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Sammendrag

Denne avhandlingen er en kvalitativ forskningsstudie. Gjennom individuelle intervjuer tar den for
seg hvordan laerere i introduksjonsklasser arbeider med utvikling av ordforrad hos elever med norsk
som andresprék. Dataene er samlet inn gjennom intervjuer av fire forskjellige leerere med

kompetanse og erfaring pd omradet.

Temaet for oppgaven er viktig pad den méaten at det er flere skoler i Norge som har elever med norsk
som andresprik. Opplaringen ma tilpasses etter elevenes behov, og ifelge opplaringsloven §2-8
(1998) har de rett til saerskilt sprakopplering, til ferdighetene i norsk er tilstrekkelige nok til a folge
ordinzr undervisning. Kirsten M. Bjerkan forteller i sitt kapittel om Introduksjon: «Ordforrad og
begrepsforstaelse er grunnlaget for laering og for deltakelse i sosiale aktiviteter. Manglende eller
mangelfull forstaelse av enkeltord vil lett fore til misforstéelser og at informasjon gér tapt»
(Bjerkan, Monsrud & Thurmann-Moe, 2013, s. 11). Dette presiserer viktigheten av arbeidet med

utvikling av ordforrad, som er temaet for denne oppgaven.

Temaet i oppgaven blir belyst ved hjelp av tre forskningsspersmal, i tillegg til problemstilling.
Forskningsspersméalene er med pa & forme oppbygging av analyse, og de er utgangspunkt for
hvordan jeg gar frem for a besvare problemstillingen i slutten av oppgaven. Problemstillingen blir
besvart gjennom relevant teori, analyse av datainnsamlingene og drefting. Gjennom analysen
kommer det frem at det er veldig individuelt hvordan lerere velger ut ord som elevene skal laere
forst. Lererne har noe ulike utgangspunkt for utvalg av ord og ulike arbeidsméter, men de har
likevel et felles mal om at elevene skal tilegne seg tilstrekkelige ferdigheter i norsk. Ut i fra
beskrivelsene til leererne kommer det frem at de alle benytter OSV-metoden (Golden, 2014, s. 189)
ved spontan ordlering. Under kapittelet om drefting vil laerernes svar sammenlignes og dreftes opp

mot hverandre. Her vil ogsa valgt teori for oppgaven trekkes inn.

Avslutningsvis forsgker oppgaven & oppsummere funn i form av tips til fremtidige lerere eller
lerere som allerede jobber med elever som har norsk som andresprdk. Den er et bidrag til forskning
pa omradet ved at det kan gi laerere kunnskap innen temaet. I tillegg kan det gi lerere ideer til

hvordan de kan gjennomfere undervisning, ved arbeid med ordforrad.
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Forord

Aldri hadde jeg trodd at jeg skulle klare & gjennomfere deg, kjere oppgave. Med sykemelding, en
helse som ikke spilte pé lag, og pandemi, hadde jeg aldri trodd at du skulle bli ferdig til sommeren.
I mars 2020 stengte hele samfunnet ned. Jeg tenkte at dette ville hjelpe meg til & komme i gang med
masteren, og at jeg virkelig fikk brukt tiden godt. Slik ble det altsa ikke. Jeg tror alle kjente pa
psyken under lockdown og strenge restriksjoner. Meg selv inkludert. Jeg merket at selv om jeg
hadde massevis av tid, s& var det vanskelig 8 komme 1 gang. Etter en lang sykemelding, ble formen
endelig litt bedre, og viljestyrken tok overhdnd. Jeg nektet & levere oppgaven senere enn fristen.
Helsa var 1 boks, jobb var i boks, men sa var det denne oppgaven da. Til slutt klarte jeg det. Né& sier
jeg takk for nd. Det kommer til & bli rart at jeg ikke lenger md skrive pa deg etter jobb, om
kveldene, i1 helgene, hele tiden. Du har blitt en del av meg. Det har vaert utrolig tungt, frustrerende,

vanskelig, irriterende... Men samtidig har det vaert spennende, interessant, inspirerende og morsomt.

Gjennom denne litt vanskelige og tunge tiden er det mange som har hjulpet meg og stettet meg.
Med det onsker jeg & rette en stor takk til veilederen min Veronica Pajaro: Takk for at du har holdt
ut med meg. Takk for at du fortsatt hadde troen pa meg da jeg hadde mistet den. Takk for all hjelp
og inspirasjon du har gitt meg. Onsker selvfolgelig ogsa a takke deltakerne i studien. Uten dere ville
det ikke blitt noe & undersoke. Videre onsker jeg & takke kjaresten min som hele tiden har heiet pa
meg, og kommet med oppmuntrende ord. Du har betydd mye for meg under denne evig lange
prosessen. Jeg vil ogsa takke mine kjaere, flotte medstudenter: Elisabeth, Krystiana, Anette, Silje og
Sunniva. Uten dere hadde det aldri blitt noen oppgave. Dere har pushet, mast, satt krav og virkelig
satt av deres egen tid (som dere egentlig métte bruke pa deres egen oppgave) til at jeg skulle klare
det. Jeg tror ikke dere vet hvor mye skyld dere har i at jeg leverer denne oppgaven. Dere ga meg
hap da jeg satt med utsettelsespapirer og tanken om a avslutte studiet, og jeg er evig takknemlig for
det. Til slutt ma jeg takke mine kjere venninner Silje og Kamilla, som uten & nele, leste gjennom

oppgaven for korrektur av sprak. Tusen takk!

Rayken, 31.05.21

Caroline Kise



1 Innledning

Jeg star med en elev og venter pd at taxien skal komme for & plukke hen' opp etter skolen. Vi star
og snakker litt sammen for eleven begynner & mime noe med kroppen, samtidig som hen sper meg:
«Hva heter sinn mann? Han star med hendene sénn». Eleven viser med hendene hva han mener (de
er samlet apne, som om man holder en bok). Hen sier videre: «Mann, ogsé bok, ogsa lese, masse,
masse sitte der». Jeg forstir ikke helt hva eleven er ute etter, men engasjerer meg i det likevel da jeg
synes at eleven pa en god méte prover a uttrykke noe. Videre bruker hen fingeren til 4 tegne et kors
i lufta. For hen rekker a gjenta, sier jeg «kors?» og tegner et kors i lufta. Det var ikke det eleven var
ute etter, sé hen forklarer igjen: «Mann, (hen viser med hendene at de holdes samlet foran seg),
holde bok, lese bok, mange personer sitter der». Hen peker at det sitter mange mennesker foran
mannen som tydelig leser i en bok. Eleven gjentar den samme forklaringen igjen, og jeg skjonner til

slutt at eleven er ute etter ordet «prest».

Hendelsen ovenfor kan vare hverdagen til mange barn i Norge. Elever med et annet morsmal enn
norsk, har ikke lert seg alle de norske ordene enda. Selv om eleven ikke hadde det norske ordet for
«presty, tok eleven i bruk andre strategier for & beskrive det. Gjennom miming og beskrivelser viser
eleven at hen vet hva det er pa morsmaélet, sé jeg er sikker pé at jeg hadde fatt svart dersom jeg
hadde spurt om eleven kunne fortelle hva det het pa morsmal. P4 den méten kunne eleven overfore
kunnskaper fra morsmélet over til andrespraket ved at jeg fortalte eleven det norske ordet for

«presty.

Som hendelsen over viser, har ordforrad en sentral rolle i andresprakslaring og i sosiale situasjoner
(Bjerkan et al., 2013, s. 11). Selv om ordforradet ikke er helt utviklet pa norsk tok eleven likevel i
bruk andre méter & formidle ordets betydning pd. Gjennom miming forklarte eleven meg hvilket ord
hen var ute etter og jeg forstod det etter hvert. Miming er en méte en kan ta i bruk for a forklare ord
en ikke forstér, eller for 4 formidle hva et ord betyr (Golden, 2014, s. 174). Denne masteroppgaven
handler om hvordan laerere arbeider med utvikling av ordforrad hos elever i introduksjonsklasser,
hvor elevene har norsk som andresprak. Oppleringsloven §2-8 (1998) forteller at elever med et
annet morsmal enn norsk har rett til serskilt sprakopplearing i grupper eller egne klasser. I denne
oppgaven er fokuset rettet mot arbeidsmater laerere bruker for 4 arbeide med utvikling av ordforrad

hos elever i disse klassene, hvorav miming og konkrete handlinger er méter a gjore det pa.

! Jeg bruker pronomenformen «hen» for & anonymisere eleven det er snakk om.



1.1 Problemstilling og forskningsspersmal

Det har vert utfordrende a forme en problemstilling som er konkret nok. Jeg har derfor utarbeidet
en problemstilling som er noe dpen, men samtidig avgrenser den da fokuset er pé elever i
introduksjonsklasser, som nevnt innledningsvis. For & presisere innholdet i oppgaven, har jeg laget
tre forskningsspersmal, som presenteres nedenfor. Forskningsspersmalene har bidratt til 4 utforme

spersmaélene 1 intervjuguiden.

Problemstillingen vil belyses gjennom valgt teori, og ved hjelp av datainnsamlingene vil den bli
besvart. Problemstillingen for denne oppgaven er:

Hvordan arbeider leerere med utvikling av ordforrad hos elever i introduksjonsklasser?

