fekk saman reflektert rundt undervisinga og
metodane som blei brukt. I tillegg vil dette samarbeidet kunne seiast & styrke reliabiliteten til
forskinga. Vi tok lydopptak av at vi reflekterte saman, og vi har og to sett med
observasjonsnotat. Vidare vart det skapt eit fellesskap mellom oss som forskarar og laerarane i
dei to klassene. Sjolv om vi ikkje gjennomferte strukturerte samtalar med lerarane som ein
del av dei retrospektive analysane hadde vi spontane samtalar for, under og etter undervisinga

kvar dag der vi saman reflekterte rundt situasjonar og observasjonar frd undervisinga.

3.2 Utval

Utveljinga av informantar til denne studien blei gjort pa bakgrunn av nokre kriterium som tok
utgangspunkt i problemstillinga for oppgéva: Korleis fungerer sjangerpedagogikk som
metode i skriveoppleeringa for elevar i innforingsklasser? Det forste og mest sentrale kriteriet
var at vi matte finne innferingsklasser, og sidan eg studerer grunnskulelarar 1-7 matte det
vere innferingsklasser pa barnetrinnet. Hogskulen i Volda har eit samarbeid med ei rekkje
skular i nrliggjande kommunar, og det var gjennom dette samarbeidet og gjennom kontakt
mellom rettleiaren min og lerarane i klassene at utvalet til denne studien blei valt. I
forskingslitteraturen blir det skissert fleire strategiar for & velje ut informantar til eit prosjekt.
Teoribasert, kriteriebasert, strategisk og tilfeldig utveljing er nokre deme pé slike strategiar
(Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 51-52). Utveljinga i dette prosjektet har altsa vore

kriteriebasert, da problemstillinga stiller nokre krav til kven som kan vere informantar.
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Ut frd dei to klassene som samtykka til & delta, delte leerarane deira klassene inn 1 tre grupper.
Dei to ferste gruppene er ukrainsk-talande. Denne klassen er til dagleg delt i to grupper som
har kvar sin hovudlerar, 1 tillegg til at klassen har ¢in fleirsprakleg assistent tilgjengeleg dei
fleste timane av dagen. Elevane i den tredje gruppa snakkar i hovudsak arabisk og tigrinja.
Denne klassa har ¢in hovudlarar og ein fleirsprakleg assistent som er til stades dei fleste
dagane. I begge klassene gér det elevar frd 2. til 7. trinn. Elevane gar i hovudsak i desse
innferingsklassene, men dei deltek i1 ordinerklassene sine i praktisk-estetiske fag. Dermed er
organiseringa av timeplanane til elevane i begge klassene relativt omfattande, dé elevar gar
fra innferingsklasser til ordinerklasser pa forskjellige tider i lopet av dagen, alt etter kva for
ordinerklasse dei hoyrer til. I etterkant av gjennomferinga av undervisningsopplegget sag vi
derfor at dei to forste gruppene ikkje var konstante pa grunn av organiseringa til
innforingsklassen. Nokre elevar var til stades 1 begge gruppene fleire dagar, andre elevar bytta
mellom gruppe 1 og 2 i lopet av veka og nokre elevar var til stades i berre ei gruppe. P4 grunn
av organiseringa og at alle elevane i gruppe 1 og 2 har same forstesprék, har eg valt 4 omtale
dei to forste gruppene som ei gruppe (klasse A). Eg sit derfor igjen med to grupper, klasse A
som er ukrainsk-talande, og klasse B som i hovudsak har arabisk og tigrinja som forstesprak. I
begge klassene fekk vi samtykke fra elevar, lerarane og dei fleirspraklege assistentane til &

delta i prosjektet.

Det var ei utfordring 4 bade planleggje og gjennomfoere undervising da vi ikkje hadde
kjennskap til klassene fra for. Vi hadde kunnskap om at alle elevane var nykomne og far eit
tilpassa opplaringstilbod 1 innferingsklasser. Vidare visste vi at elevane i klasse A hadde
skulebakgrunn fra heimlandet sitt, og hadde dermed utvikla skriveferdigheiter pA morsmal. Vi
mangla likevel detaljkunnskap om elevane. Dette var ei utfordring i arbeidet med
differensiering, men denne utfordringa arbeidde vi aktivt med gjennom eit tett samarbeid med
bade lerarane og dei fleirspraklege assistentane. Dette samarbeidet utspelte seg som eitt mate
med lerarane for gjennomferinga av prosjektet, og spontane samtalar med bade lerarane og
dei fleirspréklege assistentane for, under og etter kvar undervisingstime. Tabell 1 viser ei
oppsummering av elevane, lerarane og dei fleirspréklege assistentane i dei to klassene, i
tillegg til at den viser kva for sprakleg bakgrunn elevane i hovudsak hadde i klassene. Av
etiske omsyn har eg her berre nemnt dei to spraka som blir snakka av majoriteten av elevane i

klassene.
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Klasse A Klasse B

Laerarar To lerarar som hadde ansvar | Ein lerar

for kvar si gruppe elevar

Assistentar Ein fleirsprakleg assistent Ein fleirsprakleg assistent
Elevar 10 elevar 6 elevar
Mest brukte sprak i Ukrainsk, russisk Arabisk, tigrinja
klassen
Skulebakgrunn I hovudsak hadde elevane Vi har fétt lite kunnskap om
god skulebakgrunn fra elevane sin skulebakgrunn
heimlandet sitt fra heimlandet, men veit at

mange av dei ikkje kan &

skrive pa sine morsmal

Tabell 2: Oversikt over klasse A og klasse B

3.3 Fase 1: Foarebuing av design-eksperimentet

Eit prosjekt som dette krev mykje forebuing, og vi sette i gong med planlegging og seking til
Sikt, ein instans som vurderer alle prosjekt som skal behandle personopplysingar, allereie i
november 2022 for & sikre at det var mogleg 4 gjennomfere det vi enskte. Forebuinga gjekk ut
pa mange samtalar med bade medstudent og rettleiar, samarbeid og samtalar med skulen for &
finne utval, utvikling av undervisningsopplegg og utarbeiding av observasjonsnotat og

samataleguide. Vidare 1 dette kapittelet skisserer eg korleis denne forebuinga gjekk fore seg.

3.3.1 Utarbeiding av undervisingsopplegg

Undervisingsopplegget, som er skissert i tabell 3 og ligg i vedlegg 5-7, er utarbeida i eit
samarbeid mellom meg og min medstudent Ida. Opplegget er utvikla i trdd med gjeldande
forsking pé kva som er god skriveopplaering for elevar med norsk som andresprak, som er
skildra i kapittel 2.4. Det er i stor grad basert pd sjangerpedagogikk, og fasane i
undervisingsopplegget er henta direkte fra sirkelen for undervising og lering som er vist 1

figur 1 1 kapittel 2.3. I tillegg til at opplegget er basert pa sirkelen for undervising og lering,
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har vi hatt eit transsprékleg perspektiv pa fleirspraklegheit gjennom heile skriveprosjektet. Vi
planla korleis elevane skulle nytte seg av sine morsmaél, og korleis vi skulle arbeide med
anerkjenning av alle elevane sine sprak. Méila for undervisingsopplegget, som er presenterte i
tabell 1 i innleiinga, er henta fra lereplanen i grunnleggjande norsk for spraklege minoritetar.
Desse kompetanseméla har vi samanfatta til nokre overordna mél for opplegget for alle

elevane:

1) Elevane skulle leere kva eit eventyr er.

2) Elevane skulle kjenne igjen og kunne bruke nokre sentrale sjangertrekk fra eventyr i
eigne og andre sine tekstar.

3) Elevane skulle nytte sin fulle spraklege kompetanse bdde munnleg og skriftleg i

undervisinga.

Vi arbeidde med eventyrsjangeren, og nytta eit eventyret loven og de tre oksene som
utgangspunkt for gjennomgangen av sjangeren. Eventyret er henta fra morsmdal.no
(Morsmal.no, u.4.) og finst pa bade norsk, ukrainsk og arabisk. Eventyret er presentert med
eitt avsnitt per lysbilde pa nettsida, der avsnittet er skrive pa bade norsk og arabisk eller
ukrainsk. Vi las forst det norske avsnittet, deretter las anten den fleirspraklege assistenten
eller elevane avsnittet pA morsmal. Eventyret hadde og illustrasjonar til, som vi nytta som
stotte 1 gjennomgangen ved 4 rette merksemd mot dyra og hendingane som blei illustrert.
Malet ved & nytte illustrasjonane og morsmala til elevane aktivt var 4 sikre at alle elevane

forstod eventyret. Heile eventyret pd norsk er lagt ved oppgéva i vedlegg 10.

Tabellen under viser ein komprimert versjon av undervisingsopplegget slik det blei planlagd i

denne forste fasen. Det fullstendige opplegget ligg i vedlegg 7.
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Faser: Opplegg: Tid:
Fase 1: Byggje Tankekart. Kva kan elevane om eventyr fra for? 1 time
kunnskap

Viser til beker og bileter fra eventyr. Tar med eventyr/scanna

bileter av eventyr.
Fase 2: Smartboard i klasse A, iPad kopla til skjerm i klasse B. Vise | 1 time
Dekonstruering typiske trekk ved eventyr.
Fase 3: Skriving av | Vi bruker alle sprék elevane kan og skriv eit felles eventyr pa | 1 time
felles tekst ipad kopla til TV.
Fase 4: Individuell | Elevane sitt individuelt og skriv tekstane sine. Lov med 2
konstruksjon av tolk/assistent. Skrive pé fleire sprak i teksten sin. timar
tekst. Fasen er delt
i tre delar: skriving Munnleg tilbakemelding ved hjelp av google translate. Fokus | 1 time
av forsteutkast pa eventyrtrekk og det & nytte fleire sprak i teksten sin.
individuell
tilbakemelding og Etter at dei har fatt tilbakemelding pa sitt forste utkast, skriv | 2
fullforing av eit dei nye tekstar med utgangspunkt i forste teksten. Dei far timar
ferdig tekstukast fortsatt lov til 4 bruke béde fleire sprék og teikning som

virkemiddel.
Fase 5: Dei som vil far presentere. Vi samlar ogsa inn alle dei 1 time
Presentasjon ferdige tekstane og binder dei saman til ei eventyrbok.

Tabell 3: Komprimert versjon av undervisingsopplegg
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3.3.2 Eit trygt klassemiljo

Sidan Ida og eg fekk «lane» dei to innferingsklassene for skriveprosjektet vért, var det allereie
fra starten av ei tydeleg utfordring bade at vi ikkje hadde kjennskap til elevane og at elevane
ikkje kjente oss. Laerarane tok ansvar for & sikre at alle elevane fekk den stotta dei trengte og
at alle elevane folte seg trygge. Sjolv om dei ikkje ville gjennomfere undervisinga, var
leerarane til klassene alltid til stades og snakka med elevane og hjelpte til der det var
nedvendig. I tillegg hadde vi spontane samtalar med lararane bade for og etter kvar
undervisingsekt der vi diskuterte opplegget og korleis vi skulle arbeide med & sikre at alle
elevane folte seg trygge og hadde ei god oppleving av undervisinga. Ida og eg la eit sterkt
fokus pé at vi skulle anerkjenne elevane sine bakgrunnar og kompetansar, og vise dei at vi var
interesserte i kven dei var. Vi via tid til & samtale med elevane om deira sprak og interesser,
og la eit sterkt fokus pa 4 rose dei i tilbakemeldingar. Som Manger (2012) papeiker, er
motivasjon for leering grunnleggjande for & fi eit utbytte av undervising. Ved & arbeide slik
med relasjonsbygging og sikring av at elevane folte seg tryggje med oss som lerarar, jobba vi
med at elevane bade skulle ha det godt pa skulen medan vi var der, og at dei skulle ha ein

motivasjon for 4 jobbe med skriveopplegget virt slik at dei fekk eit utbytte av undervisinga.

3.4 Fase 2: Eksperimentering 1 klasserommet

Sjelve gjennomferinga av datainnsamlinga gjekk fore seg over to veker, der vi hadde 20 timar
undervisning den forste veka og 10 timar undervisning den andre veka. I tillegg til desse
timane brukte Ida og eg nokre timar kvar dag pa & planlegge neste dag, justere opplegget til

neste klasse og reflektere over dagen.

3.4.1 Kvalitativ datainnsamling

Kvalitative metodar er det mest utbreidde i pedagogisk designforsking (Bjerndal, 2013, s.
246), og det har 0g vore det mest naturlege valet for oss. I gjennomferinga av
designforskinga, der eg testa ut eit undervisingsopplegg i to innferingsklasser pa barneskulen
saman med ein medstudent, gjennomforte vi bade undervising, deltakande observasjonar og

refleksjonssamtalar. Vi samla 0g inn tekstane som elevane skreiv i lopet av
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undervisingsopplegget. Min medstudent Ida og eg veksla pa & halde undervisning og
observere kvarandre. Vi valte 4 ha same rolle i begge klassene, slik at rammene rundt
opplegget var like sjolv om vi justerte delar av opplegget. Slik fekk vi 0g verdifull trening i &

justere eigen undervisningspraksis.

I samband med den pedagogiske designforskinga var deltakande observasjon ein svart sentral
metode. Sidan det var Ida og eg som gjennomferte opplegget, vil vi begge ha rolla som
«fullstendig deltakar i dei situasjonane der vi underviste, og «deltakar som observater» i dei
situasjonane der vi observerte kvarandre (Fangen, 2010; Postholm & Jacobsen, 2018, s. 115).
Fangen (2010, s. 13) knyt deltakande observasjon som metode til etnografi og feltarbeid. Ho
refererer til David Silverman (1985) og skriv at «all forskning som innebzarer observasjoner
av hendelser og handlinger i naturlige situasjoner, og som erkjenner det gjensidige forholdet
mellom teori og empiri kan (...) kallast etnografisk» (Fangen, 2010, s. 13). Ho skriv her at
deltakande observasjon og etnografiske studiar ser pé situasjonar og handlingar som ikkje er
strukturerte av forskaren. Etnografisk metode er 0g vanleg innanfor pedagogisk
designforsking. I dette forskingsprosjektet har vi som forskarar konstruert det
undervisningsopplegget som skal observerast, og ein kan dermed seie at situasjonen er
strukturert av forskaren. Likevel var det naturlege hendingar som vi observerte i
klasserommet, da det var dei spontane situasjonane som oppstod og elevane sin respons som i
hovudsak vart observerte. Desse observasjonane blei 1 stor grad utgangspunktet for

refleksjonssamtalane.

3.4.2 Oversikt over datamateriale

Tabellen under viser ei oversikt over alt datamaterialet vi samla inn i lgpet av dei to vekene. |
tillegg omsette den fleirspréklege assistenten i klasse A alle elevtekstane til norsk, sidan
mange av dei var skrive pé fleire sprak. Det er viktig 4 merke seg at det derfor i dei omsette
tekstane skjer fleire niva av fortolkingar av teksten: Pé det forste nivéet blir dei originale
tekstane pa ukrainsk og russisk tolka og omsett av den fleirspriklege assistenten. P& det andre

nivaet tolkar eg tekstane i analysen av datamaterialet.
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Transkripsjonar av refleksjonssamtalar 82 sider

Observasjonsnotat fra undervisinga. Jitte: 17 sider
Medstudent Ida: 10 sider

Rettleiar Birgitte: 4 sider

Elevtekstar fra klasse 1 Fire tekstar med to utkast + ein tekst med
eitt utkast

Elevtekstar fra klasse 2 To tekstar med to utkast + to tekstar med eitt
utkast

Bilete fra delar av undervisinga Bilete tatt av tavler og skjermar som

illustrerer konkrete delar av undervisinga.

Tabell 4: Oversikt over datamateriale

3.5 Fase 3: Retrospektive analyser av datamarialet

3.5.1 Transkribering

Vi tok lydopptak av alle refleksjonssamtalar mellom meg og Ida, og desse vart transkribert i
ettertid av datainnsamlinga. Nér ein transkriberer lydopptak av samtalar kan ein velje kor ner
ein vil vere talespraket. Eg starta med & transkribere sa nerme talespriket eg kunne, men sag
etter kvart at dette ikkje var nedvendig for det formélet eg hadde. Nér ein er ute etter
innhaldet i ein samtale, og spraket ikkje er av relevans for analysen, vil det vere
hensiktsmessig 4 gjere om transkripsjonane til ein litteraer stil. Da vil det 0g vere lettare for
lesaren & forsta innhaldet og kvifor innhaldet er relevant for & svare pd problemstillinga. Pa

bilete 1 under ser vi forskjellen pé korleis utdraget er transkribert pé to forskjellige matar.
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Transkribert direkte

I: Og s sann eh nar me begynna a snakka om moral og ho eine begynne jo 3 sei sann «Ja kan
eg skriva det pa ukrainsk». Jaa, selvfglgelig. Og sa gar ho opp og skrive pa ukrainsk og det e
sa.. gh.. kjekt!.

J: mhm. Det e veldig gay.

I: Og eh ja.. Med ukrainske eventyr at de far lov te a berre skriva da pa eh ja liksom ukrainsk,
i staden for at man ma skriva da pa norsk pa tankekartet.

Transkribert med ein litterzer stil
I: Og nar vi byrja @ snakke om moral, og ho eine byrja a seie «Ja, kan eg skrive det pa
ukrainsk?» Ja, sjglvsagt. Og sa gar ho opp og skriv det pa ukrainsk.

J: Ja, det er veldig gay.

I: Og med ukrainske eventyr, at dei far lov til a skrive det pa ukrainsk. | staden for at ein ma
skrive det pa norsk pa tankekartet.

Bilete 1: Dome pa transkribering

3.5.2 Empirinar koding

Etter transkribering av alle refleksjonssamtalane gjennomforte eg eit kodingsarbeid bade pa
desse transkripsjonane og pd observasjonsnotata til bade meg og Ida. Dette kodingsarbeidet
gjekk fore seg i fleire omgangar, dd eg forsekte 4 finne sd tydelege kategoriar som mogleg.
Tjora (2017, s. 197) poengterer at kodinga er forste skritt av analyseprosessen, og at det finst
mange forskjellige matar 4 kode eit datamateriale. For & kode materialet nytta eg metoden
empiringr koding, som er ein induktiv mate & narlese og systematisere eit datamateriale pa. I
korte trekk gjekk kodingsarbeidet mitt fore seg trinnvis. Forst nerleste eg ei og ei setning eller
avsnitt. Eg tolka setninga/avsnittet, og skreiv ned kva som var innhaldet i utsegna. Dette blei
gjort pa heile datamaterialet, og til slutt gjekk eg gjennom alt pd nytt for & samle kodane 1
kodegrupper. Desse kodegruppene blei gjort om til fem kategoriar: Elevengasjement,
elevaktivitet, justeringar av undervisingsopplegget, tilpassa oppleering og eit inkluderande
klasserom, som eg vidare delte inn i to forskjellige perspektiv. Dei to forste kategoriane
handlar om observasjonar av responsen elevane gav pa undervisinga. Dei tre siste kategoriane

handlar om vére refleksjonar rundt undervisinga i etterkant av kvar dag.
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Etter at desse kategoriane var sett gjekk eg over datamaterialet igjen for & dobbelsjekke at det
som eg har markert som innhaldet i eit utsegn faktisk stemte med den koden eg hadde satt.
Namnet pé kategoriane/kodane har 0g i seinare tid blitt justert og utvikla for a sikre at dei pa

best mogleg mate representerer innhaldet i datamaterialet.

Elevtekstane som vi samla inn er analyserte pa to niva. Det forste nivaet har eg analysert i dei
originale, fleirspriklege tekstane og handlar om sprakbruk. Her har eg analysert kva for sprak
elevane har nytta, og korleis fleirspréklegheita er nytta i teksten. Det andre nivaet har eg

analysert i den omsette tekstane, og handlar direkte om kva for sjangertrekk elevane har nytta
1 tekstane sine som vi tidlegare hadde gétt gjennom med tankekart pé tavla. Alle elevtekstane

som vart samla inn er analyserte pa begge desse nivia.