Folgende forskningsspersmal vil danne utgangspunkt for analyse av datainnsamlingene, og vil bli
dreftet i forhold til aktuell teori i dreftingsdelen:
1. Hvordan velger lcerere ut ord elevene skal lcere? Og hvorfor?
2. Hva slags arbeidsmdter benytter leerere seg av nar de skal drive med utvikling av
ordforrdd?
3. Hvordan loser leerere den spontane ordlceeringen som kan oppstd i

undervisningssituasjoner?

1.2 Bakgrunn for valg av tema

Bakgrunn for valg av tema og problemstilling er det flere grunner til. Forst og fremst fikk jeg jobb i
en introduksjonsklasse og dette fikk stor betydning for meg. Jo mer jeg laerte, jo mer interessert ble
jeg i temaet. Jeg foler ikke at jeg moter mange lerere med interesse for omradet, og jeg ensker
derfor & bidra med forskning for & skape et engasjement rundt dette. I tillegg er fortellingen i
innledningen med pa & danne interessen jeg har for denne oppgaven, og jeg mener selv at
fortellingen far frem et viktig poeng. Jeg ensker at oppgaven skal formidle tips til leerere som
kanskje vegrer seg for denne typen undervisning. I tillegg vil jeg ogsa fremme hvor spennende og
ikke minst goy det er & jobbe med elever som har norsk som andresprak. Gjennom oppgaven vil det
komme til syne hvor viktig ordforrad er for elevenes senere skolegang og deltakelse i samfunnet

(Utdanningsdirektoratet, 2017).

I tillegg kommer det frem i leereplanen i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter at

oppleringen skal bidra til at elevene utvikler spraklig selvtillit og trygghet (Utdanningsdirektoratet,



2020). Den formidler videre at opplaeringen skal fremme og bidra til spréklig utvikling i norsk
sprék, slik at elevene etter hvert kan folge den ordinare undervisningen og fagene som foregar pa
norsk. Opplaringslovens §2-8 (1998) om sarskilt sprakopplaering forteller noe om hva elever med

et annet morsmal enn norsk og samisk har krav pa:

Elevar i grunnskolen med anna morsmdl enn norsk og samisk har rett til scerskild
norsoppleering til dei har tilstrekkeleg dugleik i norsk til d folgje den vanlege oppleeringa i
skolen. Om nodvendig har slike elevar ogsa rett til morsmalsoppleering, tosprakleg
fagoppleering eller begge delar. (...). Kommunen kan organisere scerskilt oppleeringstilbod
for nykomne elevar i eigne grupper, klassar eller skolar (Opplaringsloven, 1998, §2-8).

Det kommer frem i oppleringsloven §2-8 (1998) at elever med et annet morsmal enn norsk og
samisk har rett til saerskilt norskopplaring, som kan forega i blant annet egne klasser. Temaet for
oppgaven omhandler elever med norsk som andresprak, og de gar under denne loven. Dermed har
elevene det er snakk om rett til serskilt norskopplering. Studien retter fokus mot elever som har

behov for denne opplaringen som foregér i egne klasser.

Med det er personlige interesser, leereplanens formuleringer og oppleringslovens §2-8 (1998)
bakgrunn for valg av tema. Jeg synes det er viktig det leereplanen i grunnleggende norsk for
spraklige minoriteter presiserer, og det er viktig at elever med norsk som andresprik far en
grunnleggende norskopplaring. Nar de har opparbeidet seg ferdighetene i norsk som er nedvendige,
er mélet at de skal kunne folge den ordinzre undervisningen. Siden kjerneelementene i leereplanen i
grunnleggende norsk for spriklige minoriteter blant annet forteller at elevene «(...) skal lytte etter
og gjenkjenne lyder, forstd norsk tale og utvikle ordforrad og begrepsapparat»
(Utdanningsdirektoratet, 2020), fikk jeg den interessen av 4 finne ut av hvordan arbeid med

utvikling av ordforrddet kan forega.

1.3 Oppgavens innhold og avgrensinger

Denne oppgaven bestar av flere kapitler og underkapitler. Kapittel 1 omhandler informasjon og
beskrivelser om oppgavens tema, problemstilling og forskningsspersmal. Her vil ogsa bakgrunn for

valg av tema bli beskrevet, og sentrale begreper oppgaven bestar av vil bli forklart her.

I kapittel 2 presenterer jeg teori om elever med norsk som andresprék i skolen, sprakutvikling

generelt og hvordan et andresprak leres. I tillegg blir ordlering og ordlaeringsprosessen presentert,



da ordlering stér sentralt for & leere sprak. Nar man laerer nye ord, utvider og utvikler man
ordforradet sitt. Dette vil jeg presentere ved hjelp av teori om utvikling av ordforrad i et
andrespraksperspektiv. Deretter vil jeg ga inn pa den didaktiske delen av arbeid med ordforrad. For
at elevene skal laere ordene, er laererne nedt til & gjore dette 1 form av ulike arbeidsmater. I tillegg
ma laererne velge ut ord elevene skal laere, og her vil jeg presentere ulike utgangspunkt som larere
kan ta for & velge ut ord. Avslutningsvis i teorikapittelet trekker jeg frem tidligere forskning om
utvalg av ord, arbeidsmaéter og hjelpemidler innenfor arbeid med utvikling av ordforrad. Da benytter

jeg Golden (2021), Oxford & Crookall (1990) og Schmitt (2008).

Kapittel 3 handler om valg av metode og begrunnelser for valget. I tillegg vil jeg beskrive
gjiennomforingen av studien. Jeg forklarer fremgangen og hvordan jeg har arbeidet under denne
prosessen. Jeg vil ogsa komme med refleksjoner rundt intervjuene jeg har gjennomfort, forskjeller
rundt fysiske og digitale intervjuer, og hvorvidt det pavirket studien at en av deltakerne var en

kollega.

I kapittel 4 vil jeg analysere datainnsamlingene fra intervjuene. Analysene konkluderes ved hjelp av
den teorien som er presentert. I tillegg vil egne tanker og refleksjoner som oppstod underveis i

analyse-arbeidet komme her.

Droftingen forekommer i kapittel 5. Her refererer jeg tilbake til problemstillingen og
forskningsspersmaélene, for & organisere kapittelet. Jeg ser pa hva de ulike laererne 1 studien sier
innenfor de ulike forskningsspersmalene. Likheter og forskjeller vil komme til syne, innsamlingene
blir satt opp mot teorien og de vil dreftes opp mot hverandre. For & innta forskerblikket, har jeg
valgt & komme med egne refleksjoner og kritiske tanker rundt innsamlingene, og jeg reflekterer
rundt det lererne forteller generelt. Problemstillingen vil bli besvart i kapittel 6, hvor jeg vil komme

med en konklusjon.

For a avgrense oppgaven har jeg valgt & fokusere pa tre aspekter ved utvikling av ordforrad. Disse
aspektene kommer til syne gjennom forskningsspersmalene om utvalg av ord, arbeidsmater og
spontan ordlering. Forskningsspersmélene er utarbeidet for 4 avgrense oppgavens innhold og forme
rekkefolgen til kapittelet om analyse. Forskningsspersmalene vil bli belyst underveis i analysen og
dreftingen. I problemstillingen kommer det frem at jeg er ute etter leereres arbeidsméter, nar det
kommer til arbeid med elevene sitt ordforrad. I stedet for & fokusere pd arbeidsmater i ordinaere

klasser med elever med norsk som andresprak, har jeg valgt & fokusere pé elever med norsk som



andresprék i introduksjonsklasser. I tillegg gjor jeg rede for arbeidsméter innen eksplisitt

undervisning, da det er direkte arbeid med ordforrdd jeg fokuserer pa.

1.4 Begrepsavklaringer

Gjennom de ulike delene i oppgaven vil jeg benytte meg av flere begreper tilknyttet temaet. De
relevante begrepene ensker jeg a gjore rede for her. Begrepene blir kun forklart i folgende avsnitt,

jeg vil ikke definere dem pé nytt senere i oppgaven.

Forst og fremst har jeg valgt 4 omtale barn som laerer seg norsk som elever med norsk som
andresprak. Med det mener jeg elever som har et annet morsmaél enn norsk, og som er underveis i
innlaeringen av det norske spraket. Nar det kommer til barnet sitt morsmal, er det spraket eller
sprakene som blir brukt hjemme. Enten om begge foreldrene snakker spréket, eller bare én av dem.
Morsmal er spraket som foreldrene snakker sammen med barnet. Siden foreldrene kan komme fra
forskjellige land og snakke forskjellige sprak, kan et barn ha to eller flere morsmél (Monsen &
Randen, 2017, s. 12). Barnet sitt forstesprdk er hovedspraket. Altsa det spraket som barnet selv
benytter i muntlige og skriftlige situasjoner. Dette er som regel ogsé det forste spraket barnet har
leert. Det som derimot blir omtalt som barnet sitt andresprdk, er det spriket barnet skal laere, eller
holder pa 4 leere i det miljoet barnet befinner seg i. Monsen & Randen (2017, s. 12) trekker frem at
det ikke nedvendigvis alltid er slik at barnet behersker forstespriket eller morsmalet best i alle
sammenhenger. [ lopet av skolegangen kan det for flere elever med norsk som andresprak, bli slik
at de behersker det norske spraket best i skolesammenheng, selv om dette er andrespréket til eleven

(Monsen & Randen, 2017, s. 12).