3.5.3 Analysekategoriar og systematisering av analysen

Problemstillinga for studien er: Korleis fungerer sjangerpedagogikk som metode i
skriveopplceringa for nykomne elevar i innforingsklasser? 1 analysen er eg altsa ute etter &
finne svar pé kva som karakteriserer gjennomferinga av undervisingsopplegget. For &
systematisere analysen har eg valt a ta utgangspunkt i dei ulike fasane i sjangerpedagogikken.
Eg har i tillegg lagt til ein ekstra fase, som her blir kalla fase 5: Presentasjon. Grunnen til dette
er at det blei ein viktig del av avslutninga pd undervisingsopplegget, sjolv om det i
utgangspunktet ikkje er ein del av sjangerpedagogikken. Desse fasane er vist i modellen

under:
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Fase 1: Byggje
kunnskap

Fase 2:
Dekonstruere
modelltekst

Fase 5:
Presentasjon

Fase 4:
Skriving av
individuell

tekst

Fase 3:
Skriving av
felles tekst

Figur 2: Fasane i undervisingsopplegget

Sidan problemstillinga handlar om korleis sjangerpedagogikken fungerer for elevar i
innferingsklasser, vil det vere interessant a sja korleis dei ulike kategoriane som kom fram i

kodinga er til stades i dei ulike fasane av sjangerpedagogikken og undervisningsopplegget.

3.6 Kuvaliteten pé forskinga

For & vurdere kvaliteten pa forskinga og kor péliteleg og truverdig den er, ma ein som forskar
stille seg kritisk til korleis ein har forska. Ifelgje Postholm og Jacobsen (2018, s. 219) ma
kvaliteten pd forskinga «i all hovedsak bestemmes ut fra hvordan kunnskapen er produsert»
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 219). Ein forskar kan aldri vere heilt objektiv, og ein kan
heller ikkje bevise ei universell sanning, og dermed er det viktig & vere klar over at den
forskinga ein har gjort, og dei resultata ein har funne, er kontekstavhengige. Denne studien
har som foremal 4 bidra til & kunne utvikle skriveopplering for nykomne elevar, men ein kan
ikkje generalisere funna til alle nykomne elevar. Studien blei gjennomfert i ein avgrensa
kontekst og ber bli rekna som eit bidrag, ikkje som eit universell sant svar pd spersmélet om

kva som er god skriveopplering.
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3.6.1 Reliabilitet

Problemstillinga for denne studien handlar om nykomne elevar i innferingsklasse, og korleis
sjangerpedagogikk kan bli nytta i deira skriveopplaring. For & svare pd denne
problemstillinga har eg gjennomfort eit prosjekt som var inspirert av pedagogisk
designforsking, og det er svaert relevant & sja pa korleis mellom anna denne gjennomferinga
kan ha péverka kvaliteten pa forskinga. Det forste kriteriet for den metodologiske droftinga er
reliabilitet. Reliabilitet handlar om palitelegheita til forskinga, og korleis ein som forskar kan
ha pdverka resultata gjennom den maten forskinga er gjennomfort pa (Postholm & Jacobsen,
2018, s. 222). Gjennom at eg personleg har lest mykje og er svart oppteken av temaa som eg
forska pé 1 denne studien, kan det ha farga synet mitt p resultata og datamaterialet. For &
styrke reliabiliteten har eg vore bevisst pa dette gjennom bade planlegging, datainnsamling og
analysering, og har forsekt 4 ikkje vere for subjektiv. I tillegg har eg samarbeidd tett med
bade medstudent og rettleiar, og 0g hatt sma refleksjonssamtalar med leerarane i
innforingsklassene undervegs i datainnsamlinga. Relasjonen mellom meg som forskar og
forskingsdeltakarane kan seiast 4 ha paverka reliabiliteten for forskinga. Sidan eg og
medstudent gjennomforte opplegget sjolve, har det vore sars viktig & reflektere over
forskarrolla, og at bide tilliten som elevane har til oss som deira «lararar» og relasjonen
mellom oss og elevane har vore viktig. I mange av refleksjonssamtalane rundt dette kom vi
fram til at det var positivt at leerarane til klassene var inne i klasserommet og hadde ansvar for
a halde ro og hjelpe elevar som trengte det. For & styrke reliabiliteten har vi 0g jobba hardt for
a utvikle undervisningsopplegget ut fra teori og forsking. Opplegget blei tilpassa til elevane ut
fra det vi fekk vite om dei fra leerarane, og ut fra det vi sjolve merka da vi underviste. Eg vil
likevel ikkje seie at desse tilpassingane er eit resultat av meg og medstudenten min sine for-
forstaingar, men heller eit resultat av at vi justerte opplegget basert pa teori og tidlegare

forsking.

I samanhengar der ein sekjer 4 finne informasjon om eit spesielt fenomen, slik som i denne
oppgava, er det viktig & vite om forskingsdeltakarane er kvalifiserte til & seie noko om dette
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 225). Utvalet i denne studien var elevar i innferingsklasser,
og sidan datamaterialet i hovudsak bestir av observasjonar av meg og medstudent rundt
korleis vi nytta sjangerpedagogikk i undervisinga, er samanhengen mellom problemstillinga

og forskingsdeltakarane god. Og konteksten som forskinga gér fore seg i vil spele ei rolle nér
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ein reflekterer over reliabilitet (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 226). Dette prosjektet blei
gjennomfort i to innferingsklasser, og resultata fra studien er dermed gyldige for dei elevane
som deltok fra desse klassene. Ikkje alle elevane gav samtykke til & delta, men fordi det
likevel var variasjon i gruppene vil ikkje dette ha stor pdverknad pé resultata for studien. For &
sikre reliabiliteten pa observasjonane og refleksjonssamtalane, tok vi lydopptak av alle
undervisingstimar og samtalar. I tillegg tok vi bilete av alt som blei skrive tavla og skjermen,

slik at vi har bevis pa korleis undervisninga faktisk gjekk fore seg.

3.6.2 Validitet

I analysekapittelet har valt & leggje ved utdrag frd refleksjonssamtalar og observasjonsnotat.
Dette har eg gjort for & sikre validiteten pé forskinga, som er det andre punktet eg vil
diskutere nar det kjem til den metodologiske tolkinga. Validitet handlar om gyldigheita til
forskinga (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 222). Det forste punktet ein ser pa nir det gjeld
validitet, er intern validitet. Intern validitet handlar om samsvaret mellom omgrep og teoriar
vi nyttar og den reynda vi pastér 4 skildre med desse omgrepa og teoriane (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 229). For 4 sikre dette aspektet av intern validitet har eg valt a leggje ved
utdrag av datamaterialet 1 bdde metodekapittelet og analysekapittelet for a skildre korleis eg
har kome fram til dei omgrepa og teoriane som blir nytta i analysen, og vise lesaren kvifor
desse omgrepa er meiningsfulle i forhold til reynda (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 230). Det
neste punktet ein mé vurdere nér det gjeld intern validitet er kausalitet, altsé arsak og verking.
Dette handlar om at eit forskingsprosjekt kan ha som mal 4 ikkje berre skildre kva som skjer,
men 0g kvifor det skjer (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 231). I denne oppgédva kan ein sjé
kausalitet i samanheng med datainnsamlinga og refleksjonssamtalane, der vi reflekterte rundt
kvifor dei observasjonane vi hadde kunne ha skjedd og kvifor elevane responderte slik dei
gjorde pa undervisningsopplegget. I eit forsek pé a vere transparent rundt refleksjonar om
kausalitet i denne oppgava, har eg valt & 0g leggje ved utdrag av desse refleksjonssamtalane

og drefte dei opp mot gjeldande teori og tidlegare forsking.

Til sist vil eg sj& pé det som er kalla ytre gyldigheit, eller overforingsevne. Dette handlar om 1
kva grad resultat og funn kan generaliserast til andre kontekstar enn den konteksten studien
har foregétt i (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 238). Foremélet med denne studien er & finne ut

korleis sjangerpedagogikk kan fungere som metode i skriveopplering for nykomne elevar i
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innforingsklasser. Dermed vil ikkje funna kunne vere gyldige utanfor akkurat den elevgruppa
vi har studert, nemleg nykomne elevar i innforingsklasser. 1 eit forsek pé a kunne styrke den
ytre gyldigheita har vi testa ut opplegget i to forskjellige klasser, og dermed sett at det er store
forskjellar mellom korleis sjangerpedagogikken fungerer i forskjellige elevgrupper. Likevel er
det nokre funn som gér igjen i begge klassene, og som ein da kan tenkje seg vil kunne ga
igjen 1 andre klasser. Likevel er det viktig & merke seg at funna berre er henta fra desse to

klassene, og dermed ikkje direkte kan overferast til andre klasser eller elevgrupper.

3.7 Forskingsetiske vurderingar

Hensikta med dette masterprosjektet er & finne ut korleis sjangerpedagogikk som metode
fungerer i skriveopplering for nykomne elevar. For a finne ut av dette, vil ein trenge & snakke
med og observere barn. Da er det viktig & ha klart fore seg at denne typen forsking inneber ein
del etiske problemstillingar. For & reflektere rundt og handtere dei etiske utfordringane eg har
stott pa i prosjektet mitt, har eg tatt i bruk dei forskingsetiske retningslinjene som NESH har
utarbeida (De nasjonale forskingsetiske komiteene, u.d.). Desse er meint & vere radgjevande,
og eg har nytta dei som hjelp til refleksjon i bdde gjennomfering av skriveprosjektet og i
analysearbeidet i etterkant av gjennomferinga. Tangen (2010) skriv om at forskingsetikk ikkje
berre handlar om @rlegdom og kjeldetilvisingar, men at ein ikkje kan sj& det forskingsetiske
«isolert fra almenne etiske sparsmél» (Tangen, 2010). Derfor har eg forsekt & vere transparent
rundt korleis mi forsking gjekk fore seg, og korleis eg har handtert dei etiske
problemstillingane som har dukka opp nér det gjeld innhenting av personopplysingar og

arbeid med sarbare barn.

3.7.1 Personopplysingar

I forkant av prosjektet meldte eg, saman med medstudentar, inn prosjektet til Sikt (Sikt, u.a.).
Vi fekk tilbakemeldingar pé det forste meldeskjemaet, og justerte aspekt ved prosjektet som
omhandla personvern slik at vi fekk det godkjent 1 januar 2023. Vurderinga fra sikt ligg i
vedlegg 8. Vi innhenta samtykke fra alle informantane i prosjektet, og samtykkeskjemaa er
lagt ved som vedlegg 1 og 2. Ifelgje dei nasjonale forskingsetiske komiteane ma dette
samtykket vere fritt, i tillegg til at informantane ma kunne trekkje tilbake samtykket sitt néar

som helst (De nasjonale forskingsetiske komiteene, u.4.). Ved at vi sendte samtykkeskjemaa
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til leerarane, som sa sendte det vidare til elevane sine foresette, sikra vi anonymitet for elevar
som ikkje ville gje samtykke. Vi henta 0g inn samtykke fra alle vaksne som var til stades i
undervisinga. I etterkant av datainnsamlinga la eg stor vekt pa sikring av anonymitet og
personvern i transkribering, lagring og analyse av datamateriale. GDPR er ei lov som
omhandlar innhenting av personopplysingar, der sikring av anonymitet er sentralt
(Moderniseringsdepartementet, 2019). Dette er mellom anna gjort ved at alle namn 1
elevtekstane er fjerna. Alle elevtekstar, lydopptak og transkripsjonar er lagra i Nvivo, som er
ei sikker programvare for kvalitative analysar der ein kan lagre og kode datamateriale. Etter
avslutning av prosjektet vil alle lydopptak og alt datamateriale som inneheld

personopplysingar eller andre sensitive opplysingar bli sletta.

3.7.2 Sarbare barn

I denne masteroppgava vil det vere sveart viktig & rette merksemd mot forskingsetikk 1
forsking med sarbare barn. Vi har gétt inn i to forskjellige klasser med barn i barneskulen for
teste ut eit undervisingsopplegg, og dette kan paverke barn pa forskjellige métar. Elevane 1
desse klassene er nykomne, og har svert varierte bakgrunnar og erfaringar som vi som
forskarar mé ta omsyn til. Tangen (2010, s. 319) poengterer at det er ei utfordring for
forskarar a lytte til barn og unge sine erfaringar, meiningar og perspektiv. Her skriv ho at det
kan vere to grunnar til at dette er utfordrande: Den eine at ein lenge meinte at det er vanskeleg
a fa pélitelege data, den andre at det & forske pa barn og unge byr pa serlege etiske
utfordringar (Tangen, 2010, s. 319). Ho meiner likevel at det vil vere eit etisk problem a ikkje
sleppe til barn og unge sine stemmer i forsking. I eit prosjekt som dette, der eg mellom anna
er ute etter & sja korleis elevar responderer pa ei spesiell type undervising, vil ein ikkje kunne

fa pélitelege resultat dersom ein unngar a sleppe til elevane i forskinga.

3.7.3 A forske pé seg sjolv

I eit prosjekt som dette, der eg og medstudenten min Ida gjennomferte undervisinga sjolve, er
det sveert relevant a reflektere over etikken rundt det & forske pa seg sjolv. Den storste
utfordringa for oss som forskarar i dette prosjektet var at vi ikkje kjente elevane fré for, og at
vi derfor matte arbeide med at elevane skulle bli trygge pé oss samtidig som vi gjennomforte

undervisingsopplegget. I tillegg var det ei utfordring at vi ikkje var erfarne med 4 undervise
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innforingsklasser, da vi i starten matte jobbe mykje med & finne ein balanse mellom kor
mykje morsmaélet skulle fa plass i undervisinga og kor mykje vekt vi skulle legge pé at
elevane skulle lere seg norsk. Ideelt sett skulle vi ha gjennomfert eit slikt skriveprosjekt som
dette i ei klasse vi hadde kjennskap til frd for, men péd grunn av tidsgrensa pd masteroppgava

og at vi ikkje har hatt praksis i innferingsklasser var ikkje dette mogleg.

Sidan det er vi sjolve som har bdde designa og gjennomfert undervisingsopplegget, er det
sjolvsagt at vi er positivt innstilt til opplegget, har trua pa at det fungerer, og at vi har eit sterkt
onske om at det skal vere eit godt opplegg. For 4 sikre at forskinga likevel er til a stole pé, har
eg samla inn eit rikt datamateriale, som er skildra i tabell 3 i kapittel 3.5.2. Eit rikt
datamateriale er rekna som positivt for kvaliteten pé forskinga, fordi det gir meg mange ulike
data som kan belyse problemstillinga fré forskjellige sider. Vidare har eg lagt mykje arbeid 1
koding og analysering av dette datamaterialet, og baserer alle funn pé konkrete observasjonar
og tekstar som er samla inn. I refleksjonssamtalane folgde vi ein samtaleguide som var
utarbeida i forkant av datainnsamlinga som strukturerande verktoy i samtalen. Dermed held vi
oss til tema som var bestemte pa forehand, og reflekterte rundt observasjonar fra
undervisinga. For & forsgke a vere sé transparent rundt dette som mogleg, skriv og reflekterer

eg om forskarrolla bade nar det gjeld etikk og nér det gjeld reliabilitet og validitet.

3.8 Oppsummering av metodekapittelet

Eg har altsd gjennomfert ei kvalitativ studie ved & nytte pedagogisk designforsking som
metode. Datainnsamlinga bestod av ferebuing, gjennomfering, evaluering og justering av eit
undervisningsopplegg i to forskjellige klasser. Datamaterialet er i hovudsak transkripsjonar av
refleksjonssamtalane eg og medstudent hadde etter kvar undervisningstime og elevtekstar fra
dei to klassene, i tillegg til utdrag frd observasjonsnotat og bilete av mellom anna korleis vi
dekonstruerte modellteksten saman med elevane. Ved & supplere med bade bilete og utdrag
fra observasjonsnotat enskjer eg & gjere analysen meir transparent for lesar, i tillegg til at det
vil gjere resultata fra prosjektet meir reliable. Til slutt er det viktig & peike pa dei
forskingsetiske utfordringane ved prosjektet. Vi fekk godkjenning fra Sikt, og har jobba aktivt

med anonymisering og personvern. Likevel er det sarbare barn vi har jobba med, og det er
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viktig & reflektere over kva for rolle vi som forskarar har i denne situasjonen. Det & vere klar
over utfordringane og nytte hjelpa fra lerarane til klassene med mellom anna a halde ro og ta

seg av konfliktar har vore ein sentral del av det & gjere prosjektet etisk forsvarleg.

4 Presentasjon og analyse av funn

I dette kapittelet vil eg presentere analysen og funna fra den pedagogiske designforskinga som
eg gjennomfoerte saman med ein medstudent (Ida) i to innferingsklasser pa barneskulen. Vi
gjennomforte til saman 30 timar med undervising, der lerarane til klassene var til stades heile
tida. I begge klassene jobba det fleirspraklege assistentar, og desse var til stades 1 dei fleste
timane. Etter kvar undervisingstime blei det gjennomfort systematiske refleksjonssamtalar
etter ein samtaleguide (sj& vedlegg 3) mellom meg og min medstudent Ida, og det blei
gjennomfort justeringar i opplegget mellom dei to klassene basert pa refleksjonane fra desse

samtalane.

Presentasjonen av funna i dette kapittelet vil vere basert pd kodingsarbeidet som er presentert
i kapittel 3.6.2. Analysen vil vere systematisert etter dei ulike fasane i undervisingsopplegget,
og under dette vil eg presentere kvar av analysekategoriane som vart utvikla i
kodingsarbeidet. Vidare i dette kapittelet vil eg presentere funna under kvar fase av
undervisingsopplegget. Dei ulike fasane er basert pd fasane i sirkelen for undervising og
lering, som er nermare skildra i kapittel 2.3, og vi arbeida med eventyret laven og de tre

oksene (Morsmaél.no, u.4.) som er vist i vedlegg 10.

4.1 Fase 1: Byggje kunnskap

Fase 1 av undervisingsopplegget handla om & aktivere forkunnskapane som elevane hadde om
eventyrsjangeren. Mélet for denne fasen var at vi skulle finne ut kva elevane kunne om
eventyr fré for, i tillegg til at vi ville gje dei den nedvendige kunnskapen for & kunne folgje
resten av undervisingsopplegget. Vi lagde ei liste med sentrale eventyrtrekk som vi ville at
elevane skulle lere: Magiske tal (3, 7, 9 og 12), «det var ein gongy, «snipp snapp snute sd var
eventyret utey, det gode mot det vonde, helt/heltinne, gjentaking, besjeling, og bodskap. For a

aktivere forkunnskapane til elevane, laga vi eit tankekart pa tavla saman med elevane. Vi
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planla korleis vi ville nytte transspriking i denne fasen pa forehand. Vi let elevane nytte
morsmal og evt. andre sprak dei kunne for & prate med kvarandre og fleirsprakleg assistent.
Dette gjorde vi for & sikre at alle elevane hadde foresetnader for & kunne delta i fase 1. Malet
for denne fasen var at elevane skulle lere nokre sentrale ord og omgrep for a forstd innhaldet i
resten av undervisinga. Hovudfokuset var & skape ei god oppleving for elevane, i tillegg til &

gje dei ei storre forstding for sjangeren eventyr.

4.1.1 Heg grad av elevaktivitet

I fase 1 sdg vi ei auking av elevane sitt engasjement i lapet av veka. Vi gjentok denne fasen i
starten av kvar undervisingstime for a gi elevane eit best mogleg utgangspunkt for resten av
timen. Den forste dagen matte vi jobbe mykje med & {4 kopla alle elevane pa, la dei finne ut
kva dei kunne om eventyr og deretter gi dei litt fleire kunnskapar om eventyrsjangeren. Etter
kvart som elevane jobba meir med eventyr, gjekk denne fasen og fortare. Elevane visste at vi
skulle starte med & lage tankekart kvar dag, sa dei meldte seg fort inn og deltok aktivt. I klasse
A sag vi eitt tydeleg deme pé at aktivitet og engasjement kan auke etter kvart som elevane blir
trygge. Ein elev var lite aktiv og svert stille den forste dagen, men etter kvart som dagane
gjekk blei ho meir aktiv i timane. Denne eleven viste etter kvart svaert hog grad av
engasjement 1 alle fasane av undervisingsopplegget, og produserte eit godt utvikla ferdig
utkast av eventyret sitt til slutt. Ho viste 0g glede ved skriveprosessen dé vi snakka med ho,
og fortalte engasjert ved hjelp av google translate og den fleirspriklege assistenten om
eventyret som ho hadde skrive. Alt dette vitnar om ei hog grad av engasjement, og ein kan 0g
trekkje linjer vidare til motivasjon og stoltheit. Eit sa hogt engasjement i timen viser 0g at ho
hadde ein motivasjon for 4 lere, og ensket hennar om & fortelje oss kva ho hadde skrive péd
sitt morsmal vitnar om at ho var motivert for & produsere ein tekst og stolt av det ho hadde

skrive.

Denne forste fasen av undervisingsopplegget er 0g karakterisert av eit stort elevengasjement.
Analyse av data syner at mykje av engasjementet kjem til syne nér elevane far snakke saman
pa morsmélet sitt: «(Elev) gjenfortel eit eventyr pé ukrainsk til tolken». Denne gjenfortellinga
kan tolkast som at eleven viser eit stort engasjement for eventyret som ho fortel til den
fleirspréklege assistenten. Alle elevane var deltakande i skapinga av tankekartet, som vist av

dette sitatet fra observasjonsnotatet frd klasse A: «Elevene snakker med assistenten pa
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ukrainsk. De er aktive, og alle er med i samtaleny». Og i klasse B var alle elevane aktive:

«Mange er engasjerte og alle rekker opp handa for & svarey.

4.1.2 Ulik bruk av fleirspraklegheit i arbeidet med & lage tankekart

I arbeidet med & lage tankekart fekk elevane nytte alle spraka dei ville, og vi oppfordra dei til
a prate med sidemannen og resten av klassen for a finne ut kva vi skulle skrive pé tankekartet.
Denne fasen har eit sveert stort fokus pé a aktivere forkunnskapane til elevane, og ved & la dei
samtale med bade kvarandre og med den fleirspraklege assistenten, pd bade norsk og andre
sprdk som dei var komfortable med, forsekte vi & aktivere forkunnskapane deira pa best

mogleg mate.

Utdrag fra observasjonsnotat av fase 1, klasse A
Jitte innleder og forteller at undervisningsekten skal vaere om eventyr.
«Hva vet dere om eventyr? Hvilke eventyr kjenner dere»

Jitte lager et tankekart pa tavla og noterer etter hvert som hun far innspill fra elevene.
Elevene snakker med assistenten pd ukrainsk. De er aktive, og alle er med i samtalen.
Innimellom heres ord som er forstaelige som f.eks. Rapunsel, Alice, den lille
havfruen, Radhette, HC. Andersen. Jitte noterer pa tavla. Assistenten oversetter og
forteller at de snakker om et eventyr elevene liker, men som de ikke vet helt hvordan

skal oversettes til norsk. En elev kommer opp og skriver eventyret pa ukrainsk.

Observasjonsnotatet viser at utan fleirsprikleg assistent hadde elevane ikkje fatt aktivert
forkunnskapane sine pa den same maten som dei gjer. Setninga «Elevene snakker med
assistenten pé ukrainsk» viser til at elevane henvender seg til assistenten nér dei kjem med
forslag til kva vi skal skrive pé tankekartet. Vi ser 0g fra notatet at mykje av denne
klassesamtalen gjekk fore seg péd ukrainsk, med hjelp fré den fleirspraklege assistenten.
Utdraget frd observasjonsnotatet under viser til korleis den same fasen gjekk fore seg utan ein

fleirsprékleg assistent til stades:
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Utdrag fra observasjonsnotat av fase 1, klasse A
Elevene hadde veldig mye forkunnskaper péd ukrainsk, men ikke ordforradet pa norsk.

Ida og elevene begynte & snakke mer péd engelsk nér assistenten forsvant, i tillegg til at

google translate ble aktivt brukt av bade Ida og elever.

Vi ser av utdraget over at det blei nytta fleire ressursar for & skape forstading nar den
fleirspraklege assistenten ikkje var til stades. Vidare funn fra observasjonsnotat viser at nokre
elevar tok ei naturleg rolle som «tolk» nar det ikkje var ein fleirsprakleg assistent til stades,
noko som letta undervisinga. Funn frd analyser av refleksjonssamtalen mellom Ida og meg
viser at det & nytte google translate kan fore til ein mindre effektiv klassesamtale. Ein ma
stoppe mykje for a sikre forstdinga til elevane, noko som forer til ein annan type samtale enn
dersom ein fleirsprékleg assistent er til stades for & omsetje og hjelpe med forstaing. P4 bileta

under ser vi korleis tankekartet fra dag 1 sédg ut i klasse A og klasse B.

o «
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Bilete 3: Tankekart fra klasse A .

Bilete 2: Tankekart fra klasse B

Vi ser her to veldig forskjellige tankekart, som 0g har sine likskapar. Tankekartet som vi
lagde i klasse A er svert fleirsprakleg, og har mange deme pé eventyr som elevane hadde
hoyrd om fréd for. Tankekartet vitnar om at elevane hadde mykje kunnskap om sjangeren
eventyr allereie for vi starta pa opplegget. I tankekartet fra klasse B ser vi mykje mindre
fleirspraklegheit og feerre deme pa eventyr fra elevane. Ein ser tydeleg at dei to klassene tek 1

bruk morsmaéla sine i ulik grad i undervisinga. Eit karakteristisk funn fra begge klassene er at
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elevane tydeleg var opptekne av magi og natur i eventyr. Analysen av observasjonsnotatet fra
klasse A viser at noko av det forste elevane nemnte som eit eventyrtrekk var «fantastico»,
altsé noko fantastisk. Vidare viser observasjonane at elevane hugsa magi og dyr som to

sentrale trekk ved eventyr kvar gong vi lagde tankekart.

4.1.3 Lerarrefleksjonar om arbeidet med & lage tankekart

I utdraget fra refleksjonssamtalen under kjem det til syne korleis vi observerte og oppfatta

elevane sin respons til den forste fasen av undervisingsopplegget i klasse B:

Utdrag fra refleksjonssamtale av dag 1, klasse B

Og litt sann, overvelma, eller litt sann for min del, sa hadde eg ikkje forventa eit s&
stort engasjement pd ein méte. Det blei jo sann, eg veit ikkje heilt kva eg hadde
forventa, men det er jo sann dei sitt jo pa pultane sine liksom, det koker jo over for

enkelte.

Setninga «det koker jo over for enkelte» refererer til ein konkret observasjon om at elevane sit
pa pultane med hendene i veret. Dei viser ei hog grad av engasjement rundt eventyrsjangeren
ved at dei seier dome pa eventyrtrekk og eventyr som dei kjenner til fra for. Funn fra analysen
viser at mange elevar hadde forkunnskapar om eventyrsjangeren frd for: Ein observasjon viser
ein elev fra klasse B som gjenfortalte eventyret Askeladden som kappdt med trollet pa norsk,
noko som viser at denne eleven hadde forkunnskapar om sjangeren. I forkant av den forste
fasen, i ein spontan samtale med leraren til klassen, fekk vi vite at klassen hadde jobba med
eventyr tidlegare. Dette kjem til syne i fleire observasjonar av elevar som nyttar kunnskapar
om dei to eventyra dei kjente til Askeladden som kappat med trollet og Rodhette og ulven

aktivt i bdde produksjon av tekst og samtale om sjangertrekk.

I lopet av refleksjonssamtalen mellom meg og medstudent vart vi merksame pé viktigheita av
repetisjon i ei innferingsklasse. Vi valde derfor & justere planen ved gjennomfoere fase 1 med &
lage tankekart felles pa tavla i starten av kvar undervisingstime. Dette er i trdd med det

sirkelen for undervising og lering, som er skissert i kapittel 2.3, oppfordrar til. Vidare vart
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denne justeringa grunna i forsking om god skriveopplaring for fleirspriklege elevar, som

viser at repetisjon er sentralt mellom anna for & utvikle eit godt ordforrad.

Analysen av observasjonar fra dag 1 viser at laeraren 1 klasse A oppfordra elevane til & nytte
norske ord. Eitt av mala for undervisinga var at elevane skulle utarbeide eit storre ordforrad
pa norsk, og eg og min medstudent reflekterte saman med rettleiar om at vi matte leggje eit
storre fokus pa utvikling av det norske ordforrddet til elevane i undervisinga, men ved & nytte
fleirspréklegheit som ein ressurs. Vidare refleksjonar handla 0g om malet om at elevane
skulle sitje igjen med ein storre kunnskap om eventyrsjangeren etter giennomfoeringa av heile
opplegget. Analyse av observasjonsnotata viser at klasse A viste kjennskap til ei rekkje
eventyr pa bade norsk og ukrainsk, og at dei kom med deme pa dette kan tolkast som at
elevane har mykje kunnskap om eventyrsjangeren. Klasse B viste mindre kunnskap om

sjangeren, og den kunnskapen dei viste ser ut til 4 vere eventyr som dei har lert om i Noreg.

I analysen av refleksjonssamtalane ser vi 0g at det & skape eit trygt klassefellesskap er sentralt
i fase 1. I refleksjonane fra klasse B snakka medstudenten min Ida og eg mykje om korleis vi
skulle skape ein kultur i klassen der det var bdde lov og oppfordra til at alle sprik var
velkomne i klassen, noko som er skissert under overskrifta transspréking i
planleggingstabellen i figur 6 og i vedlegg 6 og 7. I tillegg snakka vi om korleis vi kunne
jobbe med at det skulle vere trygt for elevane a prove a bade snakke og skrive framfor resten
av klassen. Vi opplevde a lukkast med arbeidet med a trygge klasserommet for elevane, og
fekk vite 1 etterkant av prosjektet at elevane spurte etter oss og sakna oss. Dette vitnar om at
vi lukkast 1 & skape eit trygt klassemiljo og byggje relasjonar til elevane, i den grad dette er
mogleg pa berre ei veke. I observasjonar av denne fasen fra klasse B ser vi at elevane i starten
flira litt av kvarandre nér dei provde & forklare noko som vi skulle skrive pa tavla. I arbeidet
med 4 skape trygge rammer for undervisinga jobba vi etter dette aktivt med & minne elevane
pa at det skulle vere lov & bade prove og feile. Observasjonar av fase 1 pé torsdagen viser at
elevane hugsa eventyrtrekka godt og at dei fleste deltok aktivt i denne fasen. Dette kan
sjolvsagt ha fleire grunnar, men eit trygt klassemiljo er ein sentral faktor som ein ma jobbe
mykje med for & kunne gjennomfore eit slikt opplegg som dette. I refleksjonar om klasse A
sin gjennomgang av fase 1 ser vi at medstudenten min og eg var overraska over kor trygge

elevane er i klassen. Dei deltok aktivt, prevde & snakke bade norsk og engelsk for &
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kommunisere framfor klassen og nokre av dei tok pa seg rollen som tolk dersom den
fleirspraklege assistenten ikkje var til stades. Dette viser at elevane var svert trygge pa
kvarandre, og vitnar om at eit trygt klassemiljo her bidrog til ei hag grad av elevaktivitet.
Utdraget frd refleksjonssamtalane under handlar om klassesamtalen som vi hadde etter fase 1
i klasse A, og viser at nar elevane er trygge pd kvarandre kan ein fort fa ein stor og felles

samtale:

Utdrag fra refleksjonssamtale av dag 1, klasse A

(...) at det dei i1 utgangspunktet skulle snakka med sidemannen, men so endte dei opp
med en sann sver en sann klasseromssamtale, fordi at alle kobla seg pé og sé er det
nar den eine seier noko sé er den andre plutselig veldig sann «eh Ja!» og sa hiv den

andre seg pa og sd blir det berre ein sann svaer klasseromssamtale da.

4.2 Fase 2: Dekonstruksjon av modelltekst

Malet for fase 2 av undervisingsopplegget var & lere elevane & kjenne igjen dei sjangertrekka
som dei leerte i fase 1. Vi jobba med eventyret Loven og de tre oksene (Morsméal.no, u.4.),
som har eit sterkt bodskap om venskap og samhald. Eventyret hadde fleire tydelege
sjangertrekk som vi hadde gatt gjennom tidlegare i fase 1, mellom anna det magiske talet 3,
eit sterkt bodskap og det gode mot det vonde. Desse eventyrtrekka stotta vi elevane til a finne

1 teksten.

Heilt konkret starta vi fase 2 med & lese gjennom eventyret loven og de tre oksene, forst eitt
avsnitt pa norsk, deretter eitt avsnitt pd morsmalet til elevane. Vi veksla mellom dei to spréka
jamnt gjennom lesinga av heile eventyret. Etter den forste gjennomlesinga, gjekk vi
systematisk gjennom eventyret fra start til slutt for & finne igjen sentrale sjangertrekk for
eventyr. Elevane fekk moglegheita til & kome med forslag pa sjangertrekk som dei ség, og vi
viste til dei eventyrtrekka som elevane ikkje sdg som vi hadde gatt gjennom i fase 1. Fase 2 er
1 hovudsak kjenneteikna av eit litt varierande elevengasjement i dei to klassene. Eg vil her
trekkje fram lerarperspektivet pa undervisinga som svert sentralt, d& denne fasen viser ei

utvikling i korleis ein kan gjennomfere den pd best mogleg méte bade nér det gjeld struktur,
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tilpassa opplaring og arbeid med inkludering av alle elevane. Biletet og observasjonsnotatet

under viser konkret korleis dekonstrueringa gjekk fore seg i klasse A: Forst las vi ein del av

teksten pa norsk. Deretter las elevane det som stod pa ukrainsk.

Utdrag fri observasjonsnotat av fase 2, klasse A

Apner opp for at de som vil kan 4 lese pa ukrainsk. Ida leser norsk, elev leser

ukrainsk. Flerspraklig assistent hjelper til hvis det trengs med lesingen.

299

Lesestopp (...): “Ka tror dere skjer na

Utdraget frd observasjonsnotatet viser til korleis dekonstruksjonen av eventyret gjekk fore seg

i klasse A, der lesinga veksla mellom at elevane las pa ukrainsk og Ida las pa norsk. Til slutt

gjekk vi, saman med elevane, gjennom heile eventyret pd nytt og sette strekar og markeringar

der vi fann eventyrtrekk. Her peika vi aktivt tilbake til tankekartet pd tavla som stette til

elevane gjennom heile prosessen. Bilete 4 viser konkret korleis vi nytta tavla for 4 vise til

eventyrtrekk i modellteksten:

| Konwu 6ypwuii Bin 3p06UB OCTaHHiii NoAwX, BiH CKa3as: //NOM
<< $l NOMep He CbOTOAHI, a TOro AHS, KONW A NPOrHaB CBOro AP ra.»
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a han: / "Sfé 4

bort min venn.>>

1 det den brune oksen tok sitt aller siste andedrag;, S

Det er ikke i dag jeg dode, men den dagen jeg jagde
<<

Bilete 4: Dekonstruksjon av modelltekst i klasse A

Utdraget frd observasjonsnotatet under viser korleis fase 2 gjekk fore seg i klasse B, der vi las

eventyret pd norsk og arabisk. I denne klassen la vi sterre vekt pa nytta av bileta i eventyret

som stette, og arbeidde meir konkret med forkunnskapane til elevane bade for, under og etter

lesing av eventyret.
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Utdrag fra observasjonsnotat av fase 1, klasse B

Lesing av eventyret. (...) Ida las det norske, deretter las fleirsprikleg assistent det
arabiske. Litt uro, spesielt utover i eventyret, men ein del av uroa handla om eventyret.
For lesing: “Kva trur de eventyret handlar om?”. Elevane snakka litt om love og okser,
og byrja & seie kven dei trur kom til & vinne kampen. Under lesing: Mange stopp for &
prate om bilete. Ein elev greidde & tippe korleis eventyret skulle ende omtrent midt i
eventyret. Fleire elevar hang seg pad denne, og var anten einige eller ueinige. Drog
eventyrtrekka fra tavla inn i eventyret, endte med ein samtale om sitatet til slutt og eit

sporsmal: “Sa lgven var vond. Var oksene alltid gode?”.

Fra utdraget over ser vi at eventyret i klasse B blei lest pa bade norsk og arabisk for elevane.
Setninga «ein del av uroa handla om eventyret» refererer til at elevane snakka mykje om
eventyret medan det blei lest, som skapte ei uro i klasserommet sjolv om det var fagleg.
Vidare i observasjonen ser vi at det blei stilt spersmal for lesinga, der elevane fekk prate seg
imellom og tenkje seg fram til korleis dei trudde eventyret kunne ga fore seg. Dette blei gjort
for & la elevane aktivere forkunnskapane sine enda meir etter fase 1. Vidare i
observasjonsnotatet ser vi at det blei gjennomfort lesestopp under lesinga for 4 stotte elevane
til & halde folge med eventyret. Dei fekk under desse stoppa prate om bileta og korleis tekst
og bilete hang saman, og ein elev greidde til og med 4 tippe slutten pa eventyret under eitt av
desse stoppa. Dette kan tolkast som at eleven hadde gode forkunnskapar om eventyr og ei
sterk forstding av handlinga i loven og de tre oksene. Til slutt ser vi av observasjonsnotatet at
avsluttinga pa dekonstrueringa tok fore seg sitatet «Det er ikkje i dag eg deyr. Eg deydde den
dagen eg jaga bort vennen min» (Morsmél.no, u.4.). Sitatet sette i gong ein samtale om
vennskap. Heilt til sist i observasjonsnotatet ser vi at det blei stilt eit spersmal om det gode og
det vonde 1 eventyret, noko som er sterkt kopla til eitt av sjangertrekka vi gjekk gjennom for

dekonstruksjonen av eventyret: Kampen mellom det gode og det vonde.

4.2.1 A finne eventyrtrekk

Denne fasen av undervisinga er karakterisert av eit varierande elevengasjement i dei to
klassene. I klasse A var det ofte eit hagt engasjement, 0g i denne delen av opplegget. I klasse

B var dette engasjementet ikkje like tydeleg. Dei var interesserte i modellteksten som vi tok
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utgangspunkt i, og var svert interesserte i handlinga i teksten. Nar vi gjekk systematisk
gjennom teksten og bad dei om & sja etter dei eventyrtrekka som stod pa tavla derimot,
observerte vi at engasjementet dalte. Elevane blei etter kvart urolege, og vi avslutta denne

fasen tidleg for 4 sette i gong med noko meir aktivt.

4.2.2 Nytta av ei eksplisitt undervising

I den forste gjennomferinga av denne fasen gjorde vi alt munnleg. Ein elev melde seg frivillig
til 4 lese det som stod pd ukrainsk, og denne eleven var da den einaste som las hogt. I sjelve
dekonstrueringa spurte vi om elevane sdg nokre av eventyrtrekka som vi jobba med tidlegare,
til demes magiske tal, korleis eventyret starta og slutta og om der var ein tydeleg bodskap.
Nér vi fann nokre av desse sjangertrekka i teksten, peika vi pé dei og gjekk vidare. I
refleksjonane mellom medstudent Ida og meg i ettertid av denne gjennomferinga, bestemte vi
at vi skulle gjere fasen endd meir eksplisitt. Resonnementet bak denne justeringa handla om at
vi veit av forsking pa temaet at eksplisitt undervising er sarleg bra for nykomne elevar, og Ida
og eg innsag at det var eit stort potensiale for & gjere var undervising enda meir eksplisitt.
Neste gong fekk alle elevane som ville det lese hagt pd ukrainsk. Deretter nytta vi iPaden og
markerte eventyrtrekk som vi fann igjen i eventyret. Pa refleksjonsmotet etter gjennomfort
undervising, drefta vi korleis vi kunne inkludere alle elevane og fa til ei enda betre
differensiering. I klasse B gjennomferte vi denne fasen pa ein endé meir eksplisitt méte, ved
at vi tok oss meir tid til 4 sjd pd bileta som var i eventyret. Vi stilte spersmél rundt bileta, til
demes: «Kva ser de pé dette biletet?», «Kva for dyr er dette?», «Er lova god eller vond?».
Justeringane vi gjorde i denne fasen gjekk altsd ut pa at vi arbeidde med & gjere undervisinga
meir eksplisitt og tydeleg for elevane, slik at dei skulle fa eit best mogleg fagleg utbytte av

undervisinga.