Oppgaven fokuserer pa elever i introduksjonsklasser. Dette er egne klasser spesielt for
grunnleggende norskopplering, som ogsa kommer frem i opplaeringslovens §2-8 (1998). Videre i
oppgaven vil det ogsa dukke opp andre begreper som blir brukt for & omtale barn som har norsk
som sitt andresprak. Selv om begrepene er noe ulike, beskriver de fortsatt noe av det samme:
Spraklige minoriteter eller minoritetsspraklige barn blir beskrevet av Selj (2008, s. 16). Dette er
elever eller barn som har vokst opp i et hjem hvor de snakker et annet sprak enn norsk. Begrepet
«flerspraklighet» vil ogsé dukke opp i oppgaven. Dette er barn som vokser opp med to eller flere
sprak, «(...) og som identifiserer seg med disse sprakene og/eller en person som identifiserer seg
med flere sprak og bruker flere sprék i sin hverdag (...)» (Det kongelige barne-, likestillings- og
inkluderingsdepartementet, 2013, s. 49).
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2 Teorikapittel

I dette kapittelet vil jeg presentere teori som er relevant i denne studien, og jeg starter kapittelet med
teori om elever med norsk som andresprak i skolen. Videre presenterer jeg teori om sprakutvikling
generelt, for deretter 4 ga inn pa utvikling av et andresprik. Deretter vil jeg presentere teori om
utvikling av ordforrad i et andrespraksperspektiv, da dette er oppgavens tema. Siden et av
spersmalene i oppgaven omhandler hvordan larere velger ut ord elevene skal lere, har jeg ogsé tatt
med hva teorien sier om dette. Oppgavens fokus er rettet mot arbeidsmaéter laerere bruker i
undervisning for arbeid med utvikling av ordforrad. Det var derfor naturlig a ta med teori om ulike
undervisningsmetoder og arbeidsméter. Nar leererne beskriver arbeidsmater de bruker, snakker de
automatisk om hjelpemidler de benytter seg av, og teori om dette er derfor ogsd beskrevet i
teorikapittelet. Teoriens relevans for oppgaven vil komme til syne underveis i dette kapittelet, ved
at jeg hele tiden kobler pa temaet for studien. Jeg ensker & benytte teorien til & analysere

datainnsamlingene under kapittel 4.

2.1 Elever med norsk som andresprak i skolen

Som nevnt i innledningen (kapittel 1), er det mange skoler i landet virt med barn og elever som har
norsk som andresprak. Mange barn i Norge har en hverdag som bestar av flere sprak enn ett. Det
bestar gjerne av et andresprék i tillegg til spréket barnet er oppvokst med, og kanskje vant med &
bruke hjemme. Flere barn som kommer til Norge, kan ikke spraket, nar de skal begynne i barnehage
eller pa skolen. De begynner pa skolen med et litt annet utgangspunkt enn de barna som har norsk
som morsmal eller forstesprak. For eksempel ma elevene tilegne seg de ulike fagene, i tillegg til &
leere det norske spraket. Elevgrupper det fokuseres pa i denne oppgaven, ensker jeg som nevnt &

omtale som: elever med norsk som andresprdk.

Elever i skolen far regulert sine rettigheter gjennom opplaringsloven (Monsen & Randen, 2017, s.
12). Elever i grunnskolen som har et annet morsmél enn norsk og samisk, gér innenfor denne loven
(se kapittel 1.2). Dersom dette er tilfelle, har eleven rett til serskilt norskopplering til deres
ferdigheter i norsk er tilstrekkelige nok til & felge den ordinzre opplaringen. Ved behov har disse
elevene ogsa krav pa morsmalsopplaring, tospriklig fagopplaring, eller eventuelt begge deler
(Opplaringsloven, 1998, § 2-8). Organiseringen av den sarskilte sprakopplaeringen kan, som nevnt
under kapittel 1.2, foregd pd ulike mater. I denne oppgaven er fokuset rettet mot elever som gér i

introduksjonsklasser.



Spraklige minoriteter eller elever med norsk som andresprak folger, som nevnt innledningsvis,
lereplanen i grunnleggende norsk for spriklige minoriteter. Dette er et eget «sentralt fag for
kulturforstéelse, kommunikasjon, danning og identitetsutvikling» (Utdanningsdirektoratet, 2020).
Faget skal bidra til at elevene utvikler et godt og solid spraklig grunnlag, for & gjere dem 1 stand til &
delta i sosiale prosesser og i ordinar opplering. Oppleringen skal bidra til at elevene utvikler en
spraklig selvtillit og trygghet, og til & utvikle elevene sitt ordforrdd, som er oppgavens tema. Dette
kommer ogs4 til syne i kjerneelementene i faget, som beskriver at dette gir elevene muligheter til &
utvikle spraklige ferdigheter til kommunikasjon, utvikle kunnskap om hva det vil si & laere seg et
nytt sprak, utvikle bade lese- og skriveferdigheter pa norsk, samt utvikle og utvide ordforradet i
forskjellige fag (Utdanningsdirektoratet, 2020). Dette blir trukket til denne studien ved at jeg ensker
a finne ut av hvordan lerere arbeider for & utvikle ordforrdd hos elever i introduksjonsklasser.
Fokuset blir rettet mot arbeidsmater leerere benytter, i tillegg til hvilke ord de velger ut at elevene
skal leere. Det lererne beskriver gjennom intervjuene, er ulike méter & arbeide med & utvikle

ordforradet til elevene pa. Dette blir beskrevet og analysert under kapittel 4 senere i oppgaven.

2.2 Sprakutvikling

Nar det gjelder generell sprakutvikling, begynner denne utviklingen helt fra et barn er fodt. Den
tidlige kontakten med barnet spiller en rolle for den videre sprakutviklingen. «A lazre spriket er noe
av det viktigste som skjer i et barns livy (Heigard, 2019, s. 15). Spraket hjelper oss til & forsta
verden vi lever i, det hjelper oss til & forsta andre, og ikke minst gir det oss muligheten til & bli
forstatt. «Spraket gir identitet og tilherighet» (Hoigard, 2019, s. 15). Det er en stor del av oss, og
betyr mye for hvert enkelt menneske pa grunn av blant annet dette med & forsté og & gjore seg

forstatt.

I den forste eller tidlige sprakutviklingen, trekker Hoigérd (2019, s. 34) frem at den spraklige
kommunikasjonen avhenger av konteksten den befinner seg i. Dette betyr at samtalen foregér der
man er og en samtaler om ting som finnes i omgivelsene som er «tilgjengelig gjennom
sanseinntrykk» (Heigard, 2019, s. 34). Slike tidlige samtaler handler om & peke ut ting og
gjenstander, og sette navn pad dem (Heigard, 2019, s. 34). Dette forteller meg at sprakutvikling
generelt og andrespriksutvikling fokuserer pa det kontekstavhengige spréket og ord i nerheten som
en kan se og kanskje berere. Det Hoigard (2019, s. 34) beskriver kan vere et eksempel pa en méite &
jobbe med utvikling av ordforradet pa. Om dette er en méte lererne jeg har intervjuet benytter seg
av, vil komme til syne 1 den delen av oppgaven som handler om analyse av datainnsamlingene

(kapittel 4).
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2.3 Utvikling av et andresprak

I det forrige kapittelet fokuserte jeg pa sprakutvikling generelt. I dette kapittelet ensker jeg & gé inn
pa utvikling av et andresprak, da det er tema for oppgaven. Kulbrandstad & Ryen (2018, s. 28)
trekker frem at andrespréakslaering er et stort felt og et komplekst fenomen. Det som stér i sentrum
for andresprakslaering er eleven som skal lere seg & beherske et nytt sprak (Kulbrandstad & Ryen,
2018, s. 28). Innenfor andresprékslering finnes det flere ulike teoretiske retninger som beskriver og
forklarer ulike syn pa hva sprak er og hvordan det leres. I min studie er ikke dette relevant da
fokuset i oppgaven er rettet mot arbeid med utvikling av ordforrdd. Disse teoriene blir derfor ikke
trukket frem. Derimot ensker jeg a presentere teori om andresprakslering generelt, for & si noe om

viktigheten ordforrddet har i andrespraksutviklingen.

Som nevnt i kapittel 2.1 er det mange barn i Norge og verden generelt, som vokser opp med fler enn
ett sprak. Det er noen barn som senere ma tilegne seg ett nytt sprak nar de for eksempel flytter til et
annet land, begynner i barnehagen eller pd skolen. Barna er dermed nedt til & kunne to sprak etter
hvert, fordi de trenger det for & fungere i hverdagen — bade hjemme og pa skolen (Heigérd, 2019, s.
137). Sa fort et barn som ikke kan norsk begynner pa norsk skole er barnet avhengig av a lere seg
det norske spraket, for blant annet a kunne kommunisere med lareren og andre medelever. Det er
derfor viktig at andrespréket blir godt utviklet, slik at barnet bade kan forsta den nye verden,
uttrykke egne folelser og tanker, i tillegg til 4 forstd andre. Det er viktig at barnet mestrer dette pa
det nye spraket som dominerer i det miljoet eleven befinner seg i. For & belyse dette har jeg valgt &
stille spersmél om hva slags ord lererne velger ut at elevene skal laere og hvordan de
videreformidler betydningen av ordene. Dette kan gi svar pa hvordan lerere forbereder elevene pa

videre skolehverdag, men ogsé senere 1 livet.

Sprakene en elev bruker vil utvikle seg samtidig. Det betyr at samtidig som eleven utvikler
andrespréket (norsk), vil ogsé eleven sitt morsmal stadig utvikle seg. Dette foregdr som en helhetlig
utvikling (Heigard, 2019, s. 148). Nar det kommer til sprak, er det noe som er generelt og noe som
er felles for alle sprak. Det som er spesifikt og generelt for ett sprak, ma eleven laere, men det som
er felles for alle sprék, trenger ikke eleven a leere pd nytt pa andrespraket (Hoigard, 2019, s. 148-
149). Gjennom en modell beskriver Jim Cummins (Qzerk, 2016, s. 176) utviklingen av
forstespraket og andrespraket til eleven (se vedlegg 1). Modellen heter dual isfjell-modell, og
utviklingen av de to sprékene presenteres gjennom to fjelltopper i ett felles isfjell. Den ene toppen
representerer forstespraket og den andre toppen representerer andrespraket. Det som er over

havoverflaten er det eleven kan uttrykke — altsa uttale, ordforrdd og grammatikk. Det under
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havoverflaten er et felles fundament. Her ligger eleven sine ferdigheter og kunnskaper om verden
rundt oss, erfaringer og begrepsferdigheter. Dette fundamentet er den basen som er felles for
sprakene. Selv om de to fjelltoppene kan se forskjellige ut pa havoverflaten, utvikler sprikene seg
likevel samtidig, og har samme utgangspunkt i det felles fundamentet i bunn (@zerk, 2016, s. 177).
Deltakerne i denne studien henviser seg til en gruppe elever, og det er ingen av disse som er
analfabet, ut i fra den informasjonen jeg har fétt. Alle har og er oppvokst med et annet morsméal enn
norsk. Dersom eleven far gode vilkar for & utvikle morsmaélet sitt, kan eleven bruke det til &
overfare kunnskapen til norsk. Dersom det er et begrep eleven allerede har laert og kan pa sitt
morsmal, trenger eleven bare ordet for det pa norsk (Heigard, 2019, s. 149). Under analysen og
dreftingen 1 kapittel 4 og 5, vil det komme til syne om dette er en mite leererne benytter seg av.
Bruker de for eksempel morsmalet for overfering av betydning av ord? Det vil jeg komme tilbake

til senere i oppgaven.

Maten en kan overfere betydningen av ord fra det ene spréket til det andre, som ble beskrevet i
forrige avsnitt, kan knyttes til det mentale leksikonet som alle individer har. Bade begrepssystemet
og det leksikalske systemet, som det mentale leksikonet bestér av, er tett bundet sammen med
hverandre (Golden, 2014, s. 156). Golden (2014, s. 157) trekker frem blant annet samordnet
organisering og underordnet organisering av det mentale leksikonet. Den samordnende
organiseringen handler om at sprakene det er snakk om ikke blir holdt adskilt, og p4 den maten vil
de fore til en utvikling av ett og samme begrepssystem, bestdende av to leksikalske systemer. Altsd
et felles begrepssystem og to leksikalske systemer som tilsvarer de to sprakene til eleven (Golden,
2014, s. 157). Dersom en elev bruker det ene spraket til & leere et annet, slik som det er snakk om
ndr det kommer til denne overforingsteknikken, utvikler eleven en underordnet organisering. Det vil
si at innleereren har et leksikalsk system fra for av, og at det oppstar et nytt leksikalsk system som
da vil bli koblet til det allerede eksisterende. Ved hjelp av det mentale leksikonet og koblingene
mellom ord, kan elever bygge flere inngangsporter til ordene, og det kan igjen bli enklere a finne og

forstd ord (Golden, 2014, s. 158).

2.4 Ordlzring og ordleeringsprosessen

For a beherske et sprak godt mad man kunne mange ord, og ordforrddet spiller en viktig rolle.
Monsen & Randen (2017, s. 77) trekker frem at ordforrddet har betydning for bade lesing og
leseforstaelse, lytteforstielse, samtaleferdigheter og skriving. I laereplanen i grunnleggende norsk
kommer det frem at faget skal utvikle elevenes ferdigheter og evner til & delta i samfunnet, med

tanke pa & gjore seg forstétt og forstd andre (Utdanningsdirektoratet, 2020).
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Tilegnelse og innlering av nye ord er noe som skjer bade bevisst og ubevisst. Noen ganger kan det
hende en mé g& mer inn for & forsté et ord, andre ganger kan det skje automatisk. Innlaering av ord
er en stor oppgave, og en prosess Golden (2014, s. 140) har valgt & dele inn i tre deler:
«forstéelsesprosessen, lagringsprosessen og gjenfinningsprosessen» (Golden, 2014, s. 140). For &
leere et nytt ord mé elevene forst og fremst ha tilgang til det, noe som oftest skjer gjennom a lese
eller hore det for forste gang. Eller nér en laerer for eksempel presenterer det for elevene. Videre mé
elevene kunne knytte ordet til et innhold, og det er her forstaelsesprosessen oppstéar (Golden, 2014,

s. 140).

Gjennom analysen av datainnsamlingene, kommer det til syne hvordan leererne i studien velger ord
de skal introdusere for elevene. Deretter gar de videre inn pd hvordan de skal overfere betydningen
av ordene til elevene, og hvordan de jobber med dette. Méaten larerne i studien beskriver dette pa,

vil 1 analysen kobles til Goldens (2014, s. 140) ordleringsprosess.

2.4.1 Stadier 1 ordleringsprosessen

Nér man arbeider med ordforrad, herer man om at vi mennesker har et passivt og et aktivt ordforrad
(Golden, 2014, s. 143). Det passive ordforradet handler om 4 kjenne til et ord, men som man ikke
bruker selv. Det blir derimot omtalt som et aktivt ordforrad nér det er snakk om ord en forstar og
bruker. Med passivt og aktivt ordforrad forteller Golden (2014, s. 143) at det handler om den veien
et ord gar fra & vere helt ukjent, til at en person gradvis gjenkjenner ordet, og etter hvert kjenner til
ordet og selv kan bruke det. Likevel presiserer hun at dette ikke handler om en person kan eller ikke
kan et ord. Denne maten a dele inn ordforradet pa kan beskrives pa den méten at det viser til hvilke
ord en person faktisk bruker og forstar, men som personen velger & ikke bruke, av ulike personlige
grunner (Golden, 2014, s. 144). Dette betyr at det kan vere tilfelle at en elev kan et bestemt ord,

men bruker det bare ikke.

Dale (1965, s. 898) bruker fire stadier for & forklare elevers ordkunnskaper, som kan minne noe om
hvordan Golden (2014, s. 143) beskriver det aktive og det passive ordforradet, og hvordan ord
starter som ukjente og deretter utvikles til 4 bli et ord en kan. Det forste stadiet handler om at eleven
verken har sett eller hort ordet for. Det neste handler om at eleven har sett eller hort ordet for, men
ikke vet hva det betyr. Videre handler det om at eleven kan gjenkjenne ordet i kontekst og fortelle at
det har med et spesielt tema a gjore. Det siste og fjerde stadiet er at eleven kan ordet (Dale, 1965, s.

898). Jeg ser for meg at dersom larere tar utgangspunkt i disse stadiene, vil de fa et innblikk 1
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elevene sine kunnskaper og ferdigheter, nar det kommer til ord. Kanskje tror leererne at elevene kan
ordet og er pé det siste stadiet Dale (1965, s. 898) forteller om, mens eleven egentlig befinner seg pa
et tidligere stadiet. Dette tilfellet kan ogsa veere omvendt. Goldens (2014, s. 143) tanker om et
passivt og aktivt ordforrdd, og Dales (1965, s. 898) fire stadier kan vaere et hjelpemiddel for lerere,
til & kartlegge hva elevene faktisk kan og forstar. I tillegg forklarer dette at arbeid med ordforrad er
en lang prosess, hvor elevene ikke leerer ordet med en gang de herer det, men at det faktisk er flere
stadier de ma gjennom (Dale, 1965, s. 898). Monsrud beskriver i sitt kapittel om hvordan man kan

tilrettelegge for utvikling av ordforrdd at:

Det a kunne et ord er ikke enten-eller. Barn kan forsta delvis eller kan ha en snever
forstdelse av ord. Ordet kan gjenkjennes i tale uten at barnet egentlig forstar hva ordet
betyr. Det kan ogsa leses tekster uten at det blir reflektert over ordenes betydning, og
resultatet blir da usikker forstdelse (Bjerkan et al., 2013, s. 130).