4.3 Fase 3: Konstruksjon av felles tekst

Fase 3 av undervisingsopplegget er kjenneteikna av ei hog grad av elevaktivitet og
engasjement. Det var ein sentral forskjell 1 korleis vi gjennomferte denne fasen i dei klassene,
da vi justerte maten vi ga elevane stotte pa. Malet for denne fasen var & la elevane samarbeide
om 4 finne pa eit eventyr, gje dei ei kjensle av meistring ved at dei fekk utvikle ein tekst i

fellesskap og i tillegg gje dei ein modelltekst for den individuelle skrivinga som dei skulle
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starte pd i neste fase. Det 4 la elevane sjolve utarbeide denne modellteksten basert pa den
kunnskapen dei hadde tileigna seg i dei to ferre fasane er ein sentral del av

sjangerpedagogikken, og var eitt av méla for denne fasen av undervisinga.

Heilt konkret starta vi med 4 stille spersmalet «Korleis startar eit eventyr?» for & kople
elevane pa dei sjangertrekka vi gjekk gjennom i fase 1 og 2. Deretter bad vi elevane samtale
med kvarandre og den fleirspriklege assistenten for & finne pa handlinga til eit eventyr saman.
Ida og med fungerte som ordstyrarar og skrivarar. Vi skreiv eventyret for hand pé ein iPad, og
let elevane kome fram og skrive nokre setningar. I denne fasen blei transspréking nytta ved at
vi aktivt oppfordra elevane til & fortelje kva orda dei sa var pa sine pa morsmal, og ved at vi
let dei skrive ord og setningar pd morsmal i teksten. Vi avslutta fasen ved & lese eventyret

hagt for klassen, der elevane hjelpte med & lese setningane og orda pa morsmal hegt.

4.3.1 Fleirspraklege eventyr

Teksten som er vist pa bilete 5 er den ferdige fellesteksten som blei skrive av den forste
gruppa i klasse A. Den er skrive pd tre forskjellige sprak: Norsk, ukrainsk og engelsk, og
elevane har sjolve skrive det som star pd ukrainsk. Ved a skrive denne teksten pa fleire sprék,
forsekte vi & konstruere ein modelltekst saman med elevane som viste korleis dei sjelve kunne

bruke transspréking i sine individuelle tekstar som dei skulle skrive seinare i veka.
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Bilete 5: Fellestekst 1 fra klasse A

Teksten viser at elevane nytta seg av fleire av eventyrtrekka som dei hadde laert, og som stod
pa tankekartet pa tavla heile tida medan vi skreiv felles tekst. Markeringa i biletet viser nokre
av desse sjangertrekka: Det var ein gong, Elin (hovudperson og heltinne), dei magiske tala 3
og 7 og magi. I tillegg viser observasjonane knytt til arbeidet med denne teksten eit stort
elevengasjement, bade for sjolve skrivinga og for eventyret. Observasjonar viser 0g eit stort
engasjement knytt til & f lov til & skrive sjolve; elevane ville veldig gjerne kome fram og fa

skrive det som skulle skrivast pa ukrainsk.

Observasjonar henta fra observasjonsnotat viser at alle elevane var aktive i skrivinga av

fellesteksten, men nokre var meir aktive enn andre.

Utdrag fra observasjonsnotat av fase 3, klasse A

Jeg trenger deres hjelp — jeg vil at eventyret skal ha noen setninger pa norsk og noen

pa ukrainsk.
Jitte: Hvordan starter et eventyr..

Elev: Det var en gang..
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Jitte: et eventyr md ha en hovedkarakter. Hva skal vi velge? Elevene er ganske raske
om 4 bli enige pa ukrainsk at hovedpersonen ma vare en havfrue! Hva heter hun?

Elevene nevner ulike navn med blir enige Elin .
Jitte: Hva skal Elin?

Elev snakker en lang stund ... assistenten oversetter.. hun kom fra en fattig familie.

Hun bodde under vann...hva heter det riff? Korallrev?

Elev sper de andre elevene: korallrev...Assistenten sier hun sper: Hvordan staver vi

korallrev pa ukrainsk. Hun fér hjelp av de andre elev ti | 4 stave korrekt.

Elevene diskuterer og snakker om handlingen... Det tar tid for alle & bli enige..Serlig

en elev er veldig ivrig, hun forteller og forteller.

Det handler om en havfrue som ble jaget vekk fra hjemmet sitt av havkongen fordi

huset hennes var lite og gratt, og ikke fargerikt og flott.

Jitte: Vi mé huske pé eventyrtrekka. Vi md magiske tall..

En elev sier via assistenten: Vi trenger 7 ulike fisk som kan hjelpe til.
Jitte: Er det magiske fisker?

Den flerspriklige assistenten lytter til elevene og sier: De er veldig smarte fiskene...

Elevene diskuterer pa ukrainsk at de sju magiske fiskene m4 ha navn.

Laereren griper inn og styrer samtalen om eventyret, oppfordrer til norske navn pé

fiskene: Nemo, hai, krabbe, seahorse — ja det blir sjohest, blowfish

Vi ser av utdraget over at det allereie i forste setning er lagt fokus pa at teksten skal vere

fleirsprékleg, og at det fra start av er eit poeng at det skal vere eit eventyr nér eg sper elevane

korleis eventyr startar. Vidare ser vi av setninga «et eventyr ma ha ein hovedkarakter» at det

blir lagt opp til at sjangertrekka som blei gjennomgatt i fase 1 og 2 blir nytta i fellesteksten.

Setninga «(e)levene diskuterer og snakker om handlingen. Det tar tid for alle & bli enige»

refererer til ein klassesamtale som gjekk fore seg pa ukrainsk ved hjelp av den fleirspraklege

assistenten. Elevane fekk diskutert og tenkt fram handlinga i eventyret pa morsmal for det blei

anten skrive pa ukrainsk eller omsett til norsk og skrive ned. Etter ei stund med slik

klassesamtale, ser vi at elevane blir mint pa eventyrtrekka igjen, «Vi mé huske pa
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eventyrtrekka. Vi méd magiske tall..» viser at dette er eit viktig poeng i arbeidet med 4 skrive
den felles teksten. Til slutt i utdraget ser vi korleis leraren til klassen er oppteken av at
elevane skal utvikle eit ordforrad pé norsk: «Lareren griper inn og styrer samtalen om

eventyret, oppfordrer til norske navn pé fiskene».

I lopet av denne fasen var mélet at elevane skulle tileigne seg strategiar for korleis dei kunne
skrive eventyr. Vi ser fra utdraget av refleksjonssamtalen under at elevane 1 ei seinare fase pa

eige initiativ byrja & dekonstruere ein tekst.

Utdrag fra refleksjonssamtale av dag 3, klasse A

«Etter at du hadde lest fellesteksten, for du rakk & seie noko som helst, sa begynner

han 4 analysere eventyret.»

Bilete 5 under viser den forste delen av denne fellesteksten, som var den andre fellesteksten vi
skreiv i klasse A, og eleven nemnte her bade det var ein gong og det magiske talet 3 som

sjangertrekk pa eige initiativ.
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Nér elevane nytta dekonstrueringa som ein strategi for leering pé eige initiativ pa denne
maéten, vitnar det om at dei har fatt eit fagleg utbytte av undervisinga som kan vere til hjelp i
seinare skulegang. Vidare viser 0g dette utdraget at eleven hadde fatt eit sépass godt fagleg
utbytte av fase 1 og 2 at han greidde & nytte seg av den kunnskapen han tileigna seg i desse

fasane pa eigen hand nér han sdg den felles teksten dei hadde skrive.
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Dette engasjementet finn vi 0g igjen i klasse B, men da ikkje knytt til det & fa skrive sitt eige
morsmaél sjelv. Elevane her var svart opptekne av & fa skrive pd iPaden, og arbeidet med
felles tekst i denne klassen kravde meir fokus pé klasseleiing av oss som undervisarar.
Likevel viste dei hogt nivd av engasjement, og nytta i stor grad inspirasjon fra eventyr som

dei kjende til fra for. Bilete under viser resultatet av denne fasen i klasse B:
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Bilete 7: Fellestekst frd klasse B

Bilete 7 viser at elevane nytta seg aktivt av eventyrtrekk fré tavla, som er markert i gult.
Eventyrtrekka dei nytta var starten og slutten pd eventyret, heltinne (Sara) og det gode (Sara)

mot det vonde (ulven). Dette var nok i stor grad fordi vi som undervisarar oppfordra dei aktivt
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til & nytte desse sjangertrekka medan vi snakka om kva vi skulle skrive. Undervisinga vart
altsa tydeleg gjennomfert pd ein eksplisitt mate ved at vi gjentok sjangertrekka og stetta
elevane til 4 nytte dei i tekstproduksjonen. Inspirasjonen til dette eventyret er tydeleg henta
fra eventyret raudhette og ulven, noko som viser at elevane har mykje kunnskap om eventyr
fra for. I tillegg valde vi her & modellere multimodalitet for elevane, slik at dei fekk ein
modelltekst til den individuelle skrivinga der dei vart sterkt oppfordra til & teikne til eventyra

sine.

4.3.2 Ein inkluderande aktivitet

Funn frd analysen viser 0g at denne fasen er kjenneteikna av at den bidreg til 4 skape eit
inkluderande klassemiljo. Lerarperspektivet i denne fasen kjem tydelegast fram nér ein
analyserer observasjonar knytt til utfordringar. Funna tyder pé at ei sentral utfordring nér det
gjeld skriving av felles tekst handlar om klasseleiing. Dersom ein gjennomferer denne fasen
slik vi gjorde, ved & la elevane kome fram til tavla og skrive setningar, m4 ein som lerar stotte
bade klassen og den eleven som skriv samtidig. Eleven som skriv kan trenge stotte i korleis
dei skal skrive, s@rleg nar ein har elevar som ikkje er trygge pa a skrive sjolvstendig enda.
Samtidig vil resten av klassen bidra med sine idear til korleis det felles eventyret skal vere, og
dermed kan det fort oppsta ueinigheiter. Vi justerte og tilpassa basert pa den kunnskapen vi

samla om elevane i lopet av dei to ferste fasane av undervisingsopplegget.

Den tydelegaste justeringa vi gjorde mellom klasse A og B handlar om korleis vi valte &
tilpasse opplaringa til elevane sin skrivekompetanse. Etter spontane samtalar med leeraren til
klasse B visste vi at denne klassen trengte ei hogare grad av stette fordi mange av elevane
hadde lite skulebakgrunn fra heimlanda sine, og vi tilpassa derfor maten vi gjennomforte
undervisinga pa. Elevane fekk nytte morsmal munnleg i samtale med den fleirspriklege
assistenten som ei stotte til & finne ut kva dei ville at eventyret skulle handle om. Etter den
munnlege idémyldringa pad morsmal med den fleirspriklege assistenten, skreiv vi den setninga
dei bestemte seg for pd norsk for dei pa tavla. For & sikre at alle elevane kunne delta i denne
aktiviteten, fekk dei deretter skrive av den setninga vi skreiv pd norsk, slik at dei fekk kjenne
pa eigarskap til teksten. Denne justeringa forte til at fellesteksten fra klasse B 1 hovudsak var
skrive pa norsk. Det blei arbeidd med inkludering ved at alle elevane fekk lov til & kome fram

for & skrive minst ei setning. Slik la vi 0g fokuset pa at elevane skulle nytte seg av dei
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sjangertrekka vi hadde gjennomgatt i tillegg til at dei skulle fa oppleve & skape ein tekst i
fellesskap, noko som ikkje hadde vore mogleg i same grad dersom elevane ikkje fekk den
stotta dei fekk. Vi ser altsé at balansen mellom bruken av morsmal og bruken av norsk 1
undervisinga var annleis i klasse B enn den var i klasse A, der bade den munnlege samtalen

og den skriftlege teksten i stor grad var pd morsmal.

4.4 Fase 4: Skriving av individuell tekst

Fase 4 av undervisingsopplegget gjekk i hovudsak ut pé at elevane skulle skrive individuelle
eventyr, der dei tok i bruk sjangertrekka som dei hadde lert i dei tre tidlegare fasane av
opplegget. Vi delte ut setningsstartarar, sentrale ord og bilete som stette for skrivinga (sja

vedlegg 9). Elevane fekk tre kriterium for tekstane sine:

1) Bruk eventyrtrekk fra lista.
2) Bruk minst to sprak i eventyret ditt.
3) Eventyret skal starte med Det var ein gong og slutte med snipp, snapp, snute sa var

eventyret ute.

Etter den forste undervisingstimen samla Ida og eg inn elevtekstane for & kunne gje elevane
tilbakemelding. I starten av neste undervisingstime fekk elevane individuell, munnleg
tilbakemelding. For & sikre forstding gav vi denne tilbakemeldinga ved hjelp av google
translate. Denne tilbakemeldinga gjaldt i hovudsak dei tre kriteria som elevane fekk, i tillegg
til ros for det elevane hadde produsert. Etter tilbakemeldinga fekk dei skrive ferdig eventyra
sine. Vi planla at elevane skulle transsprake i eventyra sine ved at eitt av kriteria for tekstane
var at dei skulle nytte minst to sprék. Eitt sentralt funn fré analyser av elevtekstane er at
elevane tolka dette kriteriet pa forskjellige métar. Vi sette ingen foringar for kor mykje eller
lite dei forskjellige spréka skulle bli nytta, og elevane fekk velje kva for sprék dei var mest
komfortable med. Slik enskte vi at denne fasen skulle ha eit sterkt fokus pa at elevane lerte
seg a nytte sentrale sjangertrekk for eventyr i eigne tekstar. Elevane vart 0g oppfordra til &
nytte teikning som eit verkemiddel i eventyra sine. Eit naturleg neste skritt etter eit slikt

arbeid vil vere & omsetje tekstane til norsk.

4.4.1 «This is my story»
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Datamaterialet frd fase 4 av undervisinga viser gjennomgaande trekk av hogt
elevengasjement. Tolkingar av observasjonar og elevtekstar er karakterisert av at elevane
viser heg grad av motivasjon for skriveprosessen. I biletet under ser vi utviklinga av teksten
til ein elev 1 klasse A. Fra observasjonsnotat ser vi at denne eleven kom seint i gong med
skrivinga og hadde lite motivasjon nar han skreiv sitt forste utkast pa teksten. Etter samtale
med eleven fann vi ut omtrent kva innhaldet i teksten var og kva for id¢ han hadde til sitt
eventyr, og han fekk ei tilbakemelding dagen etter at han skreiv forsteutkastet sitt. Denne
tilbakemeldinga gjekk i hovudsak ut pa at han kunne nytte fleire sprak, matte hugse
eventyrtrekka og at han kunne skrive om akkurat det temaet han ville. Etter tilbakemeldinga
ser vi ein tydeleg auke i engasjement og motivasjon, ved at eleven ber om a fa skrive ferdig
eventyret sitt neste dag fordi han ikkje rakk & bli ferdig. Vi ser 0g pé bileta under at han i
arbeidet med sitt ferdige utkast nytta teikning som ein modalitet i teksten sin, noko som vi
oppfordra alle elevane til & gjere. Teikningane pé sida heng saman med teksten han har skrive.
Denne auken i elevengasjement sag vi tydelegast fra denne eleven, og det er interessant 4 sja

utviklinga i bdde mengda tekst og forma pa teksten.
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Bilete 8: Utviklinga av ein elevtekst
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Pa bilete 9 ser vi den ferdige teksten til denne eleven pé norsk.

' N

RELT,
CTipe. oo

1 i !

Bilete 9: Elevtekst omsett til norsk

Sjelv om denne eleven ikkje har skrive eit tradisjonelt eventyr, har eleven nytta sjangertrekket
det gode mot det vonde, og teksten har ein tydeleg hovudperson. Eleven har vore kreativ og
skrive om ei aude oy, og vi ser at sjelv om det ikkje er eit tradisjonelt eventyr har
motivasjonen for a skrive teksten vore heg den siste dagen med individuell skriving (fase 4).
Eleven viste 0g stoltheit over teksten sin ved at det var viktig for eleven 4 fa lov til & skrive
ferdig eventyret, observasjonar syner at eleven heller ville skrive ferdig teksten enn a hjelpe
til med & lage eventyrbok eller presentere for resten. Ein kan sja pa denne teksten som eit

forste steg i1 arbeidet mot & meistre eventyrsjangeren.

I utdraget under ser vi korleis ein situasjon med ein annan elev som kom litt seint i gong med
skrivinga utfolda seg. Eleven seier tydeleg: «This is my story», noko som vitnar om at eleven

har ei kjensle av eigarskap til teksten sin.
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Utdrag fra refleksjonssamtale av dag 3, klasse A

J: Og sa... Det er ikkje transspriking da, men ein anna observasjon. Eg synest det er
litt gay, for T brukte lang tid pd 4 kome i gang. Han skjonte liksom ikkje heilt kva han
skulle. Og s provde eg & seie liksom sann «skriv det var ein gong» og s var han sénn
«det var ein gong russisk?» Ej va sdnn «Det var ein gong pa norsk» og s liksom
gjorde han det til slutt. Og sa stod det fast liksom. Og sé provde eg a vere sann «ja, du
kan bruke troll eller drage?» men eg kom ikkje meg lenger enn det for han sag pd meg
og sa var han sann «This is my story». Eg berre sdnn «Ja, okei» sa eg fekk ikkje
hjelpe, det var liksom «dette er mitt. La meg ha det». Det var sé gay. Eg tenkte berre ja

men da skal eg berre la deg fa skrive, og sa skal eg ga min veg.

Resten av denne timen jobba eleven aktivt med a skrive eventyr, og resultatet av skriveokta
ser ein pa bilete 10 som viser det ferdige utkastet som denne eleven, som var stolt av
eventyret sitt, skreiv. I samtale med eleven fekk vi vite at teksten handla om Minecraft. Han
har nytta seg av sjangertrekket magiske tal, som vi ser i den forste delen av teksten: «Ray,
Maiol og Solirus». Dette er hovudpersonane i teksten til eleven. P4 den nest siste linja av
teksten ser vi det engelske ordet «hero», som bdde syner at eleven transsprakar med fleire
sprak enn berre norsk og morsmal, og at han har forstétt at eit sentralt sjangertrekk i eventyr

er at dei inneheld ein hovudperson som ofte er ein helt.

Bilete 10: Ferdig utkast av ein elevtekst
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Eigarskapet til teksten som denne eleven viste, kom 0g tydeleg fram i ein situasjon dagen
etter. Nir nokon andre i klassen tok inspirasjon fra teksten til eleven, viska han ut heile
eventyret sitt og ville ikkje skrive meir. Utan & vite sikkert, kan ein kople dette til ei sterk
kjensle av eigarskap til teksten sin ut fra kva eleven sa («this is my story») og observasjonar
av at han viste uttrykk for irritasjon ndr han fekk vite at fleire skreiv om det same. Denne
situasjonen viser at ei sterk kjensle av eigarskap og eit hogt nivé av engasjement kan ha bade

positive og negative konsekvensar.

I denne fasen av undervisingsopplegget kjem det sveert tydeleg til syne at elevane har tolka
oppgéva pa forskjellige matar, og at dei har nytta seg av eventyrtrekka i forskjellig grad.
Biletet under viser korleis éin av elevane fra klasse A har tolka oppgéva & skrive eit eventyr
med minst to sprak. Denne eleven valte & skrive kvart avsnitt pa fleire sprék, og har nytta
bade russisk, ukrainsk, norsk og engelsk i teksten sin. Eleven har 0g notert i margen kva for

eit sprak teksten er, slik at det skulle vere enklare for oss & forsté teksten ho skreiv.
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Bilete 11: Ferdig utkast av ein fleirsprakleg tekst
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Eleven har 0g nytta fleire sjangertrekk, mellom anna magiske tal og det gode mot det vonde i
teksten sin. I tillegg har denne eleven avslutta eventyret sitt med ei positiv hending: «De gikk
alle sammen for & spise sotsaker i en lysning». I utdraget frd observasjonsnotatet under ser vi

at méten ein avsluttar eventyr pa var sett i fokus 1 fase 1 dé vi bygde kunnskap.

Utdrag fri observasjonsnotat av fase 1, klasse A

Ukrainske eventyr starter negativt, og har en lykkelig slutt. “Var det en lykkelig slutt i

gér?” Der var det det vonde som vant, men ofte er det det gode.

“Korleis avslutter ofte eventyr pa norsk da?”
“Sitat!”
De husker ikke helt.

Ida: “Snipp, snapp, snute, sa er eventyret ute”. Elev gjentar, fleirsprakleg assistent

bidrar med oversettelse.