Sitatet ovenfor forteller meg at det er viktig som lerer a kartlegge den ordkunnskapen elevene
allerede har. Det er ogsé viktig at laerere faktisk sjekker om elevene har lart ordet og selv kan bruke
det, eller om de bare gjenkjenner det. Dette far frem tanker om at arbeid med ord og utvikling av
ordforradet er en prosess hvor man ber vaere ngye. Det er ikke nedvendigvis slik at man bare kan si
et ord og forklare betydningen og forvente at det na er laert. Hvordan lerere kan sjekke om elevene
faktisk har lert ordet, kan bli gjort pa flere mater. Gjennom analysen vil det komme frem om, og
eventuelt hvordan, lerere sjekker forstaelsen til elevene nar det kommer til nye innlaerte ord. Jeg
tenker at denne delen av ordleringen er ekstremt viktig, pa den méten at elevene blant annet ikke

skal henge etter, verken i introduksjonsklassen eller i ordinare klasser.

2.5 Utvikling av ordforrad i et andrespraksperspektiv

Laerere som arbeider med elever med norsk som andresprak, har en stor jobb foran seg nar det
handler om & utvikle ordforrddet og lere elevene nye ord. Det kom tydelig frem 1 forrige kapittel,
gjennom beskrivelser av aktivt og passivt ordforrdd og de fire stadiene. Elevene som vokser opp
med flere sprak, utvikler ordforrddet pé alle de sprakene (@Dzerk, 2016, s. 133). Noen ord trenger
elevene bare det norske ordet for, fordi de kan overfore kunnskaper fra morsmalet, slik som ble
presentert i forrige kapittel. Dette kan bidra til a lette pd andrespraksutviklingen (Heigard, 2019, s.
149). Dersom eleven for eksempel har forstielsen for begrepet «hundy, trenger eleven bare det
norske ordet for det. Dette forteller meg at leerere i skolen som arbeider med elever som skal lere

seg norsk, ber kartlegge hva elevene kan pad morsmalet. P4 den maten kan ordlaeringen virke mer
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effektiv. Laerere kan ut i fra det, vurdere om fokuset skal rettes mot ord eleven ikke vil state pé ofte,
dersom ordleringen av de mest vanlige ordene géar litt raskere. I analysen vil det komme til syne
hvilke utgangspunkt laerere tar for & velge ut ord elevene skal lare, i tillegg til hvordan de arbeider

med dette.

I noen tilfeller kan barn utvikle et splittet ordforrad fordi den kommunikative utviklingen foregér
samtidig som utviklingen av ordforrédet. Et splittet ordforrdd handler om at barnet utvikler ett
ordforrdd og sprak som er utviklet og leert hjemme, mens det andre er utviklet og lert i skole eller
barnehage (Bjerkan et al., 2013, s. 67). Det er her skillet mellom skolesprdk og hverdagssprak
kommer inn. Det handler om det skillet som kommer til syne ved ordlering, og hva slags ord
elevene lerer seg hjemme og pa skolen. Det kan ogsa her komme til syne hvilke ord elevene
mestrer & bruke pa de ulike sprakene. Gjennom analysen senere i oppgaven, vil det bli presentert
eksempler pa hvordan laerere jobber med ordforrad. Det vil ogsa komme frem om lererne fokuserer

pa skolespraket eller hverdagsspraket, nar de forst skal lere elevene nye ord.

Cummins (Monsen & Randen, 2017, s. 83) snakker om to typer sprakkunnskaper som pa en méte
kan knyttes til skolesprak og hverdagssprik. Den forste kaller han for Basic Interpersonal
Communication Skills (BICS). Den omhandler sprakkunnskapen elevene trenger for & gjore seg
forstatt av andre og for & forsta andre. Samt det spraket elevene trenger i for eksempel lek med
andre barn. Dette kan ogsd innebzre enklere samtaler som handler om det hverdagslige i eleven sitt
liv. Den andre sprakkunnskapen Cummins (Monsen & Randen, 2017, s. 83) trekker frem, heter
Cognitive Academic Language Profiscienty (CALP), som handler om det mer akademiske spréket.
Det er spraket som krever en mer spriklig presisjon. CALP blir opplevd mer abstrakt og krever mer
sprakkunnskaper enn det BICS krever. Beskrivelsene forteller oss at CALP kan knyttes til det
omtalte skolespraket, og BICS trekkes mer mot hverdagsspraket (Monsen & Randen, 2017, s. 83).

Disse sprakkunnskapene er trukket inn i oppgaven grunnet svar som har kommet frem i studiens
intervjuer, da jeg stilte spersmal rundt utvelgelse av ord. For & sammenligne svarene ensker jeg a
trekke inn disse sprakkunnskapene slik at det kan benyttes som argumenter i dreftingen. Det vil i
tillegg komme til syne i analysen at leererne beveger seg innenfor begge disse sprakkunnskapene, pa
grunn av valgene de forteller at de gjor nar de arbeider med ordforrad. Ord lererne for eksempel
velger ut, er med pa & danne et grunnlag for hver av de ulike sprakkunnskapene; BICS og CALP
(Monsen & Randen, 2017, s. 83).
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2.5.1 Inndeling av ordforradet

Nar det kommer til det norske ordforrddet, finnes det flere méater a dele inn og organisere det pa. |
folgende avsnitt vil jeg gjore rede for noen av inndelingene Golden (2014, s. 38) beskriver. I tillegg
vil jeg ga inn pd dette hun forteller om relasjoner mellom ord, da dette er relevant for min oppgave.
Ett av forskningsspersmalene i oppgaven tar for seg hvordan lerere velger ut ord elevene skal lare,
og inndeling av ordforrddet og relasjoner mellom ord er ulike utgangspunkt som lerere kan benytte
seg av som grunnlag for a velge ut ord elevene skal leere. Pa grunn av spersmél om utvalg av ord i
intervjuene, vil det i analysen komme frem hva de ulike laererne tar utgangspunkt i, nar de selv

velger ut ord elevene skal lere.

Den mest vanlige méten & dele inn ordforradet pa, er & dele inn i ordklasser. I tillegg kan det ogsa
«(... veere basert pa formkriterier, brukskriterier, sjangerkriterier og semantiske kriterier eller vaere
en blanding av flere typer kriterier (slik som inndelingen i ordklasser)» (Golden, 2014, s. 38). A
dele ordforradet etter ordklasser er svert vanlig, og det handler om & definere og sortere ordene ut i
fra en rekke kriterier. Dette kan for eksempel vare kriterier som sier noe om at et ord kan beyes
eller ikke. A dele ordforradet inn etter frekvens, er ogsa en mate 4 gjore det pa. Det handler om & se
pa hvor mye et ord blir brukt i for eksempel tekster (Golden, 2014, s. 44). For & finne ut av dette,
finnes det ulike frekvenslister som maéler ordenes frekvens og oppretter lister som viser hvilke ord
dette er. Under analysen og dreftingen trekker jeg inn eksempler pa frekvenslister som forteller
hvor hey frekvens ulike ord har. Jeg benytter meg da av databasen «Ordforradet» (Lind, Simonsen,

Hansen, Holm & Mevik, 2013).

I tillegg til ordklasser og frekvens, kan ordforrddet deles inn etter innholdsord og funksjonsord
(Golden, 2014, s. 43). Innholdsordene er de ordene som har et tydelig innhold, og funksjonsordene
er derimot ord som ikke har s& mye innhold. Under innholdsord finner en ofte ord som substantiv,
verb og adjektiv, som er ulike ordklasser (Golden, 2014, s. 43). De resterende er funksjonsord og
«De viser snarere forholdet mellom innholdsordene i setningen (...)» (Golden, 2014, s. 42), enn a gi
oss mye informasjon om betydning. I undervisningssammenheng blir fokuset ofte rettet mot ordene

med tydelig innhold, og funksjonsordene blir ofte utelatt (Golden, 2014, s. 42).

Etter arbeid med analysene av datainnsamlingene, kommer det frem at lererne i studien fokuserer
pa innholdsord. Likevel er funksjonsordene ofte viktige & leere og forsta, for & fa med seg innholdet
i en tekst. Ord som «derfor», «fordi», «likevel» og «derimot», er ord som blir trukket frem av

Monsen & Randen (2017, s. 81) som eksempler pa funksjonsord. Disse vil ha stor betydning for &
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forstd innholdet i en tekst pa den méten at de formidler mye informasjon helhetlig, selv om de ikke
forteller oss like mye nér de stér alene. Funksjonsordene forekommer ogsa pa lister av hayfrekvente
ord, da dette er ord som ofte finnes i tekster. Jack C. Richards (1974, s. 75-76) trekker frem
viktigheten av ordenes spredning, og i intervjuene kommer det frem at leererne ofte tar
utgangspunkt i dette. Det Richards (1974) formidler, forsterker det Monsen & Randen (2017, s. 81)
trekker frem om at elever bor lere funksjonsord i tillegg, fordi det er nedvendig for & forsti
innholdet i en tekst. Nér vi ser at funksjonsordene ofte forekommer pa lister av heyfrekvente ord,

betyr det at ordene ofte forekommer i tekster, og de ber fa et visst fokus i ordleeringen.

Videre forklarer Golden (2014, s. 54) at ordforrddet kan deles inn etter betydning av ordet. Dette vil
da vaere «en semantisk inndeling av ordforradet» (Golden, 2014, s. 54) slik at ordene deles i de
domene eller situasjonene de tilherer. Ord som mat, veer, kroppen og sykdom, er eksempler pa
inndeling etter betydning, eller en semantisk inndeling av ordforrddet (Golden, 2014, s. 55). P4
samme mate som ord kan bli delt inn i domener eller situasjoner de tilherer, kan noen ord ogsé bli
delt inn eller bli organisert inn i hierarkier. «Gruppene av ord blir delt inn i mindre grupper eller
innordnet mer generelle grupper» (Golden, 2014, s. 59). Et eksempel pa dette er ordet frukt, hvor
frukt er det overordnede ordet. De underordnede ordene til frukt er for eksempel eple og pere. Ord
som dette er hyponymer til frukt (Golden, 2014, s. 59). Dette er ord blir som kalt basisord, og de
blir ofte leert tidlig. Dette er fordi de er mer konkrete, enklere a forestille seg og de tilhegrer den mer
sentrale delen av ordforradet (Golden, 2014, s. 59). At dette er ord som ofte blir valgt ut og laert
tidlig, vil synliggjeres i analysen gjennom larernes svar pa spersmél om hvordan de velger ut ord

elevene skal lere og hvorfor.

2.6 Undervisning- og arbeidsmiter for utvikling av ordforrad

Nér laerere skal arbeide med utvikling av ordforrad hos elever med norsk som andresprék, vil det
gjennom analysen komme frem at det er flere méter 4 organisere det pa. Under kapittel 2.4 om
ordlering og ordleringsprosessen, kommer det frem at innlering av ord er en stor prosess,
bestaende av flere deler (Golden, 2014, s. 140). Denne prosessen skal elevene gjennom nar de laerer

ord, og det er laererens ansvar 4 tilrettelegge for at dette skjer.

Nér det kommer til undervisning, skiller man mellom to ulike undervisningsmetoder; implisitt og
eksplisitt (Kulbrandstad & Ryen, 2018, s. 39). Eksplisitt undervisning handler om & vise ved
eksempler hvordan noe brukes, for eksempel et ord eller en grammatisk regel. Det handler om &

viderefore reglene gjennom konkrete eksempler, slik at den som lerer spriket pad den méten
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ubevisst tilegner seg trekk ved det grammatiske systemet (Kulbrandstad & Ryen, 2018, s. 39). Det
er vanskelig & gjore rede for arbeidsmater innen den implisitte undervisningen, derfor velger jeg a
gjore rede for undervisningsmatene som gar under eksplisitt undervisning, som er den mer direkte

maten 4 arbeide med det pa (Kulbrandstad & Ryen, 2018, s. 39)

Nér laerere skal arbeide direkte med innlering av ord og utvikling av ordforrad, finnes det flere
mater & gjore dette pd. Laererne ma velge ut ord elevene skal lare (se kapittel 2.7), for deretter &
introdusere dem for elevene og vise til eksempler. Videre ma lereren pa en eller annen mate hjelpe
elevene til 4 knytte ordet til et innhold, og serge for at elevene forstar ordet og kan bruke det selv
(Golden, 2014, s. 140). Hvordan lerere kan knytte ord til innhold og danne en forstéelse for
elevene, vil bli presentert i denne delen av oppgaven ved hjelp av teori. Under analyse og drefting

vil det derimot komme frem beskrivelser av hvordan lererne i studien forteller at de gjor det.

Nér det kommer til undervisningsmater for & arbeide med ordlering, skiller Golden (2014, s. 189)
mellom planlagt og spontan ordundervisning. Jeg ensker & finne ut av hvordan larere arbeider for a
utvikle ordforrédet til elevene, og jeg vil vite hvordan de planlegger og gjennomforer
undervisningen. I tillegg er den spontane ordlaering viktig, da det ofte er slik at elever rekker opp
handen for & sperre om hva et ord betyr. Dette kan vaere et ord leereren ikke har forutsett eller
planlagt, og dersom lereren velger & forklare dette ordet, oppstar det en spontan ordundervisning.
Jeg vil derfor komme med Goldens (2014, s. 189) beskrivelser av bade planlagt og spontan
ordundervisning i felgende kapittel; 2.6.1 og 2.6.2.

2.6.1 Planlagt ordundervisning

Laerere som arbeider med elever som ikke kan det norske spraket sa godt, vil nok etter egne
erfaringer, automatisk tilpasse det ved a snakke saktere, tydeligere og ordene man velger er kanskje
mer bevisst valgt ut. Planlagt ordundervisning er nar undervisningsmateriellet legger opp til
ordleringen (Golden, 2014, s. 189). Dette kan for eksempel vare ved & ta utgangspunkt i en
leerebok som forklarer et opplegg, og ved noen tilfeller allerede har plukket ut ord som kan vere
relevant & fokusere pa. Her vil fokuset bli rettet mot ord som forfatterne av boken har trukket frem

som viktige, og som ber bli forklart, med tanke pa for eksempel leseforstaelse.

En annen mate er & ta utgangspunkt i et tema, hvor lererne kanskje allerede har erfaringer med ord

som er nadvendige eller som de selv mener er nodvendig a starte med. Ved planlagt undervisning
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har leereren pa en eller annen mate pa forhand, plukket ut ord, og planlagt hvordan ordenes
betydning kan bli overfort til elevene. Det finnes flere arbeidsméter & anvende nér det er snakk om
planlagt ordundervisning, og det finnes flere aspekter innenfor ordforrddet en kan velge & fokusere
pa. Leerere jobber forskjellig ut i fra hva de ensker 4 oppna med ordleringen. Om det er 4 huske
ordet, leere ordet for & sikre leseforstaelsen, for & forberede elevene pé ordinaere klasser eller for &

delta i sosiale prosesser.

Golden (2014, s. 189) beskriver arbeidsmater som fokuserer pa arbeid med ordforrdd i forbindelse
med leseforstaelse og i ulike fag. Et eksempel pa dette er at nar en laerer skal ta ordvalg, kan det
veere en 1d¢ a ta for seg noen spersmal som omhandler hvor viktig ordet er 1 den teksten den er
skrevet 1, og hvor vanlig ordet er i andre sammenhenger. Her blir fokuset om ordvalg rettet mot
teksten elevene skal lese, og lereren velger ut ord etter hvor ofte de forekommer og hvor viktig de
er, for & forsta innholdet i teksten (Golden, 2014, s. 189). Den direkte metoden til Golden (2014, s.
173), fokuserer derimot mer pa det muntlige, og det a snakke det som er malspraket. Forst og fremst
blir det trukket frem at ordene som elevene skal lare her er dagligdagse, og som fint kan anvendes 1
klasserommet. De valgte ordene blir forklart pa mélspraket (norsk). Golden (2014, s. 173-174)
trekker frem at ved slike mater a drive ordlering pé, kan det brukes ulike hjelpemidler. Dette kan
for eksempel vaere hjelpemidler som bilder, miming og tegninger (se mer om ulike hjelpemidler

under kapittel 2.6.3).

Videre er det utarbeidet en metode laerere kan bruke dersom elevene er helt nye med det norske
spraket, noe som er relevant med tanke pa oppgavens tema. Elevene i denne studien gér i
introduksjonsklaser, og de gar der for & tilegne seg ferdigheter i norsk. Det kan derfor vere tilfelle
at denne metoden ofte blir benyttet. Metoden kalles TPR-metoden og star for «total, physical
response» (Heigérd, 2019, s. 155). Metoden innebarer at elevene skal svare med hele kroppen, nar
de far et spersmal eller en utfordring. Elevene trenger ikke a bruke spréket for & svare, de trenger
bare & vise det med kroppen. Ordlering gjennom konkrete handlinger kommer ogsé frem av Wold
(2008, s. 214) som en metode lerere kan bruke for a forklare ord. Det handler om & demonstrere
med kroppen og vise med bevegelser hva et ord betyr. Denne maten kan kanskje bidra til at ord

huskes bedre, kanskje fordi elevene da husker bevegelser de har gjort (Wold, 2008, s. 214).

Nér det er snakk om & huske ord man lerer, snakker Hoigérd (2019, s. 154) om at repetisjon er
serdeles viktig og hun presiserer: «Alle sprakinnlaerere trenger et visst antall repetisjoner av ord for

at de skal feste seg» (Hoigérd, 2019, s. 154). Det er viktig a repetere ord elevene larer, flere ganger



i lopet av en dag, en uke eller en méned og lignende. Under intervjuene forteller laererne at
repetisjon er viktig, men de beskriver ikke hvordan de arbeider med repetisjon. Pa grunn av dette og

at studien fokuserer pa hvordan laerere jobber, har jeg ikke trukket dette noe mer inn i oppgaven.