Ser vi tilbake pa elevteksten til eleven som omsette mellom dei tre sprika norsk, ukrainsk og
russisk, ser vi at avsluttinga er i trdd med den forste setninga fré observasjonsnotatet.
«Ukrainske eventyr starter negativt, og har en lykkelig slutt». Svaret pd spersmélet om korleis
eventyr avsluttar pa norsk, «sitat!», syner at elevane trekk linjer mellom modellteksten som
blei dekonstruert og sjangertrekka som vi gar gjennom. Modellteksten avsluttar med sitatet
«Det er ikkje 1 dag eg doyr. Eg deydde den dagen eg jaga bort vennen min» (Morsmal.no,
u.d.). Desse funna syner at eleven har fatt arbeidd bdde med & utvikle kunnskapen sin om
eventyrsjangeren, samtidig som eleven har fitt arbeidd med & utvikle sin spriklege

kompetanse ved a omsetje tekst mellom dei forskjellige spraka eleven kan.

Ein elev i same klasse tolka kriteriet om & nytte seg av minst to sprdk pa ein annan mate.

Dette ser vi pd bilete 12 og 13 nedanfor.
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- ‘ B Bilete 12: Omsett elevtekst

(9691 ‘L9t2) B

Bilete 13: Elevtekstr

I teksten til denne eleven ser vi at ho har skrive nokre ord pa norsk, nokre pa engelsk og
resten av teksten pa russisk. Dette er ei anna tolking av setninga «bruk minst to spréak» enn
tolkinga til eleven som omsette teksten sin til fleire sprak. Vi ser av dei gule markeringane 1
elevteksten over at eleven har nytta seg av ord og setningsfragment pa norsk, og dei bla
markeringane viser ord og setningsfragment pa engelsk. Denne eleven har ikkje skrive heile
setningar pa andre sprak enn russisk, noko den forre eleven hadde. Og i denne teksten ser vi at
eleven har forstatt korleis ein kan nytte sjangertrekka i tekst. Eleven har laga eit eventyr om
ein imaginer by: Liantida. Allereie i forste setning ser vi at eleven har skrive om magiske
skapningar, noko som var eitt av dei mest sentrale sjangertrekka i fase 1 d& vi bygde
kunnskap. I tillegg har eleven nytta dei magiske tala 3 og 9, og handlinga i eventyret er

sentrert rundt ei kidnapping. Dette syner at eleven 0g har nytta eventyrtrekket det gode mot
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det vonde. Alt 1 alt har denne eleven nytta seg av mange sjangertrekk, pa ein svart

samanhengande mate.

4.4.2 «Sja! Eg skreiv pa tigrinja!»

Fase 4 er karakterisert av ei hog grad av sjelvstendig arbeid. Elevane fekk den stetta og hjelpa
dei trengte frd bdde meg, medstudenten min Ida, leerarane i klassene og dei fleirspriklege
assistentane. Den storste justeringa vi gjorde mellom klassene var mengda og typen stotte
elevane fekk. Klasse A fekk ein ordbank med nokre sentrale norske ord og bilete til
inspirasjon pa tavla (sjé vedlegg 9), i tillegg til at tankekartet med alle eventyrtrekka vi hadde
gétt gjennom stod pé tavla. Elevane trengte varierande grad av stette gjennom skriveoktene,
og i bade dei spontane tilbakemeldingane og dei formelle tilbakemeldingane som elevane
fekk av oss lag fokuset pa at dei skulle nytte fleire sprak og at dei métte hugse & nytte
eventyrtrekk i tekstane sine. For vi starta opplegget i klasse B reflekterte vi rundt kva for type
stotte desse elevane kunne kome til 4 trenge. Utdraget under viser tankar rundt

observasjonane fra den forste dagen med individuell skriving av tekst i klasse B:

Utdrag fra observasjonsnotat av fase 4, klasse B

«Det krevdes ulike typar ekstra stotte i dag, og ein del meir tiltak enn kva me har matta
gjort i den ukrainske klassa. Likevel ser me at elevane har mykje fantasi inni seg, men
at det vanskeleg a skrive ned pa arka sine. Fleire av elevane kan ikkje skrive pa

morsmalet sitt, og synest dermed det er vanskeleg & produsere skriftleg generelt.»

Fra utdraget fra observasjonsnotatet ser vi at den sterste utfordringa for elevane i klasse B var
a fa skrive ned tankane om eventyra sine pa papir. For vi starta 4 undervise i klasse B samtala
vi med laeraren i klassen og rettleiaren var, og bestemte at denne klassa skulle f& meir
eksplisitt stotte gjennom heile veka. I fase 4 gav vi denne stotta ved at elevane sjolve métte
finne opp sine eigne eventyr, for dei fortalte delar av eventyret til ein av dei vaksne i rommet,
gjerne pd morsméal med stotte fra fleirsprakleg assistent eller google translate, som dé skreiv
setninga ned pa papir. Sé fekk eleven skrive av det som stod pa papiret. Dette blei gjort fordi
vi etter samtale med lararen til klassen 1 forkant av undervisinga fekk vite at elevane hadde
lite skulebakgrunn fra heimlandet, i tillegg til at mange av dei ikkje hadde lert seg & skrive
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fritt pa norsk enda. Og denne metoden tilpassa vi til kvar enkelt elev, nokre av dei métte

prove & skrive meir fritt sjglve medan dei som trengte det fekk meir stotte.

Funn frd refleksjonssamtalane og observasjonsnotata viser at elevar i denne klassen viste ei
stoltheit av spraket sitt og tekstane som dei produserte. Utdraget nedanfor fra
observasjonsnotatet fra klasse B viser dette tydeleg. Ein elev som ikkje hadde
skrivekompetanse pd morsmaélet sitt fekk hjelp av Ida til & nytte google translate til & skrive pa
tigrinja. Etter at han hadde skrive nokre setningar, kom han springande mot meg, som sto
framme 1 klasserommet, og sa «Sja! Eg skreiv pa tigrinja!» med eit stort smil. Denne

hendinga er karakterisert av stoltheit og glede for sprak.

Utdrag fra observasjonsnotat av klasse B, dag 4

Ida satt med eleven mykje av timen og hjelpte han & skrive. (...) Eleven kom bort til
meg med teksten sin og ville vise kva han hadde gjort: «Sja! Eg har skrive pa
Tigrinja!». Ved hjelp av google translate hadde Ida hjelpt eleven & skrive pa
morsmaélet sitt. Han sa at han ikkje kunne & skrive pa spraket sitt, men gjorde det
likevel og var veldig stolt av det han hadde skrive. Gjekk ogsa bort til laeraren og viste
teksten til ho.

Dette utdraget kan tolkast som at eleven, sjolv om han ikkje hadde lert seg a skrive pa
morsmaélet, var stolt av & ha produsert tekst pa spraket sitt. Den viser 0g viktigheita av ei hog
grad av stette fra leerar, og korleis dette kan bidra til at elevar fir utnytta den kompetansen dei

har til 4 kunne produsere eigne tekstar.

4.5 Fase 5: Presentasjon av eventyr

Sjelv om denne fasen ikkje er ein del av sirkelen for undervising og lering i
sjangerpedaogikk, vil eg likevel ha den med her som ein eigen fase. Den vart ein sentral del
av undervisingsopplegget, spesielt i klasse B. Her sette vi av meir tid til presentering, og fasen
vart dermed meir sentral i denne klassen enn i klasse A. Justeringa om 4 sette av meir tid til

denne fasen 1 klasse B var grunna betre tid og eit storre onskje frd elevane om & fa lov til &
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vise fram tekstane sine til klassen. Funna av analysen knytt til denne fasen er karakteriserte av
bade elevengasjement og motivasjon. I tillegg viser funn fra denne fasen at den kan inspirere
til inkludering og leggje til rette for motivasjon og meistringskjensle. Derfor har eg valt & ta
med denne fasen av undervisingsopplegget som ein eigen del av analysen. I klasse A via vi
berre nokre f4 minutt til denne fasen, da det ikkje var alle elevane som hadde lyst til &
presentere og vi prioriterte & la dei skrive ferdig eventyra sine. I klasse B ville alle elevane
presentere eventyra sine for resten av klassen, og vi sette derfor av omtrent 30 minutt til
presentering. For presenteringa rakk alle elevane & skrive ferdig eventyra sine, slik at ingen
maétte presentere noko som ikkje var ferdig. I tillegg lagde vi ei felles eventyrbok av alle
eventyra i klassen (kvar klasse fekk si eiga eventyrbok), der elevane fekk bidra med

teikningar til framsida av boka.

4.5.1 Spontan dramatisering av eventyr

Funn fra analysen viser at det var ei svaert hog grad av elevengasjement i fase 5 av
undervisingsopplegget. I utdraget fra refleksjonssamtalane fra klasse B, dag 5 ser vi at orda
stolt, smilte og gliste er brukte. Dette er alle ngkkelord som kan vitne om at elevane var
motiverte og engasjerte for a presentere tekstane sine for resten av klassen. I tillegg ser vi at
ein elev frivillig dramatiserte eventyret sitt for resten medan det blei lest opp for klassen, noko

som 0g viser ei hog grad av engasjement.

Utdrag fra refleksjonssamtale av dag 5, klasse B:

I: Ja, sa eg tenkjer den siste fasen med, eller ikkje ein del av fasen innanfor
sjangerpedagogikk da, men det & presentere pa slutten der, den var veldig viktig trur eg. |
alle fall med dette a fa vise fram kva dei kan.

J: ja, det trur eg. Og sa han siste, A, han ville jo ikkje lese sjglv, men eg las det for han. Og han
kom fram og stod ved sidan av meg, og han stod der og gliste og nar eg sa at «ulven og Igven
begynte 3 sloss» sa stod han sann «waeae» (viser dramatisering).

1: Nei, sa kult!

J: S han og var jo veldig tydeleg stolt av eventyret sitt, og det trur eg alle saman var. Det var
veldig gy a sja. Alle smilte nar dei satt seg pa plassen sin etterpa igjen liksom.

4.5.2 Ein stettande undervisingspraksis
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I denne fasen av undervisingsopplegget ser vi 0g svert tydeleg korleis delar av
sjangerpedagogikken kan bidra til 4 skape eit inkluderande og trygt klassemilje. Elevane 1
klasse B var ikkje berre interesserte i & vise fram sine eigne tekstar, vi ser i observasjonsnotata
at dei O0g var interesserte i & hagyre kvarandre sine tekstar. Nar den eine eleven dramatiserte sitt
eige eventyr, klappa resten av klassen nar han var ferdig. Ein annan elev fekk lov til 4 lese sitt
eige eventyr hogt, sjglv om det var tydeleg han syns det var vanskeleg 4 lese. I observasjonar
fra tidlegare undervisingstimar i denne klassen ser vi at det var ein kultur for 4 le av kvarandre
dersom ein gjorde feil. I presentasjonsfasen var vi tydelege pé at dette ikkje var greit, og

elevane heia heller kvarandre fram.

Eit sentralt trekk ved eventyra til elevane i dei to klassene gjorde at det var forskjell i korleis
vi som lerarar kunne stotte elevane til & presentere tekstane sine. Elevane i klasse A hadde
nesten utelukkande tekstar pa sprak vi ikkje kunne, medan klasse B i hovudsak hadde skrive
pa norsk med nokre fa ord pé andre sprak. Dermed kunne vi i klasse B lese opp teksten for dei

elevane som ikkje ville lese sjolve, slik at teksten likevel blei presentert for resten av klassen.

4.6 Oppsummering av funn

I dette kapittelet har eg samanfatta og skildra funn frd prosjektet for & svare pa
problemstillinga: Korleis fungerer sjangerpedagogikk som metode i skriveoppleeringa for
nykomne elevar i innforingsklasser? Funna har eg presentert ved hjelp av kategoriane eg
utarbeida i kodingsarbeidet, og systematisert etter fasane i sjangerpedagogikken som vi nytta i
undervisingsopplegget. Erfaringane eg og medstudenten min Ida har gjort er at
sjangerpedagogikk som metode fungerer godt for a lere elevane sjangertrekk, engasjere
elevane og stette elevar til & kunne skrive individuelle tekstar. Bruken av transspréking forte
til at alle elevane kunne delta og kjenne pd meistring, sjolv dei som nettopp har starta a lere
seg a skrive. Funna viser at engasjement er til stades i alle fasane av sjangerpedagogikk. I
tillegg er den siste fasen i undervisingsopplegget, der elevane presenterer tekstane sine for
klassen, og sterkt prega av elevengasjement. Funna viser 0g at sjangerpedagogikk i
kombinasjon med den siste fasen i undervisingsopplegget motiverte elevane i desse to
klassene til & utarbeide sine eigne eventyr. Analyser av observasjonar og refleksjonar viser at
ein ved & nytte sjangerpedagogikk kan arbeide med tilpassa opplering og inkludering,

parallelt med at elevane larer seg sjangeren og arbeider med & utvikle skrivekompetanse.
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Justeringar vi gjorde mellom klasse A og klasse B handla i hovudsak om at vi forsekte &
tilpasse undervisinga til alle elevane, i tillegg til at vi justerte nokre sma aspekt ved dei ulike
fasane for & teste ut korleis det fungerte. Det viktigaste funnet av dei smi justeringane var
méten fase 1, der vi lagde tankekart og aktiverte forkunnskapane til elevane, og fase 2, der vi
dekonstruerte ein modelltekst saman med elevane, av undervisingsopplegget blei
gjennomfort. I klasse B gjekk vi mykje meir grundig og systematisk gjennom desse fasane for
a sikre at alle elevane bade forstod kva vi gjorde og at alle elevane var inkluderte og aktive 1

klasserommet.

5 Drefting

I dette kapittelet vil eg samanfatte resultata fra studien og drefte dei mest sentrale funna i lys
av teori og tidlegare forsking pd temaet for & svare pa problemstillinga for oppgéva: Korleis
fungerer sjangerpedagogikk som metode i skriveoppleeringa for nykomne elevar i
innforingsklasser? Forst vil eg drefte funn som omhandlar elevane sin respons, for eg vidare
diskuterer leerarperspektivet som kom til syne i analysen av refleksjonssamtalar og
observasjonar av undervisingsopplegget. Til sist avsluttar eg dreftinga med ei oppsummering
av kva for utfordringar vi stette pa i giennomferinga av undervisingsopplegget og nokre

kommentarar rundt korleis ein kan leggje opp undervisinga vidare etter eit slikt opplegg.

5.1 Elevane sin respons pa undervisinga

I denne forste delen av dreftinga vil eg trekkje fram funn som omhandlar elevane sin respons
pa undervisinga. Sentrale funn frd analysen viser at elevane viser eit hagt engasjement og at

dei nyttar seg av transspraking pa ulike matar i dei to klassene.

5.1.1 Engasjement og motivasjon

Det var eit giennomgéande funn at elevane var aktive og viste engasjement og motivasjon for
opplegget. Alle elevane deltok i1 bade felles klassesamtalar og felles skriving av tekstar, og
alle elevane skreiv sine eigne eventyr i lopet av veka. Resultata viser 0g at fleire av elevane
syna a vere sveart stolte av bade teksten sin og spraket sitt. Vi veit at motivasjon er ein svart

viktig faktor som ligg til grunn for leringsutbytte (Manger, 2012). Som skissert i kapittel 2.5
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er kjensla av meistring ein av faktorane ein kan arbeide med pa skulen for & leggje til rette for
motivasjon og lering (Manger, 2012, s. 13). Ein mate & leggje til rette for dette pa, er ved &
gje elevane den stetta dei treng for 4 kunne meistre oppgavene dei fir. A stotte elevar til &
produsere individuelle tekstar er ein av styrkane til sjangerpedagogikk, som er ein eksplisitt
og stettande modell for skriveopplaring (Gibbons, 2016; Haugli, 2020; Larsen et al., 2018;
Rose & Martin, 2012).

Det er viktig & merke seg at vi som forskarar ikkje hadde kjennskap til korleis elevane
responderer til undervisinga dei far til dagleg. Vi kan altsa ikkje vite sikkert at det
engasjementet og den aktiviteten som vi observerte i vart skriveprosjekt kom av vér
undervising. Ein kan tenkje seg at elevane tenkte det var artig med nye lararar, og at dei
onskte & gjere eit godt inntrykk pé oss som lerarar. I tillegg var undervisinga var annleis fra
det dei gjer til vanleg, noko som 0g kan ha paverka nivaet av engasjement, da elevane kan ha
sett pd det som eit slags avbrekk og ein artig aktivitet. Likevel var fokuset pé skriveopplaring,
elevane jobba med faglege tema og det var eit fokus pa at dei skulle leere noko. Ein kan sjé ein
samanheng mellom stoltheita som elevane viste til tekstane og spréka sine og det
engasjementet som blei vist. Denne samanhengen kan ein vidare kople til korleis eit
undervisingsopplegg som nyttar sjangerpedagogikk som metode kan motivere og engasjere
elevar, og korleis sprék og identitet har ein samanheng med kvarandre. Mykje av
motivasjonen for skrivinga som elevane hadde kan ein tolke som eit resultat av at elevane
hadde ei kjensle av eigarskap og stoltheit av teksten sin. Dette kan vidare koplast til at dei
fekk skrive pa morsmaéla sine, og dermed ser ein at det er ein tydeleg samanheng mellom

motivasjon og sprak.

5.1.2 Eventyr og bruken av fantasi

Det var eit sterkt fokus i skriveopplegget at elevane skulle lere seg sjangeren eventyr. Det er
eit giennomgaande funn at elevane var opptekne av det magiske og det naturnare ved
sjangeren. Dyr og magiske tal var dei to sjangertrekka som elevane var mest opptekne av, der
dyr referer til besjeling og magiske tal er tala 3, 7, 9 og 12 som er sentrale i eventyrsjangeren.
Sidan skriveprosjektet var basert pd sjangerpedagogikk, er det naturleg at sjangertrekka har
fétt ein stor plass 1 undervisinga. Sjangerpedagogikk har som hovudfokus & vere eit stottande

rammeverk til & laere seg 4 nytte sjangertrekk i eigen produksjon av tekst (Gibbons, 2016;
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Rose & Martin, 2012). Eventyr er ein fantasifull sjanger, og ein kan sja pa dette som ein
mogleg grunn til at vi opplevde elevane som svart engasjerte og ivrige. Det kan vere svaert
utfordrande a flytte til eit nytt land og bli ein del av kulturen i det landet. I tillegg kan
nykomne elevar ha sveart varierande bakgrunn og opplevingar frd heimlanda sine. Derfor kan
det & fa sleppe & tenke pa reynda i skriveoppleringa, til demes gjennom & fa bruke fantasien
og skape ei eiga verd, vere godt for elevane. Det fokuset elevane sjolve sette pa det magiske

aspektet ved eventyr kan tolkast som eit teikn pa dette.

5.1.3 Elevane sin bruk av transspraking i skriveopplegget

Elevane fekk altsé skrive pd alle spraka dei ville, og funna viser at undervisinga i begge
klassene er gjennomsyra av eit transsprakleg perspektiv pd sprék og undervising. Eit
gjennomgdande trekk i funna av analysane av elevtekstane viser at elevane tolka kriteriet bruk
minst to sprak i teksten din pa forskjellige matar. Dei ulike tolkingane forte til forskjellige
maétar 4 nytte seg av fleirsprakleg kompetanse i tekstane. Som Berthelin poengterer i sin
artikkel om fleirspraklegheit og metaforar, vil det & nytte fleire sprik i skrivinga kunne bidra
til at elevane kan nytte seg av ein storre del av sitt spraklege repertoar, og dermed uttrykkje
seg 1 storre grad skriftleg (Berthelin, 2022). Teksten til eleven som nytta norsk, ukrainsk og
russisk om kvarandre, og omsette kvart avsnitt av eventyret sitt for & sikre forstdinga til
lesaren, er eit konkret dome pé korleis dette kan sja ut i praksis. Teksten fra klasse B som er
skrive av eleven som tydeleg var stolt av spraket sitt («Sja! Eg har skrive pa tigrinja!»), viser
at det & skrive pa fleire sprik pa denne maten ikkje berre kan gjere at elevar nyttar seg av sitt
fulle spraklege repertoar og dermed far uttrykt seg betre skriftleg, men at det 0g kan inspirere
til motivasjon for lzering. Og eleven som sa at ho skulle dra heim og lzere broren sin arabisk
viser denne forma for stoltheit av sitt eige sprék. Dette kan tolkast i lys av teori om
anerkjenning (Lysaker, 2011). Dei tre formene for anerkjenning, kjarleik, rettigheiter og
solidaritet, bygg pa kvarandre, og ein kan sja desse situasjonane i lys av bade
kjeerleiksdimensjonen og solidaritetsdimensjonen. Medstudenten min Ida og eg arbeidde
aktivt med & anerkjenne alle spraka til elevane mellom anna ved 4 vise interesse 1 dei i alle
undervisingstimar og ved & opne for at elevane fekk nytte spréka aktivt i undervisinga. Slik
kan ein sja bruken av transspréking i undervising opp mot bade motivasjon for laering og

prinsippet om anerkjenning.
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5.2 Refleksjonar og observasjonar frd eit lerarperspektiv

Vidare i dette kapittelet vil eg trekke fram funn fra refleksjonssamtalane som vart
gjennomforte etter kvar undervisingstime mellom meg og min medstudent. Funna synleggjer i
hovudsak vare refleksjonar rundt korleis undervisingsopplegget fungerte, der vi sdg pa kva
som fungerte godt og kva som kunne justerast. Eg vil drefte desse refleksjonane opp mot
gjeldande teori og forsking pa tilpassa opplering, inkludering og det & nytte fleirspraklegheit

som ein ressurs 1 skulen.

5.2.1 Tilpassa opplering

Prinsippet om tilpassa opplaring var svert sentralt i skriveprosjektet. Funna av analysen viser
at vi opplevde at ein kan tilpasse mange element i undervisinga til kvar enkelt elev sjelv om
ein held seg til planen og folg fasane fra sirkelen for undervising og lering (Gibbons, 2016).
Ved & gje elevane stotte i form av sentrale norske ord, inspirasjonsbilete, modelltekstar og
eksplisitt undervising om korleis ein skriv eventyr, ser vi at tilpassa opplering var eit sentralt
fokus i prosjektet. Nar eg i denne masteroppgéva skriv om tilpassa opplaring, tek eg
utgangspunkt i Myklebust sitt skilje mellom ein innhaldsdimensjon og ein likeverdsdimensjon
nér det gjeld tilpassa opplering for fleirspriklege elevar (Myklebust, 2020). Den stotta som
elevane fekk kan vi sja i samanheng med innhaldsdimensjonen i tilpassa opplaring. Vi retta
merksemd mot at alle elevane sin sosiokulturelle og spréklege bakgrunn var verdifull for
klasseromsfellesskapet, og stetta dei fekk var basert pa det vi visste om deira kompetanse og

forkunnskapar.

Den typen stotte som elevane i klasse B fekk, da dei fekk nytte strategien avskrift, kan sjdast i
samanheng med forsking rundt skriveopplering for elevar med lite skulebakgrunn (Golden &
Magnusson, 2019, s. 15). Elevane skal sjolvsagt lere seg & produsere tekst heilt sjelve, men
som eit skritt i den retninga ma dei 0g fi oppleve meistringa ved & fa produsere tekst for dei
kan & skrive godt nok til & gjere alt sjolve. Meistringa elevane oppnar ved & fa lov til &
produsere ein tekst med stotte frd lerar, kan verke som inspirasjon for elevane seinare nér dei
skal halde fram med a laere seg & skrive (Golden & Magnusson, 2019, s. 15). Eitt sitat fra ein
elev i klasse B illustrerer dette godt: «Eg skal heim og laere broren min arabisk!». Dette sitatet

kan sjolvsagt tolkast pé fleire métar, med det som er tydeleg er at eleven har fatt ein
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motivasjon for 4 leere bort sprak. Dette kan knytast til omgrepet anerkjenning (Lysaker, 2011).
I staden for & fa beskjed om & skrive pé norsk eller & oppleve at bruken av morsmal blir
passivt tolerert, fekk eleven oppleve at det blei verdsett nér ho skreiv pa fleire sprak enn berre
pa norsk. I tillegg opplevde ho at produseringa av hennar eventyr og det ho ville skrive blei
sett pd som «kult». Denne anerkjenninga og det systematiske arbeidet med & oppfordre elevar
til & skrive og produsere sine eigne forteljingar, kan vi sjd i samanheng med Honneth sine tre

former for anerkjenning (Lysaker, 2011).

5.2.2 Eit inkluderande klassemiljo

Inkludering er ein kategori som kjem tydelegast fram 1 fasane skriving av felles tekst og
presentasjon. Likevel ser vi 0g at tanken om inkludering er til stades 1 alle fasane bortsett fra
den sjolvstendige skrivinga. Funna viser at alle elevane som deltok var aktive og bidrog i
klassesamtalane og i skrivinga av felles tekst. I prosjektet Innforing av sjangerpedagogikk i
tre trondheimsskoler (Larsen et al., 2018) ser vi at deira resultat peikar mot at
sjangerpedagogikken bidreg til inkludering i1 opplaeringa. Dette funnet stettar opp under dei
konklusjonane eg dreg i denne studien. Ved & nytte sjangerpedagogikk er malet i hovudsak &
gi elevane ei skriveopplaring som utviklar deira skrivekompetanse. Ein vil at elevane skal
leere seg ein sjanger, 1 dette tilfellet eventyr, og at dei skal lere seg & nytte sjangertrekk i1 eigen
skriving. I tillegg til at sjangerpedagogikken bidreg til & utvikle denne kompetansen, vil eg her
trekkje fram det sosiale aspektet ved sjangerpedagogikk. Ved 4 ha ein svaert aktiv for-fase i
undervisinga, der ein bade finn ut kva elevane kan fra for og bygg kunnskapen til elevane ved
a gi dei meir kunnskap om sjangeren, byggjer ein eit rammeverk for resten av undervisinga
som gjer det trygt for elevane a delta aktivt i felles samtalar og aktivitetar (Gibbons, 2016). I
kombinasjon med eit godt klassemiljo vil dette kunne bidra til inkludering av alle elevane. Vi
merka at elevsamansettinga hadde stor paverknad pa korleis undervisinga gjekk. Nokre dagar
var gruppene svert gode, der elevane kunne diskutere og samarbeide om dei aller fleste
aktivitetane. Desse gruppene vart opplevd som svert trygge klasserom av medstudenten min

og meg.

Fase 5, som handla om presentering av tekstane, viste seg i klasse B & vere ein sterk fase. Som
nemnt inspirerte den til mykje engasjement, og eg vil tolke dette engasjementet som

inkluderande. Elevane var ikkje berre engasjerte for a fa lov til a vise sine eigne tekstar, dei
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folgde med og var interesserte i kvarandre sine eventyr. Alle ville delta pé & lage permen til
eventyrboka, og dei viste mykje stoltheit rundt det ferdige produktet etter at alle hadde
presentert. Dette viser at ved a lage eit slikt ferdig, felles produkt der ein samlar alle tekstane
kan bidra til bdde engasjement og inkludering, noko som er i trdd med Gibbons si skildring av
fasane 1 sjangerpedagogikk (Gibbons, 2016). Sjelv om presenterings-fasen ikkje er ein del av
den tradisjonelle sjangerpedagogikken, vil eg trekkje den fram som ein styrke ved eit
skriveopplegg. Anna forsking pa skriveopplaring viser 0g at det er ei styrke, og at det kan

vere ein faktor som bidreg med & gi elevane motivasjon til & skrive.

5.2.3 Bruk av transspraking i skrivinga

Funna er karakteriserte av at vi, som lararar, jobba mykje med & oppfordre elevane til 4 nytte
seg av alle sine spréklege ressursar for 8 kommunisere. Fokuset 1 undervisinga var lagt pa at
elevane skulle fole seg sett og verdsett av oss, og at spréka til elevane skulle bli sett pd som
ressursar. Eg vil her trekkje fram at bruken av transspriking i samanheng med bruken av
sjangerpedagogikk tydeleg inspirerte elevane til & produsere sine eigne eventyr. Dette viser at
elevar som far den stotta og den anerkjenninga dei treng, 0g kan fa motivasjon til & utvikle sin
eigen skrivekompetanse, noko som er 1 trdd med Manger (2012) si forsking pa motivasjon for

leering.

Nér ein arbeider med eit undervisingsopplegg som har som mal at elevane skal lere seg ein
sjanger, er det sjolvsagt at det er dette som er hovudprioriteten i undervisinga. Ved a la
elevane snakke med bade kvarandre og den fleirsprakleg assistenten forsekte vi a gi dei
moglegheita til 4 fa aktivert forkunnskapane sine pd best mogleg méte. Mélet var deretter & la
dei nytte seg av alle dei spraklege ressursane dei hadde, og d4 hadde vi heller ikkje eit stort
fokus pé at norsk skulle vere ein stor del av dette. I klasse B hadde elevane mindre god
skriftleg kompetanse i sine morsmal, og dermed var ikkje dette eit like stort tema i denne
klassen. Dei elevane som hadde budd kortast i Noreg i klassen fekk ekstra stotte fra
fleirsprakleg assistent eller andre elevar, slik at dei 0g fekk delteke i undervisinga og leert

noko.
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Med ei transsprakleg perspektiv pa fleirspraklegheit vil ikkje det spraket som ein skriv pa vere
av betydning for leeringa (Berthelin, 2022; Garcia & Wei, 2019; Holmen & Thise, 2021). Det
a skrive pé fleire sprak vil ifelgje forskarar innanfor dette feltet kunne opne for at elevane far
nytta seg av sitt fulle spraklege repertoar, og at tekstane dermed blir betre enn dersom dei
berre skulle skrive pa norsk. Dette var resonnementet bak at vi lot elevane nytte morsmala
sine svaert aktivt undervegs i skriveprosjektet. Likevel vil eg her framheve ein kritikk mot &
leggje for lite fokus pa innleringa av norsk i undervisinga. Sjelv om malet for undervisinga
vér var at elevane skulle leere seg & skrive eventyr og at dei skulle fa lov til 4 nytte seg av alle
sine spriklege ressursar, ligg det foringar i leereplanen i grunnleggjande norsk for spraklege
minoritetar og 1 oppleringslova for at elevane skal lere seg norsk (Kunnskapsdepartementet,
2020; Oppleringslova, 1998). Det er derfor viktig a finne ein balanse mellom & la elevane
nytte morsmala sine og & arbeide med utvikling av deira ordforrad og skrivekompetanse pé

norsk.

Det sterke fokuset pd & aktivere forkunnskapane til elevane pad morsmala deira kan ein sja i
samanheng med isfjell-modellen til Cummins (Fondevik, 2017; Remgy, 2017). Ved & la
elevane nytte morsmalet sitt i denne fasen av undervisinga, legg ein eit sterkt fundament for at
dei skal kunne forstd innhaldet i undervisinga. I tillegg vil det & la elevane nytte morsmaéla
sine 1 dei andre fasane av sjangerpedagogikk for a tenkje fram innhaldet i det dei vil skrive, 0g
vere ein mate 4 leggje eit godt fundament for vidare arbeid med innlering av det norske
spréket. Skilnaden mellom kvardagsspraket (BISC) og fagspraket (CALP) er 0g svert sentral
her (Cummins, 2000, s. 58). Elevane nyttar morsmaéla sine aktivt i aktivering av
forkunnskapar og for 4 leggje eit fundament som dei kan dra nytte av i seinare arbeid. Ved &
vidare undervise pd ein eksplisitt mate, gjennom strukturen som vart utvikla i arbeidet med
sjangerpedagogikk i Australia (Gibbons, 2016; Rose & Martin, 2012), vil ein kunne dra nytte
av dette fundamentet i1 arbeidet med a utvikle elevane sine fagsprék innanfor ulike fag og

kontekstar (Kunnskapsdepartementet, 2020).

Ein kan sja at kategorien tilpassa opplaring har ein tett samanheng med kategorien
engasjement og motivasjon, noko som eg vidare vil kople til omgrepet anerkjenning. Nér ein
ser pa anerkjenning som eit sentralt punkt i all undervising og alle interaksjonar med elevar,

vil det vere sjolvsagt at ein ser ein tydeleg samanheng mellom dei forskjellige kategoriane.
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Det ein kan merke seg er at uansett om ein elev er motivert og engasjert eller ikkje, vil eleven
bade trenge og ha rett pa ei form for tilpassa opplaring. A tilpasse undervisinga til motiverte
og engasjerte elevar vil utarte seg noko anna enn & tilpasse undervisinga til uengasjerte og lite
motiverte elevar, men prinsippa for tilpassa opplaering som Myklebust skriv om (Myklebust,

2020) er dei same.

5.2.4 Balansegangen mellom norsk og morsmaél

Ei utfordring vi opplevde i undervisinga var & halde fokuset pa at elevane skulle leere norsk
samtidig som dei laerte eventyr og nytta morsmaéla sine som ein ressurs. Vi hadde eit sterkt
fokus pé innhaldet, og er uerfarne nér det gjeld undervising for nykomne elevar. Analyser av
observasjonar og refleksjonssamtalar viser at vi i starten hadde lite fokus pé at elevane skulle
leere seg norsk. Det & vere eksplisitt og fortelje elevane kva for norske ord dei skulle laere var
noko vi vurderte som viktig, og som vi jobba mykje meir med i klasse B enn i klasse A
nettopp fordi Ida og eg var uerfarne med & undervise nykomne elevar. Forsking viser at
utvikling av eit godt ordforrdd pa norsk er ein sentral del av ei god opplering av
fleirspraklege elevar (Vigrestad, 2015). I analysen ser vi at det var eit tema i
refleksjonssamtalane at elevane skulle leere seg nye ord pd norsk. Klasse A skreiv nesten berre
pa morsmaéla sine, og da stilte vi spersmalet til oss sjelve om korleis vi skulle jobbe for at
elevane 0g fekk utvikla ordforrddet sitt pa norsk. I eit forsek pé a gi elevane nokre norske ord
som dei skulle lere seg i lapet av veka, fekk begge klassene ein ordbank med norske ord som
dei kunne nytte i sine eigne eventyr dersom dei ville. I tillegg var store delar av tankekartet
som vi lagde kvar morgon pd norsk, slik at elevane skulle leere seg kva sjangertrekka for
eventyr heiter pa norsk. Eit viktig poeng er at dette undervisingsopplegget berre gjekk fore
seg over ¢i veke, og at ein sjelvsagt vidareforing av opplegget vil vere a stotte elevane til 4 la

dei skrive eventyr pa norsk (Gibbons, 2016; Holmen & Thise, 2021).

Eriksen (2017) framhevar betydinga av undervegsvurdering. Han poengterer viktigheita av at
elevane kjenner til kriteria som dei blir vurderte etter. Ved a ha ein grundig for-fase med bade
aktivering av forkunnskapar, felles dekonstruering av ein modelltekst og felles skriving av ein
tekst 1 klassen, har elevane fatt ein eksplisitt giennomgang av korleis dei skal gjennomfore
fasen der dei skriv individuelt. Vidare fekk elevane individuell tilbakemelding etter at dei
hadde skrive eit forsteutkast, der dei fekk vite kva som var bra og korleis dei kunne jobba

vidare (Eriksen, 2017). I desse tilbakemeldingane 14g fokuset pa méla for opplegget, som
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handla om at elevane skulle nytte fleire sprik og at dei skulle lere seg sjangertrekk for
eventyr. Dermed var kriteria for oppgava tydelege gjennom heile undervisingsopplegget, som
1 seg sjolv var basert pd kompetansemal for alle niva i lereplanen i grunnleggjande norsk for

spriaklege minoritetar.

5.3 Utfordringar og vegen vidare

Elevane har altsa etter denne veka jobba med nokre sentrale sjangertrekk fra
eventyrsjangeren, som korleis eit eventyr startar og sluttar, magiske tal, besjeling og at det
ofte er eit bodskap i eventyr. Dei har vidare jobba med korleis dei skal nytte desse
sjangertrekka i eige arbeid nér dei skriv eventyr. Neste skritt er & laere dei & gjere dette pa
norsk, slik at dei kan utvikle ordforradd og delta aktivt skriftleg pa norsk, bade pa skulen og
elles 1 samfunnet (Gibbons, 2016; Holmen & Thise, 2021; Kunnskapsdepartementet, 2020).
Dei fleste funna fra denne studien peikar pa positive sider ved & nytte sjangerpedagogikk i
skriveopplaringa for nykomne elevar som gar i1 innferingsklasse. Likevel vil eg her og trekkje
fram nokre utfordringar vi stette pa i utprevinga av vart undervisingsopplegg. I ei klasse med
homogen sprakbakgrunn der elevane har sterk skulefagleg bakgrunn frd heimlandet, slik som
klasse A 1 denne studien, vil ein kunne mete pé utfordringar med skriveoppleringa pa norsk.
Vi la stor vekt pd & la elevane skrive pé sine morsmaél, og dette kan ein sja pa som eit tidleg

skritt 1 utviklinga av ein god skrivekompetanse.

Nér malet med eit undervisingsopplegg er at elevane skal lere seg om sjangeren eventyr, vil
ein i trdd med eit transsprakleg perspektiv pa fleirspraklegheit kunne péstd at kva for sprak ein
skriv pa ikkje har noko betyding. Ifelgje Holmen og Thise vil det & skrive pa fleire sprak
heller vere ei snarveg enn ein omveg, sjelv om det tek tid a skrive pd fleire sprak (Holmen &
Thise, 2021, s. 88). Det neste skrittet i ei slik klasse vil vere & jobbe med & lere seg & skrive
eventyr pa norsk. No har elevane lagt fundamentet i kompetansen sin om eventyr med ei sterk
stotte i morsmaéla sine, og dei kan vidare nytte denne kompetansen medan dei arbeider pé
norsk. Vi kan sja dette i samanheng med Berthelin sine poeng om fleirsprakleg metaforbruk:
«(...) det kan gi skriveren mulighet til 4 bruke en sterre del av sitt spraklige repertoar til &
uttrykke enda flere betydningsnyanser» (Berthelin, 2022, s. 35). I eit transsprakleg perspektiv

pa fleirspraklegheit vil ikkje det & skrive eventyr reint pa norsk vere sentralt, men sidan eitt av
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méla med opplaringa for elevar som folg lereplanen i1 grunnleggjande norsk er at dei skal

leere norsk, vil det sjolvsagt vere av betyding.

Vidare skal desse elevane sosialiserast inn i eit norsk tekstsamfunn, der dei skal lere seg &
delta aktivt i den skriftlege delen av samfunnet (Kunnskapsdepartementet, 2020). Derfor vil
eit naturleg neste skritt for ei slik klasse vere & lere seg sjangeren pa norsk. Da kan ein sjd pé
den veka med sjangerpedagogikk som vi gjennomferte som ein slags for-fase, der ein
aktiverer forkunnskapar og laerer elevane det dei treng pé ein svart grundig mate. Ein kan
deretter gjennomfere opplegget pa nytt, men med eit storre fokus pa at elevane skal skrive pa

norsk.

I klasse B hadde elevane eit anna utgangspunkt. Det var ei sprakheterogen klasse, og elevane
hadde ikkje mykje skulefagleg bakgrunn fra heimlanda sine. Forsking viser at det er
varierande bruk av elevane sine morsmal i den norske skulen, og ein kan tenkje seg at
kulturen for bruk fleire sprik i undervisinga varierer fré klasse til klasse. I klasse B hadde
elevane eit sterkt fokus pa & lere seg norsk, og pa at undervisinga skulle gé fore seg pa norsk.
Dermed vil neste skritt i denne klassen ikkje handle om at elevane skal leere seg a skrive pa
norsk, fordi det kan dei allereie. Det naturlege neste skrittet i denne klassen er heller a stotte
elevane til 4 lere seg a produsere tekst pa eiga hand. Elevane kunne mykje om sjangeren
eventyr, dei hadde god fantasi og ei heg grad av engasjement og motivasjon for a skrive, men
dei trengte mykje stotte i sjelve skriveprosessen. Dette kan ein kople mot det Ingri Jolbo skriv
om plagiat, og at eit skritt mot det & bli sjelvstendige skrivarar kan vere a la elevane nytte
avskrift som ein strategi for skriving, for dei etter kvart leerer seg a parafrasere og produsere

tekst sjolve (Jolbo, 2015).