2.6.2 Spontan ordundervisning

Dersom det, som nevnt innledningsvis i kapittel 2.6, dukker opp elever som sper hva enkelte,
uforutsette ord betyr og laerer begynner med en forklaring, oppstér det spontan ordlaering (Golden,
2014, s. 189). Uansett hvor godt en lerer har planlagt et undervisningsopplegg tilpasset nivaet til
elevene, kan det likevel dukke opp ord elevene ikke forstar, og som de kanskje vil stille spersmal
ved. I denne studien ensker jeg a finne ut hvordan lerere arbeider med utvikling av ordforradd hos
elever i introduksjonsklasser, og jeg ensker ogsa & rette et fokus mot den spontane ordleringen, som
skjer sveert ofte. Jeg onsker a fa en innsikt i hvordan larerne arbeider nér det skjer noe uforutsett.
Dette vil ogsa kanskje bidra til 4 se pa hvordan lerere egentlig jobber med nye ord, og det er
interessant & se pa hvordan den spontane ordleringen lgses. Om de bruker noe av de samme

arbeidsmatene som i den planlagte ordundervisningen, vil synliggjeres i analysen.

Seal (Golden, 2014, s. 189) forklarer en metode kalt de tre C-er, som er en metode som brukes for a
overfore betydningen av ordet til elevene, og den forbindes ofte med spontan ordlering. Pa norsk
kalles den OSV-metoden, og det er den oversettelsen jeg velger & bruke i denne oppgaven fordi
oppgaven er pa norsk. Den handler om & overfore (O) betydningen av ordet til elevene pé en eller
annen mate. Deretter er det leererens oppgave a sjekke (S) at elevene har forstatt betydningen, og til
slutt handler det om & viderefore (V) ordet til andre kontekster, eller til elevenes egne erfaringer.
Mestrer elevene det metoden beskriver vil det forsterke forstaelsen av ordet (Golden, 2014, s. 189).
Dersom en lerer benytter denne metoden vil leereren kanskje kunne oppna alle de prosessene
elevene mé gjennom for & lere seg et ord, som blir beskrevet av Dale (1965, s. 898) under kapittel
2.4.1 om Stadier i ordlceringsprosessen. Elevene har fatt tilgang til ordet nar de selv oppfatter det,
det vet vi ved at elevene spor om betydningen. Videre mé lereren, spontant, forseke & forklare
betydningen til ordet, og pa en eller annen méte overfore dette til elevene. Til slutt kan lareren, ved
bruk av OSV-metoden, sjekke om elevene har forstitt ordet. OSV-metoden beskriver ikke hvordan
leerere kan sjekke at elevene har forstatt ordet, men i analyse-delen vil det komme frem hvordan de
fire leererne 1 studien gjor det. Selv om denne metoden er spesielt beskrevet for spontan ordlaring,

vil det likevel komme frem under analysen at leererne gjor dette ogsa i planlagt undervisning.
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2.6.3 Ulike hjelpemidler 1 undervisningen

Naér jeg har snakket med laererne i intervjuene og bedt de forklare hva slags arbeidsmater de
benytter i undervisningen, kommer de automatisk inn pa hjelpemidler de bruker. Nér larere i skolen
skal drive med undervisning, er det normalt at de benytter seg av ulike typer hjelpemidler. Dette er
for eksempel leerebeker eller annet utstyr. De fleste skoler har leerebeker i form av litteratur. I
tillegg er det flere leerere som velger & benytte seg av andre hjelpemidler i undervisningen, «(...)
som for eksempel konkreter, plansjer, lesehefter, spill, digitale ressurser med mer» (Serensen &
Lyngsnes, 2017, s. 169). Hvilke hjelpemidler lererne i denne studien bruker, kommer forst frem i

analysen.

Som nevnt ovenfor er konkreter et av eksemplene larere benytter som hjelpemiddel i skolen.
«Konkretiseringsmateriell er konkrete gjenstander som brukes aktivt og pedagogisk fundert i
undervisningssammenheng for & fremme laering, og konkreter regnes (...) som viktige og
nedvendige 1 skolehverdagen» (Serensen & Lyngsnes, 2017, s. 170). Bruken av konkreter kan apne
opp for at elevene kan benytte seg av flere sanser samtidig. Det vil skape en bredere sanseerfaring
enn det en leerebok for eksempel vil gjere. Hvordan det vil apne opp for at elever kan bruke flere

sanser samtidig, vil det komme eksempler pé i analysen (kapittel 4).

Selv om Segrensen & Lyngsnes (2017, s. 173) trekker frem hvor viktig bruken av konkreter er, er det
likevel viktig & tenke over at en ma vaere klar over hva en ensker & oppnd med bruken av konkreter.
Konkreter gir ogsa en mulighet til & variere undervisningen, og det gir muligheten til & mote det
samme temaet og de samme ordene pa forskjellige méater (Serensen & Lyngsnes, 2017, s. 172). 1
dreftingen vil jeg komme tilbake til bruken av hjelpemidler i undervisningen. Jeg har ingen teori
som beskriver hvilke hjelpemidler som fungerer best, men i dreftingen ensker jeg a drefte de ulike
hjelpemidlene som lererne bruker opp mot hverandre, og jeg vil forseke & gjore en vurdering av

dem.

2.7 Utvelgelse av ord

Nér det er snakk om den didaktiske delen av arbeid med ordforrdd, og hvordan lerere gjor dette, har
de ulike arbeidsmaéter de benytter i undervisning. I forrige kapittel (2.6) presenterte jeg eksempler
pa arbeidsmaéter innen for den eksplisitte undervisningen. For at laererne skal laere bort ord til
elevene, er de nadt til 4 velge ut ord. I denne delen av oppgaven ensker jeg & se pa hvordan teorien

forteller at leerere kan velge ut ord elevene skal lere. Utvelgelse av ord kan vaere en utfordrende
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oppgave, og det som kan virke mest utfordrende, ifelge Hatch & Brown (1995, s. 405), er det &
finne de mest grunnleggende ordene elevene ber starte med & leere. Ordenes frekvens, som nevnt
under kapittel 2.5.1, kan vaere et eksempel pa hvilke ord larere kan ta utgangspunkt i, noe som
kommer til syne i analysen. I neste avsnitt ensker jeg & trekke frem andre utgangspunkt laerere kan

ta, nar de skal velge ut ord.

Ifolge Golden (2018, s. 191) er det hensiktsmessig & dele inn ord i & sortere dem i for eksempel
motsetningspar. Hun trekker frem eksempler som: «konkrete og abstrakte ord, fagord og
dagligdagse ord, innholdsord og funksjonsord (...)» (Golden, 2018, s. 191). Nar laerere skal velge ut
ord, er dette et utgangspunkt som er mulig a bruke. Siden jeg beskrev innholdsord og funksjonsord i
kapittel 2.5.1, ensker jeg ikke & g inn pa disse her. Derimot vil jeg g& nermere inn pa fagord og
dagligdagse ord (Golden, 2018, s. 191). Under kapittel 4 om analyse av datainnsamlingene, vil det
komme til syne at lererne i studien ogsa tar utgangspunkt i fagord og dagligdagse ord (Golden,

2018, s. 191), nar de skal velge ut ord elevene skal laere.

Fagord er ord som tilherer fagene i skolen, fagspesifikke ord forekommer hyppigere i ett fag enn et
annet. Ordene er ofte svert nedvendige a forsta, for & kunne forsté innholdet i en tekst (Golden,
2018, s. 200). Dette er ord lerere ofte trekker frem i undervisningen for a forklare og gjore
forstaelig for elevene. Som nevnt under kapittel 2.5 om utvikling av ordforrdd i et
andrespraksperspektiv, kommer det frem at elever fort kan oppna et splittet ordforrdd. Dette skillet
kan komme tydelig frem ved ordleeringen, da en kan skille mellom fagord og ord som det blir

regnet med at elevene kjenner til fra for av og som ofte er leert hjemme (Golden, 2018, s. 200).

Tekster kan 1 tillegg inneholde ord som ikke blir sett pa som fagord, og som derfor kanskje ikke blir
forklart i undervisning. Golden (1984, s. 170) trekker frem de egentlige fagordene, og de ordene
som tilhgrer det allmenne ordforradet, men hvor frekvensen er hayere i spesielle typer tekster, som
for eksempel fagtekster. Ord som dette blir omtalt som ikke-fagord eller forfaglige ord. De kan
opptre og vare sentrale i flere fag, og de blir derfor ikke alltid regnet som fagord, som lerere da
ville trukket frem i undervisning, enn om de ble sett pad som fagord (Golden, 1984, s. 173). Tre av
elevgruppene det fokuseres pé i denne studien kan ikke mange ord fra for av. De har kanskje nylig
ankommet Norge og skal til 4 lere seg grunnleggende norsk. Hvorvidt en da kan se dette skillet vil

vaere noe usikkert og utfordrende, for leererne har kanskje ingenting & sammenligne med.
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De ordene som blir omtalt som dagligdagse ord, er ord som blir brukt i hverdagsspréket (Monsen &
Randen, 2017, s. 85). Utviklingen av et funksjonelt sprdk som elevene trenger for blant annet enkle
samtaler, vil forekomme ved hjelp av de dagligdagse ordene (Monsen & Randen, 2017, s. 86). Det
funksjonelle spraket det er snakk om, er for eksempel hverdagssamtaler, samtaler i lek, eller enkle
samtaler som foregér i klasserommet. Hverdagsspraket med dagligdagse ord er viktig, men det vil
ikke veere tilstrekkelig nok for det spraket elevene trenger i skolesammenheng (Monsen & Randen,
2017, s. 85). Denne diskusjonen vil jeg komme tilbake til senere i oppgaven under kapittel 5 om

drefting.