Metoden sjangerpedagogikk fungerte likevel 1 begge klassene, og det er viktig & merke seg at
ein kan tilpasse undervisinga til alle elevane sjolv om ein prover a folgje ein satt modell slik
som til demes sirkelen for undervising og lering. Ved 4 prate med elevane, kartleggje deira
kunnskapar og kompetansar og leggje ein plan for tilrettelegging og tilpassing vil ein kunne
nytte strukturen i sjangerpedagogikk som ei ramme for mykje av skriveopplaringa for desse

elevane.
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6 Avslutting og vidare forsking

Problemstillinga for denne oppgéva er: Korleis fungerer sjangerpedagogikk som metode i
skriveoppleeringa for nykomne elevar i innforingsklasser? Malet for studien var i stor grad &
teste ut korleis ein kan nytte forskingsbasert kunnskap til & utvikle, gjennomfere og evaluere
undervising. Dette blei gjort gjennom eit sterkt samarbeid med ein medstudent om eit prosjekt
som var inspirert av pedagogisk designforsking, der vi fekk utvikle og teste ut eit
undervisingsopplegg i to forskjellige innforingsklasser. Undervisingsopplegget var sterkt
inspirert av sirkelen for undervising og lering frd sjangerpedagogikken, som er ein metode
som vart utvikla nettopp for fleirspraklege elevar. I tillegg hadde vi gjennom heile prosjektet
eit sterkt fokus pa at elevane skulle nytte all sin spraklege kompetanse bdde munnleg og
skriftleg. Undervisingsopplegget handla om eventyr, og for a svare pa problemstillinga tok vi
lydopptak av alt vi gjorde og transkriberte det i etterkant. I tillegg skreiv vi observasjonsnotat,

samla vi inn elevtekstar og hadde refleksjonssamtalar i ettertid av alle undervisingstimar.

6.1 Vidare forsking

Ein tydeleg veg vidare frd denne studien vil vere & nytte denne same metoden over lengre tid
og sja resultat av dette. I tillegg vil det vere interessant 4 sjd korleis det kan kombinerast med
a leere seg norsk. I denne studien var det eit stort mél at elevane skulle skrive pa alle sprék dei
kunne, fordi malet var at dei skulle lere seg & skrive eventyr. Vidare er det sjolvsagt at
elevane mé lere seg & skrive eventyr pa norsk, og dette er noko som eg kjem til 4 jobbe med 1
eigen undervising og som det 0g er mogleg & forske vidare pé. Det er gjort litt forsking pa
sjangerpedagogikk i Noreg, men mykje av forskinga er internasjonal, og vi treng meir om
korleis elevar som larer seg norsk kan dra nytte av metoden. Transspréking har og vore eit
sentralt perspektiv pé fleirspréklegheit i denne oppgéva, og det er 0g eit sentralt perspektiv i
LK20. Eitt av mala med prosjektet var & teste ut korleis sjangerpedagogikk og transspriking
kan nyttast saman i oppleringa for nykomne elevar. I dette prosjektet har eg saman med ein
medstudent testa ut bdde sjangerpedagogikk og transspriking kombinert i undervising. Det vil
vere interessant & sja meir forsking pd korleis ein kan nytte transspraking i praksis i

opplaringa for nykomne elevar.
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6.2 Oppsummering

Ved é gjennomfore eit slikt praksisnaert prosjekt som dette der eg har fatt utvikla, justert og
vurdert eigen undervising basert pa gjeldande teori og forsking, har eg fétt utvikla meg sjolv
som undervisar. Dette ser eg pd som svart nyttig i mitt framtidige arbeid som laerar, og eg vil
nytte metodar og perspektiv pd undervising som eg har gatt i djupna pé i denne oppgéva og i

eiga undervising.

Resultata frd studien viser at sjangerpedagogikk kan verke bade engasjerande og motiverande
for nykomne elevar, noko som samsvarer med tidlegare forsking pa temaet. Vidare har
analysen vist at skriveprosjektet som blei gjennomfoert bidrog til ein inkluderande
undervisingspraksis, og at det 4 nytte sjangerpedagogikk som metode opna for a tilpasse
undervisinga til kvar enkelt elev sine foresetnader. Til sist var eit sentralt funn at elevane viste
stoltheit av bade spréka sine og tekstane som dei produserte i lopet av heile
undervisingsopplegget, noko som ein kan sja i samanheng med prinsippa om anerkjenning,
tilpassa opplaring og inkludering. Mélet med forsking pa dette feltet er & sikre nykomne
elevar ei betre opplaering i skulen, slik at dei kan fa eit betre utbytte av skulegangen. Slik det
er no er det eit prestasjonsgap mellom elevar med norsk som morsmaél og elevar med andre
morsmal enn norsk, og forsking viser at sjangerpedagogikk kan vere ein inngong til 4 minske
dette gapet og sikre ei meir likeverdig opplering for alle elevar i den norske skulen. Dette

prosjektet sekjer & bidra med forsking pa korleis dette kan gjerast i praksis.
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Vedlegg

Vedlegg 1 — Samtykkeskjema til elevar

Vil du samtykke til at barnet ditt deltek i
forskingsprosjektet

“Fleirsprdklegheit som ressurs i norskoppleeringa”?

Dette er eit spersmal til deg om & la barnet ditt delta i eit forskingsprosjekt der foremalet er &
fa innsikt i kva som er god opplering for fleirspraklege elevar. I dette skrivet gjev vi deg

informasjon om maéla for prosjektet og om kva deltaking vil innebere for barnet ditt.

Foeremal

Foremalet med prosjektet er & finne ut av kva som er god opplering for fleirspraklege
elevar, og korleis elevar kan bruke sine sprakkunnskapar som ein styrke i skulen. For & finne
ut av dette vil vi gjennomfere eit felteksperiment der vi vil vere til stades i klasserommet og
observere og delta i undervisninga, samtale med elevar og samle inn tekstar som blir skrive

av elevane. Resultata vil munne ut i tre masteroppgaver.

Kven er ansvarleg for forskingsprosjektet?

Hogskulen i Volda er ansvarleg for prosjektet. Rettleiarane vare er Birgitte Fondevik og Tor
Arne Haugen. Vi er tre masterstudentar som heiter Jitte, Mariel og Ida. Vi skal bli leerarar, og
for a fa fullfert utdanninga skriv vi masteroppgaver. Verdien av fleirspraklegheit som ei
styrke er noko vi synest er spennande og viktig, og er noko vi enskjer skal f4 meir fokus i den

norske skulen.

Kvifor fir barnet ditt spersmal om a delta?

Barnet ditt far spersmalet om & delta fordi den er elev i ein innforingsklasse pa ein skule som
har eit samarbeid med Hogskulen i Volda. Feremalet med prosjektet er & fa innblikk i
opplering for fleirspréklege elevar, og med barnet ditt sine erfaringar ser vi fore oss at barnet

ditt vil bidra med viktig kunnskap.

Kva inneber det for barnet ditt a delta?

Dersom du vel & la barnet ditt delta i prosjektet, inneber det at du seier ja til at det kjem tre



studentar for & observere og delta i undervisninga i klasserommet i inntil 3 veker. I tillegg
inneber det at barnet ditt kan samtale om undervisninga og deira elevtekst, og at vi kan fa
tilgang til tekstane som dei skriv, og ta bilete av desse tekstane og bruke dei i masterane
véare. Om det er i orden for deg vil det bli teke lydopptak av samtalen med barnet ditt.
Lydopptaka og bilete av tekstane vil bli lagra digitalt og sikkert, og sletta etter prosjektets

slutt. Ingen vil kunne vite at det er barnet ditt som snakkar.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Dersom du vel & la barnet ditt delta, kan du nér som helst
trekkje samtykket tilbake utan & gje nokon grunn. Alle personopplysingane til barnet ditt vil
déa bli sletta. Det vil ikkje fore til nokon negative konsekvensar for barnet ditt dersom

barnet ditt ikkje vil delta eller seinare vel & trekkje seg.

Personvern - korleis vi oppbevarer og bruker opplysingane om barnet ditt Vi vil berre
bruke opplysingane om barnet ditt for a finne ut korleis det & kunne fleire sprék er ein styrke
inn mot opplaring og skriving. Vi vil ikkje dele informasjon vidare med andre. Det er berre
rettleiarane Birgitte Fondevik og Tor Arne Haugen og dei tre studentane Mariel, Jitte og Ida
som har tilgang pé barnet ditt sine opplysingar. Dei vil ikkje kunne bli kjent att, da dei vil fa
eit anna namn i oppgévene som vi skriv. Datamaterialet og lydopptak vil bli lagra pa ein

sikker mate.

Kva skjer med opplysingane til barnet ditt nar vi avsluttar forskingsprosjektet?
Opplysingane blir anonymiserte ndr prosjektet er avslutta, noko som etter planen er

seinast desember 2023. Etter dette vil datamaterialet bli sletta.

Kva gjev oss rett til 4 behandle personopplysingar om barnet ditt? Vi behandlar

opplysingar om deg berre dersom du seier ja og signerer samtykkeskjemaet.

Barnet ditt sine rettar
Sa lenge barnet ditt kan identifiserast i datamaterialet, har du rett til:
e 4 fa vite kva opplysingar vi behandlar om barnet ditt, og & fa ein kopi av
opplysingane,

e 3 fi retta opplysingar om barnet ditt som du foeler ikkje stemmer,



e 3 fa sletta personopplysingar om barnet ditt,

o i sende klage til Datatilsynet om behandlinga av personopplysingane om barnet ditt.
Dersom du har spersmal til studien, eller om du enskjer & vite meir eller uteve rettane dine,

ta kontakt med:

Hegskulen i Volda ved
- Birgitte Fondevik pé e-post: birgitte.fondevik@hivolda.no, telefon 70075039 -

Tor Arne Haugen pa e-post: tor.arne.haugen@hivolda.no, telefon 70075326 -

Jitte Eisma pé e-post: jittee@stud.hivolda.no, telefon 41239078

- Mariel Forde pa e-post: marielf@stud.hivolda.no, telefon 90700129 - Ida
Therese Tufteland pé e-post: idatt@stud.hivolda.no. telefon 95037755

Vart personvernombod: Cecilie Rgeggen pa e-post: cecilie.roeggen@hivolda.no,

telefon 70075073

Dersom du har spersmal knytt til Personverntjenester si vurdering av prosjektet kan du ta

kontakt med:

- Personverntjenester, pa e-post (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon:
53211500.
Venleg helsing

Birgitte Fondevik Tor Arne Haugen
(Forskar/rettleiar) (Rettleiar)

Mariel Forde Ida Therese Tufteland Jitte Eisma (Masterstudent) (Masterstudent)
(Masterstudent)



Samtykkeerkleering

Eg har motteke og forstétt informasjon om prosjektet Fleirsprdaklegheit som ressurs

i norskoppleeringa og har fatt heve til a stille spersmal. Eg samtykker til:

[J at forskarane kan f& observere barnet mitt i norskundervisninga

[0 at forskarane kan fi samtale med barnet mitt om tekstane dei skriv

[ at forskarane kan f4 samle inn tekstane som barnet mitt skriv

[ at forskarane kan fa ta lydopptak av samtalen med barnet mitt om tekstane

Eg samtykker til at forskarane kan behandle opplysingar om mitt barn fram til prosjektet

er avslutta.

- (Signert av foresett, dato)



Vedlegg 2 — Samtykkeskjema til lerarar, fleirspraklege assistentar og tolk

Vil du som leerar, fleirsprikleg assistent og tolk delta i

forskingsprosjektet

YFleirspraklegheit som ressurs i norskoppleeringa”?

Dette er eit spersmal til deg om & delta i eit forskingsprosjekt der feremalet er & fa innsikt i
kva som er god opplering for fleirspraklege elevar. I dette skrivet gjev vi deg informasjon om

méla for prosjektet og om kva deltaking vil innebere for deg.

Feremal

Feremalet med prosjektet er & finne ut av kva som er god opplering for fleirspraklege
elevar, og korleis elevar kan bruke sine sprdkkunnskapar som ein styrke i skulen.
Forskingsprosjektet vil munne ut i tre masteroppgaver, og under vil vi skissere prosjekta i
korte trekk. To av masteroppgévene vil basere seg pa forskingsprosjekt 2. Ved samtykke,

inneber dette deltaking i forskingsprosjekt 1 og 2.

Forskingsprosjekt 1 har som feremal & undersekje korleis leerarar arbeider for & ta i bruk
elevane si fleirspraklegheit som ressurs i den serskilde norskoppleringa. Prosjektet vil ga
fore seg i to innferingsklasser, for a fa innblikk i klasseromssituasjonar med ulikt sprakleg
mangfald. Det er onskjeleg & gjennomfore observasjon i begge klasseromma i inntil ei
veke, samt intervju av leerarane i dei respektive klassene i etterkant av
observasjonsperioden. Studien vil hovudsakleg fokusere pa korleis leeraren arbeider, der
intervju vil bli brukt som supplerande metode. Malet med intervjuet er & opne opp for
utdjuping av observasjonar spesielt, og refleksjon kring tematikken fleirspraklegheit som

ressurs meir generelt.

I forskingsprosjekt 2 vil faoremalet vere & finne ut av korleis transspréking kan nyttast i
skriveopplaringa for fleirspraklege elevar, og korleis prosessorientert skriving kan fungere
som metode for desse elevane. For & finne ut av dette vil vi, saman med medstudentar,
rettleiar og leerar, gjennomfere ei pedagogisk designforsking der vi lagar eit
undervisningsopplegg og prevar det ut i innferingsklasser. Under gjennomfering av
opplegget vil observasjon bli brukt som metode. Det vil ogsé gjennomferast samtalar med

elevar og laerarar basert pa observasjonar og tekstar. Etter gjennomfering av opplegget vil vi



samle inn elevtekstar. Dette er for & undersekje utviklinga av tekstane og korleis elevar
nyttar seg av transspraking i skriveprosessen sin. I denne samanhengen vil ogsa den
vurderinga og

tilbakemeldinga som elevane far pa tekstane spele ei sentral rolle.

Kven er ansvarleg for forskingsprosjektet?

Hogskulen i Volda er ansvarleg for prosjektet. Rettleiarane vare er Birgitte Fondevik og Tor
Arne Haugen. Vi er tre masterstudentar som heiter Jitte, Mariel og Ida. Vi skal bli leerarar, og
for a fa fullfert utdanninga skriv vi masteroppgaver. Verdien av fleirspraklegheit som ei
styrke er noko vi synest er spanande og viktig, og er noko vi enskjer skal fa meir fokus i den

norske skulen.

Kvifor far du spersmal om & delta?

Du far spersmélet om & delta fordi du arbeider i ein innferingsklasse pa ein skule som har
eit samarbeid med Hogskulen i Volda. Feremalet med prosjektet er 4 f& innblikk i opplaering
for fleirspréklege elevar, og med dine erfaringar ser vi fore oss at du vil bidra med viktig

kunnskap.

Kva inneber det for deg a delta?

Dersom du vel & delta i prosjektet, inneber det at du stiller til observasjon, intervju og samtale
knytt til undervisningspraksis- og opplegg. Om det er i orden for deg vil det bli teke
lydopptak av intervju og samtale. Intervjuguiden vil vere mogleg & fa utdelt pa forehand.
Lydopptaka vil bli lagra digitalt og sikkert, og sletta etter prosjektets slutt. Prosjektet vil
foregd i inntil tre veker. Sidan elevane blir involverte i prosjekta, vil dette bli informert om i

eit samtykkeskjema som vi sender ut til elevar og foresette.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Dersom du vel a delta, kan du nar som helst trekkje
samtykket tilbake utan & gje nokon grunn. Alle personopplysingane dine vil da bli sletta.
Det vil ikkje fore til nokon negative konsekvensar for deg dersom du ikkje vil delta eller

seinare vel & trekkje deg.



Ditt personvern — Korleis vi oppbevarer og bruker opplysingane dine Vi vil berre bruke
opplysingane om deg til fereméla vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandlar opplysingane
konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Rettleiarane Birgitte Fondevik og Tor
Arne Haugen og dei tre studentane Mariel, Jitte og Ida vil ha tilgang til opplysingane. Alle
som deltek i prosjektet vil fa fiktive namn for & sikre anonymitet og

konfidensialitet. Datamaterialet og lydopptak vil bli lagra pa ein ekstern minnepenn.
Lydopptaka vil bli lagra i Nettskjema diktafon, som krypterer og lagrar opptaka sikkert.
Bileta av elevtekstane vil lagrast i Nvivo, som krypterer og lagrar bileta sikkert.

Deltakarane vil ikkje kunne bli identifisert i publikasjonen.

Kva skjer med opplysingane dine nér vi avsluttar forskingsprosjektet? Opplysingane
blir anonymiserte nar prosjektet er avslutta/oppgava er godkjend, noko som etter planen

er seinast desember 2023. Etter dette vil datamaterialet bli sletta.

Kva gjev oss rett til 4 behandle personopplysingar om deg?
Vi behandlar opplysingar om deg basert pa samtykket ditt.
Pa oppdrag frda Hegskulen i Volda har NSD - Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at

behandlinga av personopplysingar i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettar
Sa lenge du kan identifiserast i datamaterialet, har du rett til:
e innsyn i kva opplysingar vi behandlar om deg, og a fé utlevert ein kopi av
opplysingane,
e 4 fa retta opplysingar om deg som er feil eller misvisande,
e 3 fa sletta personopplysingar om deg,

o i sende klage til Datatilsynet om behandlinga av personopplysingane dine.
Dersom du har spersmél til studien, eller om du enskjer a vite meir eller uteve rettane dine, ta

kontakt med:
Hogskulen i Volda ved
- Birgitte Fondevik pa e-post: birgitte.fondevik@hivolda.no. telefon 70075039 -
Tor Arne Haugen pé e-post: tor.arne.haugen@hivolda.no, telefon 70075326 -
Jitte Eisma pa e-post: jittee@stud.hivolda.no, telefon 41239078




- Mariel Forde pa e-post: marielf@stud.hivolda.no, telefon 90700129 - Ida
Therese Tufteland pa e-post: idatt@stud.hivolda.no, telefon 95037755

Vart personvernombod:

Cecilie Roeggen pa e-post: cecilie.roeggen@hivolda.no, telefon 70075073

Dersom du har spersmal knytt til Personverntjenester si vurdering av prosjektet kan du ta

kontakt med:

- Personverntjenester, pa e-post (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon:
53211500.
Venleg helsing

Birgitte Fondevik Tor Arne Haugen
(Forskar/rettleiar) (Rettleiar)

Mariel Forde Ida Therese Tufteland Jitte Eisma (Masterstudent) (Masterstudent)
(Masterstudent)

Samtykkeerklaering

Eg har motteke og forstatt informasjon om prosjektet Fleirspraklighet som ressurs i

norskoppleeringa og har fatt heve til a stille spersmal. Eg samtykker til:



[J & delta i observasjon

[J & delta i intervju

O 4 delta i samtale

[J & delta i utvikling og gjennomforing av undervisningsopplegg
(O at forskarane kan ta opp lyd av samtalane og intervjua

Eg samtykker til at opplysingane mine kan behandlast fram til prosjektet er avslutta.

(Signert av prosjektdeltakar, dato)



Vedlegg 3 — Samtaleguide

Samtaleguide til laerarane/fleirsprakleg assistent og tolk

Underviser far snakke forst
e Korleis opplevde du undervisninga?
- Kva gjekk bra?
- Kva opplevde du som utfordrande?
- Kva kunne vore gjort annleis?
e Kva var det som gjorde at du valte dette?
e Bruken av spontane tilbakemeldingar.
e Observasjonar knytt til bruken av transspraking.

e Observasjonar knytt til bruken av sjangerpedagogikk.

e Andre observasjonar.

e Erdet noko de har lyst & ta opp som vi ikkje har snakka om?



Vedlegg 4 — Observasjonsnotat

Observasjonsnotat

Fokusomrade:

- Tilfelle der lzerar gir elevane spontane tilbakemeldingar pa arbeidet.
- Tilfelle der elevane skriv:

o Nar skriv dei?

o Korleis skriv dei?
- Tilfelle der sjangerpedagogikk blir nytta eksplisitt.

o Korleis gjer leerar det?

o Korleis responderer elevane?

NOTAT FOR OBSERVASJON AV FLEIRSPRAKLEGHEIT SOM RESSURS
Dato:
Tid:

Fag:

Beskrivelse Tolkning/refleksjon




Vedlegg 5 — Undervisingsopplegg

Undervisingsopplegg: Eventyr

Faser: Opplegg: Tid:
Fase 1: Byggje Tankekart. Kva kan elevane om eventyr fré for? 1
kunnskap time

Viser til beker og bileter fra eventyr. Tar med eventyr/scanna bileter
(Ansvar: Jitte og av eventyr.
Ida)
Fase 2: Smartboard? Vise typiske trekk ved eventyr: Tittel, det var ein gong, | 1
Dekonstruering avsnitt, troll/prinsesse o.1., bilete time
(Ansvar: 1da) -Det var ein gong

-3,7,9,12

-Det gode og det onde/ helt og heltinne

-reise

-gjentaking

-besjeling (dyra prater)/ levande vesen

-man lzerer noko

-Snipp, snapp snute, sé er eventyret ute
Fase 3: Skriving av | Smartboard? Bruke alle sprék dei kan, skrive ned pa Ipad eller 1
felles tekst smartboard for hand. time
(Ansvar: Jitte)
Fase 4: Fyrsteutkast | Elevane sitt individuelt og skriv tekstane sine. Lov med 2

tolk/assistent. Skrive pé fleire sprék i teksten sin. timar
(Ansvar: Jitte)

Kriterium: skrive pa to eller fleire sprak.
Fase 5: Munnleg? Utelukkande positivt, kva er bra, kva kan dei jobbe meir | 1
Tilbakemelding med? time




(Ansvar: Jitte og
Ida)
Fase 6: Andre utkast | Etter at dei har fétt tilbakemelding pa sitt forste utkast, skriv dei nye | 2

tekstar med utgangspunkt i forste teksten. Dei far fortsatt lov til & time
(Ansvar: Jitte) bruke bade fleire sprak og teikning som virkemiddel. Google

translate er ikkje lov.
Fase 7: Presentasjon | Dei som vil far presentere. Vi samlar ogsa inn alle dei ferdige 1

tekstane og binder dei saman til ei eventyrbok. time
(Ansvar: 1da)
(Fase 8: Tar ut nokre elevar for & snakka om tekstane sine. 1
Elevsamtalar om time
tekstane)
(Ansvar: 1da)
Mandag Tysdag Onsdag Torsdag Fredag
Byggje kunnskap Dekonstruering/skri | Skriving av ferste Tilbakemeldin | Ferdigstille
(Ida og Jitte) ve fellestekst utkast g forste andre

(Ida og Jitte) (Jitte) utkast/skrive | utkast/og
andre utkast elevsamtala
(Ida og Jitte) |r
(Jitte/Ida)

Byggje Dekonstruering/felle | Skriving av forste Skrive andre | Presentasjo
kunnskap/dekonstrueri | s tekst/starte utkast/tilbakemeldi | utkast n
ng skriving ng forste utkast (Jitte) (Ida)
(Ida) (Jitte) (Ida og Jitte)

Etter fredag: Evaluering av undervisningsopplegg

Logg kvar dag bade om observasjonane og undervisingsopplegg




Utstyr:

e Lydopptakar pa elevsamtalar og eventuell klassesamtale i byggje kunnskap og
dekonstrueringsfasen (Har Birgitte/skulen som me kan lane?) Eventuelt ipad til & ta opp lyd?

o Eventyrbeker

e  Utskrift/scanning av bilete som stette til bAde modelltekst og individuell skriving

Til onsdag
e Papir til elevane

e Fargeblyantar (frd skulen??)



Vedlegg 6 — Presentasjon av undervisingsopplegg for lerarane pé

forebuingsmete

Forslag til undervisningsopplegg

Vi vil forst og fremst takke for at de opnar klasserommet for at vi kan fa preve ut eit

undervisningsopplegg og samle inn materialet vi treng til masteroppgéavene vére.

Vi vil gjennomfere eit undervisningsopplegg som fokuserer pd temaet eventyr, og vi vil gjennomfere
det med sjangerpedagogikk som metode og eit stort fokus pa fleirspraklegheit som ressurs der elevane
fér bruke alle sine spréklige kompetansar og strategiar for & uttrykkje seg i sine eventyr. Dette betyr at
elevene kan fa bruke morsmalet sitt og andre sprék som dei kan inn i sitt leeringsarbeid.
Sjangerpedagogikk er ein undervisningsmetode som blei utvikla i Sydney for & kunne gje
minoritetsspraklege elevar ei god skriveoppleering. Metoden fokuserer pé eksplisitt opplaring i
sjanger, og nyttar seg av fleire fasar i undervisninga som vi har nytta i undervisningsopplegget under.

Under har vi skissert eit forslag til undervisningsopplegget, og vi er opne for & endre pa det.

Undervisningsopplegget er i trdd med laereplanen for grunnleggende norsk, og under vil vi liste opp

kompetansemal som er relevante for undervisningsopplegget.

Fleirspréiklegheit som ressurs:

e Sammenligne ord og uttrykk pa norsk med andre sprak eleven kjenner (niva 1)

e Bruke hele sin samlede sprakkompetanse i eget laeringsarbeid (niva 2)

o Reflektere over egen flerspraklighet og dens betydning for egen laering av fag og sprék (niva 3)

Sjangerpedagogikk:

e  Utforske grunnleggende menstre for norsk rettskriving, formverk og setningsstruktur (nival)



e  Skrive enkle setninger og tekster

e  Utforske ulike digitale ressurser og verktey i kommunikasjon, og som stette i sprak- og faglering

(niva 1)

e  Skrive og strukturere ulike tekster (niva 2)

[ tillegg er underveisvurdering kommet inn som eige punkt, noko som passer veldig bra med opplegget der

elevane skriv prosessorientert og far respons pa arbeidet.

Undervisingsopplegget:

sentrale for & forsta
innhaldet. Hovudfokuset
1 denne fasen vil vere a

skape ein god oppleving

Sjangerpedagog | Fleirspraklegheit som Dato og | Ansvar Elever Morsmalsassisten
ikk ressurs tidsbruk som t deltar
deltar

Bygge Elevane tek i bruk 1-2 Dette har | Det spors | Vi har i

kunnskap morsmal og anna sprék | timer? vilystd |pédkven | utgangspunktet
dei kan for & byggja diskutere | av lyst & fa til at
forstding om med dykk | elevane | morsmaélsassiente
eventyrsjangeren. Her vil om kor som r er med som
vi lese eventyr for dei, og mykje samtykke | tolkar i alt som er
vi vil nytte dykk har |r. felles i opplegget
konkretisering og lysta dersom det er
visualisering for & stette vera mogleg. Det
elevane til & forsta deltakand hadde ogsé vore
innhaldet. Vi har ogsé ei til stor hjelp om
fokus pa at elevane skal undervisn morsmalassistent
laere nokre sentrale ord ingsopple ane kan vera med
0g omgrep som er gget. som oversettar

nar me samlar inn
tekstane etter
fyrste utkast og

etter siste utkast.




for elevane, i tillegg til at
dei kan f3 storre
forstaing for

eventyrsjangeren.

Ida haper ogsa at
morsmalassisente
ne kan vere med
som oversettar i
samtalane med
elevane om deira
tekstar. Haper

dette er mogleg.

(Morsmalsassiste
nter far betalt for
arbeidet, hugs &

levere timelister).

Dekonstruksjon

av modelltekst

Me snakker/ skriv om
modelltekst og kva
elevane kan fré for av
der dei kan f3 uttrykkje
seg med alt av sine

spraklege kompetanse.

Samtidig som me
presenterer modelltekstar
sa far elevane knaggar &
henga
eventyrkunnskapar pa,
og rammer/inspirasjon

for seinare skriving.

Under presentering av
modelltekst s& vil me
ogsé nytte oss av biletleg
statte for & sikra elevane

sine forstaingar for

1-2

timer?




eventyrsjanger, men ogsa
for & vise til at dette ogsa
er ein rammeknagg dei
kan nytte seg av i sine
skriveprosessar. Google
translate er lov i denne
fasen og skriving av

fellestekst fasen.

Skriving av
felles tekst

Elevane snakkar saman
med kvarandre og
eventuelt tolk om korleis
me skal skrive eventyret.
Me nyttar oss av
eventyrknaggane me
snakka om i forrige fase i
fellesteksten. Alle
hjelpemiddel for
kommunisering er lov.
Vi vil lage nokre rammer
for eventyret, og ta med
bilete og nekkelord som
stotte. Desse bileta og
nekkelorda bestemmer vi
nar vi veit meir om kva
eventyr vi har valgt.I
denne fasen vil den som
underviser ha ei viktig
rolle: ordstyrer,
spersmalsstiller, padriver
og sekreteer i samtalen og

skrivinga av felles tekst.

Me skriv ned det gruppa
blir einige om at

eventyret skal handle

1 time?




om. Eventyret blir
skriven for hand. I denne
prosessen blir
transspréking nytta der
me aktivt oppfordre
elevane i & fortelje kva
ordet er pé sitt
fyrstesprak og der dei me
bruker deira ord i
teksten. Elevane kan
eventuelt skrive ned
sjolv ordet sitt i
eventyret. Etterpa les me
eventyret hogt for klassa
med hjelp av elevane for
a fa riktig uttale av

orda.

Skriving av
forste
individuelle

utkast

Elevane skriv for hand,
og far bruke alle
virkemiddel (alle sprak,
teikning osv.) bortsett fra
google translate til &
skrive eit forste utkast av
eventyret sitt. Vi gnsker
at elevene helst bruker
alle sprakene dei kan i
skriveprosessen, men det
er ikkje noko dei ma
gjere. Elevene skriv pa
det spréket/spréka dei er

mest komfortable med.

Dei skal nytte knaggane
vi har gitt dei tidlegare,

2 timer?




og finne pé sine eigne
eventyr. Vi deler ut
setningsstartere, sentrale
ord og bilete som statte
for skrivinga. Alle far
tilbakemelding pa forste
utkast fra oss eller leerar,
anten munnleg eller
skriftleg. Vi samlar inn
nokre av tekstane som

elevane har skrive.

Skriving av
ferdig tekst

Elevane skriv eit ferdig
utkast med hjelp fré
tilbakemeldingane dei
fekk pa forste utkast. I
denne fasen er alle
virkemiddel lov (bortsett
fra Google Translate). Vi
er open for forslag til
korleis vi kan
gjennomfore overgongen
fré forsteutkastet til
ferdig tekst. Etter denne
fasen vil Ida ha samtalar
med nokre elevar om
tekstane deira der me
diskuterer val for kvifor
tekstane deira har blitt
som dei har blitt. Vi vil
samle inn tekstane fra dei
same elevane som i forre

fase av opplegget.

2 timer?

Evt

presentasjon

Vi opner for at dersom
elevar har lyst, far dei

lov til & vise fram sitt

1 time?




ferdige produkt for
resten av klassen/gruppa.
Kanskje vi kan sette
sammen alle tekstane i ei
felles eventyrbok med

teikningar til?

Me ynskjer & snakke med dykk p& metet om:

e Organisering (tid, grupper, rom, kven som vil vera til stades). Vi er opne for ulike métar &
loyse det pé, og har nokre forslag sjolve.

e Gjennomforing av opplegget (korleis skal dei skrive eventyret - pa papir, book creator eller
skjerm? Korleis skal dei fa tilbakemeldingar - munnleg eller skriftleg? Tilbakemeldingane kan
til demes basere seg pé form/sjanger, sprakbruk og evt. innhald. Er dette eit opplegg som kan
gjennomforast?)

¢ Forventningar

e Vivil gjerne hoyre innspel pé kva eventyr som kan vere lurt & bruke. Er det nokre eventyr dei
har arbeida med tidlegare som me kan bruke i forste fase nar me skal bygge kunnskap om
eventyret?

e Vi hadde sett pris pé ein felles evaluering/refleksjonssamtale etter kvar gjennomgong av

undervisningsopplegget (dersom vi far til fleire grupper).

Vi er fleksible og tilpasningsdyktige, og vil gjerne heyre om innspel fra dykk pa dette forslaget til

undervisingsopplegget.



Vedlegg 7 — Det ferdige undervisingsopplegget

modelltekst

dei tre oksene (sja vedlegg
7). Etter ei forste
gjennomlesing, gar vi
systematisk gjennom
eventyret frd start til slutt for
a finne igjen sentrale
sjangertrekk for eventyr i

teksten. Elevane far

og deretter pd morsmalet til
elevane av anten den
fleirspraklege assistenten eller
elevar i klassen som viser

interesse for a lese hogt.

Fase Sjangerpedagogikk Transspraking Tidsbruk
Byggje kunnskap Vi lagar tankekart pa tavla, Elevane tek i bruk morsmal og 1 time
og let elevane kome med anna sprék dei kan for 4 byggja
deme pé sjangertrekk og forstding om eventyrsjangeren.
eventyr som dei kjenner til. Vi har fokus pé at elevane skal
. o 1 kr trale ord
Dei sjangertrekka vi vil ha I NokTe sentrale orC 08
o . omgrep som er sentrale for &
med, i tillegg til eventuelle
forsta innhaldet. Hovudfokuset i
andre som elevane kan fra ) . ,
denne fasen vil vere & skape ein
for er: . .
god oppleving for elevane, i
- Magiske tal (3,7, 9 tillegg til at dei kan fa storre
og 12) forstaing for eventyrsjangeren.
- Det var ein gong
- Snipp snapp snute si
var eventyret ute
- Det gode og det
vonde
- Helt/heltinne
- Gjentaking
- Besjeling
- Bodskap
Fase Sjangerpedagogikk Transspraking Tidsbruk
Dekonstruksjon av | Vi les eventyret Laven og Eventyret blir forst lest pa norsk, | 1 time




moglegheita til & kome med
forslag til sjangertrekk dei
ser, og dersom vi ser fleire
sjangertrekk enn elevane har
nemnt viser vi desse til slutt
for vi gar vidare til neste

avsnitt i eventyret.

Fase Sjangerpedagogikk Transspraking Tidsbruk
Skriving av Dei skal nytte knaggane vi Elevane skriv for hand, og far 5 timar
individuell tekst har gitt dei tidlegare, og bruke alle virkemiddel (alle
finne pa sine eigne eventyr. sprék, teikning osv.) til & skrive
Vi deler ut setningsstartere, eit forste utkast av eventyret sitt.
sentrale ord og bilete som Vi gnsker at elevene helst bruker
stotte for skrivinga. Alle far alle sprakene del kan 1
. ' ] skriveprosessen, men det er ikkje
tilbakemelding pd forste noko dei ma gjere. Elevene skriv
utkast frd oss eller leerar, pa det spraket/spraka dei er mest
anten munnleg eller komfortable med. Eitt av krava
skriftleg. Etter til teksten er at elevane nyttar
tilbakemeldinga skriv minst to sprak. Da dette er eit
elevane eit ferdig utkast av forste skritt i skriveprosessen, og
eventyra sine. mélet for heile
undervisingsopplegget er at
elevane skal lere seg sentrale
sjangertrekk for
eventyrsjangeren, vil det & la dei
skrive pé andre sprék enn norsk
vere ein méte & skape
engasjement.
Fase Sjangerpedagogikk Transspraking Tidsbruk
Konstruksjon av Vi startar med 4 stille I denne prosessen blir 1 time

felles tekst

spersmalet «Korleis startar

transspréking nytta der me aktivt

oppfordre elevane i & fortelje kva




gjennomgétt allereie fra
start. Deretter ber vi elevane
samtale med kvarandre og
eventuelt den fleirspraklege
fé riktig uttale av orda.
assistenten for & finne pé eit
eventyr saman.
Medstudenten min og eg
fungerer som ordstyrar og
skrivar, da vi skriv eventyret
for hand pa ein iPad. Dei
elevane som ensker kan

kome fram og skrive sjolve

pa det spraket som dei sjolv

eit eventyr?» for & kople pd | ordet er pd sitt fyrstesprdk og der
sjangertrekka som vi har dei me bruker deira ord i teksten.
Elevane kan eventuelt skrive ned
sjolv ordet sitt i eventyret.

Etterpa les me eventyret hogt for

klassa med hjelp av elevane for a

onsker.
Fase Plan for timen Tidsbruk
Presentasjon | Vi sett saman alle dei ferdige tekstane i ei felles eventyrbok for | 1 time
av eventyr klassen. Deretter opner vi for at dersom elevar har lyst, far dei

lov til & vise fram sitt ferdige produkt for resten av
klassen/gruppa. Dei som vil lese sjolve far lov til det, dei som

vil at vi skal hjelpe dei fér den hjelpa.
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Vedlegg 9 — Ramme for elevtekstar, modelltekstar og inspirasjonsbilete

Dette ma du ha med i din tekst:

Det var ein gong ein kanin som heitte

Han budde....

Der var det mykje gront gras.

Ei stor elv.

Han plukka ein blomst i skogen.

Trollet var skummelt.

Plutseleg...

Snipp snapp snute, sd var eventyret ute.

e Minst to sprak!
o Bruk eventyrtrekk fra lista!



Ordbank:

Troll
Prins
Konge
Slem
Vennskap
Slott

|

Sjangertrekk:

Magiske tall: 3, 7,9 og 12
Det vonde mot det gode
Helt

Dyr som snakker
Fantasifulle vesen
Gjentaking

Man lerer noko/moral

FEi reise



Modelltekstar - eventyr

Written and Niustrated by:
Tomer Shahar
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Vedlegg 10 — Eventyret Lava og dei tre oksane

www.morsmal.no L¢va Og dei tre oksa ne Nynorsk

— ei forteljing fra Somalia

Det var ein gong ein stor
og fin skog i Somalia.
Midt i skogen, mellom
dei hgge trea, l3g ei
grgn, open slette, med
ei elvsom rann
gjennom. Der budde tre
oksar: Ein kvit okse, ein
svart okse og ein brun
okse. Dei var
bestevenner og levde

fredeleg saman.




Ein dag fekk dei besgk av
ei lpve. Dei tre oksane
vart sd redde at dei
gjekk saman og gjorde
seg klare til a slast med
Igva. For sjglv om Igva
var sterk, meinte dei at
dei saman var sterkare

enn han.

«Ta det med ro, eg er ikkje
farleg», sa lgva og la seg ned
pa alle fire. «Eg bur pa den
andre sida av skogen, og der
er det sa einsamt og audt.
Kan eg ikkje bli her hos
dykk? Vi kan vere venner og
passe pa kvarandre.» Oksane
syntest det hgyrdest ut som
ein god idé & vere venn med
ei lgve som kunne beskytte
dei mot dei farlege dyra der

ute.




Ein dag var den kvite oksen
ute pa beite, medan dei
andre to tok seg ein
ettermiddagslur. Da gjekk
Igva bort til dei to oksane
og kviskra forsiktig til dei:
«Veit de kva? Den kvite
oksen er sa lys at han skin
skarpt om kvelden. Dei
farlege dyra kan lett fa auge
pa han og kome hit og ete
oss alle saman.» Da dei to
oksane hgyrde dette, vart
dei veldig redde. «Lat oss
jage vekk den kvite oksen»,

sa lgva. 5

«L@va har rett», tenkte
dei og jaga vekk den

kvite oksen.




Kort tid etter dette mgtte
Igva den kvite oksen, der
han gjekk heilt aleine. Lgva
fanga oksen og at han opp.
Sa for han attende til dei
andre oksane og Iét som

ingenting.

Etter ei stund gjekk Igva
bort til den brune oksen og
kviskra i gyret hans: «Den
svarte oksen er s3 mgrk og
blenkjer sa godt i dagslyset.
Alle dei farlege dyra der ute
kjem til 3 leggje merke til
han, og sa kjem dei hit og

et oss opp».



Da den brune oksen
hgyrde dette, vart han
redd. «Lat oss jage han
vekk», sa lgva. Det gjekk
den brune oksen med

pa.

Det tok ikkje lang tid fgr
Igva sag den svarte oksen,
der han gjekk heilt aleine.
Lgva fanga oksen og at han
opp. Sa fér han attende og

|ét som ingenting.

10



No var den brune oksen
att aleine, og lgva jaga

og fanga han.

11

Oksen slast alt han kunne,
men utan vennene sine
var han ikkje sterk nok til
a vinne over Igva. Lgva
sette dei skarpe klgrne
sine i oksen og beit han i

hel.

12




Da den brune oksen tok
sitt aller siste andedrag,
sa han: «Det er ikkje i dag
eg dayr. Eg dgydde den
dagen eg jaga bort

vennen min».

13

Illustratgr: Svetlana Voronkova

Se flere fortellinger pa morsmal.no
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