I stedet for a ta utgangspunkt i for eksempel fagord eller dagligdagse ord (Golden, 2018, s. 191),
kan man, som Hatch & Brown (1995, s. 405-406) beskriver, ta utgangspunkt i et tema, og bygge
videre pé dette for & utvide ordforradet. De forklarer at leerere for eksempel bruker denne
rekkefolgen nér de skal lere elevene ord: klasserommet, skolen, hjemme, kommunen og jobb, for
senere & g til de litt storre og mer abstrakte temaene (Hatch & Brown, 1995, s. 406). Denne maten
a jobbe pa tar hele tiden utgangspunkt i noe konkret. Det starter med klasserommet som elevene
befinner seg i (se kontekstavhengig sprak under kapittel 2.2), for deretter & bygge videre pa det, og
gé til neste temaet som handler om det samme, men som omfatter mange flere ord. P4 denne maten
starter en pé et litt enklere niva, med tanke pé ordvalg. Deretter utvider en videre med nye ord, som
kanskje fortsatt er innenfor det samme temaet. Dette kan minne om det Golden (2014, s. 59)
forteller om hyponymer. En kan starte eller ta utgangspunkt i et tema og trekker deretter ut
hyponymer som herer til. Nér jeg stiller spersmal i intervjuene om hvordan lererne velger ut ord
elevene skal leere, kommer det frem at tema er et av utgangspunktene som blir nevnt. Det starter

med et overordnet tema, hvor ord som herer til blir trukket frem og forklart.

2.8 Tidligere forskning pa feltet

Tidligere forskning innenfor temaet norsk som andresprak er s mangt, og selv om det er mye
forskning pa omradet, har det ikke alltid veert slik. Forskning pa spraklaering har lenge handlet om
barns utvikling av morsmal. Flerspraklighet har derfor alltid veert til stede, men ikke blitt diskutert i
forskning fer siste halvdel av 1900-tallet (Kulbrandstad & Ryen, 2018, s. 27). Jeg har i forkant og
underveis i arbeidet med denne oppgaven, undersekt eksisterende forskning pa omradet. Omradet
eller feltet jeg da snakker om er didaktikk og arbeidsmaéter for & arbeide med utvikling av ordforrad,
samt hjelpemidler i undervisningen. Jeg har brukt databaser som ERIC (Education Resources

Information Center), Oria, Google Scholar og Cristin (Current Research Information System in
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Norway). | felgende avsnitt vil jeg presentere utvalg av tidligere forskning som omhandler

arbeidsmater og hjelpemidler for utvikling av ordforrad hos elever med norsk som andresprak.

Forst og fremst presiserer Golden (2021, s. 68) i en studie hun har gjennomfert, at ord med hay
frekvens er en interessant faktor i ordutviklingen. Da hun undersekte hvilke ord studenter med
norsk som forstesprak og internasjonale studenter brukte for & gjenfortelle eventyrlige tekster, kom
det frem at det er de mest sentrale ordene fra fortellingene som ble brukt (Golden, 2021, s. 86). Hun
sammenlignet ordene elevene brukte, opp mot ulike frekvensband, og beskrev ordforradet til

elevene gjennom et program kalt AntWordProfiler (Golden, 2021, s. 75).

I en artikkel skrevet av Rebecca Oxford og David Crookall (1990) blir ulike teknikker i eksplisitt
undervisning i arbeid med utvikling av ordforrad, kritisert. Hver teknikk blir evaluert i forhold til
underliggende teoretiske forutsetninger og praktisk brukbarhet. De kommenterer blant annet at
bruken av visuelle bilder i undervisningen kan bidra til at elevene kobler ord til bilder, og det kan
fungere effektivt pa ordleringen (Oxford & Crookall, 1990, s. 16-17). Oxford & Crookall (1990, s.
17), beskriver ogsé at abstrakte ord kan forklares og huskes bedre ved hjelp av bilder. De forklarer
at flere lerere ikke oppmuntrer elever til & bruke visuelle bilder for & utvikle ordforradet pa

andrespraket (Oxford & Crookall, 1990, s. 17).

Norbert Schmitt (2008, s. 335) presiserer i en artikkel at betydningen av ordet star i fokus nar
personer skal lere nye ord, og at ordets form nedprioriteres. Dette forer til at mange
andrespraksinnlerere har problemer med ordenes form, og det a kjenne igjen ordene nér de er
skrevet i ulike former (Schmitt, 2008, s. 335). Videre kommenterer han forstesprakets pavirkning pa
leering av andresprak. Det er ingen tvil om at forstespriket har innflytelse pa andrespraket, nar det
kommer til leering og utvikling av ordforrad (Schmitt, 2008, s. 337). I tillegg kommer det frem at
ord som er nye og nettopp lert, ofte blir husket bedre dersom det oversettes fra morsmaélet, i stedet
for at det blir satt i kontekst pa mélspraket. Dette er sjekket pa en ungdomsskole 1 Malaysia. Der ble
det funnet ut at det var mye mer effektivt a oversette ordet fra forstespraket, enn det var 4 sette
ordene i sammenheng pa malspraket (Schmitt, 2008, s. 337). Videre i artikkelen blir ogsa laererens
rolle kommentert, 1 forhold til ordlering og utvikling av ordforradd. Schmitt (2008, s. 338) forteller
at dersom leereren engasjerer seg for de nye ordene elevene skal lare, vil elevene mest sannsynlig

huske dem bedre.
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Tidligere forskning om ord, arbeidsmater og hjelpemidler i arbeid med ordforrdd, forteller at fokus
pa heyfrekvente ord er vanlig, noe som ogsa kommer frem i denne studien. Laererne forteller at de
bruker hegyfrekvente ord i undervisningen, men om de bruker frekvenslister er ikke presisert. Det
som kommer frem er at de bruker ord som er frekvente innenfor temaet det er snakk om, slik som
Golden (2021) ogsa kommer frem til i sin studie. I tillegg presiseres det at ordenes betydning blir
vektlagt 1 undervisning (Schmitt, 2008, s. 335), noe som ogsd kommer frem gjennom analysen i
oppgaven under arbeidsmater leererne bruker ved ordlaering. Bruken av bilder som hjelpemiddel 1
ordleringen hadde ikke sarlig fokus tidligere (Oxford & Crookall, 1990, s. 16-17), men i denne
studien kommer det frem at leererne bruker bilder flittig for & forklare ord. Videre blir forstespraket
beskrevet som en positiv innflytelse pa andrespriket (Schmitt, 2008, s. 337), og i denne studien er
ikke dette veldig i fokus. Det kommer frem ved noen tilfeller at leererne lar elevene oversette til
morsmal. Derimot har jeg heller ikke lagt opp til at leererne skal snakke mer om bruken av morsmaél
i undervisning. Samtidig burde det kanskje automatisk fatt mer fokus nar det er snakk om ordleering

og ordforrdd, ndr vi ser hva blant annet tidligere forskning forteller oss.
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3 Metodekapittel

Jeg har gjort et kvalitativt studie og gjennomfert intervjuer for & finne ut av: «Hvordan arbeider
leerere med utvikling av ordforrdad hos elever introduksjonsklasser?», som er problemstillingen for
oppgaven. | dette kapittelet onsker jeg & forklare hvordan jeg gikk frem og gjennomferte studien.
Valg av metode vil bli presentert og begrunnet ved hjelp av teori. Videre vil jeg beskrive
gjiennomfoering av intervjuer, utvalg og arbeid med datainnsamlingene. Avslutningsvis reflekterer

jeg rundt studien, og om det pavirket studien at en av deltakerne var kollegaen min.

3.1 Forskningsdesign

De som benytter et forskningsdesign bruker det som en plan for & gjennomfere noe. Designet kan
bidra til at funksjonen er effektiv og vellykket, dersom komponentene fungerer godt sammen
(Maxwell, 2005, s. 2). I mitt prosjekt ensker jeg & finne ut hvordan lerere arbeider med utvikling av
ordforrdd hos elever i introduksjonsklasser. Jeg har lenge vurdert hva jeg ensket skulle vaere tema
for oppgaven. Tidligere har jeg skrevet en oppgave om begrepsinnlaring pa andrespréaket, og syntes
dette var spennende. Med inspirasjon fra den tidligere oppgaven, fant jeg ut av temaet for denne
oppgaven, som handler om ordforrddet. Jeg utarbeidet deretter en problemstilling. Videre fant og
leste jeg relevant teori og dannet meg noen tanker om hva mer jeg onsket & finne ut av. Grunnet noe
vid problemstilling, valgte jeg & lage tre forskningsspersmél. De bidro til & lette pd arbeidet med &
finne relevant teori, samt spersmal til intervjuene jeg skulle gjennomfere. Jeg har jobbet parallelt
med alle komponentene i oppgaven. Nér jeg har funnet frem til teori har jeg samtidig tenkt ut

spersmal til intervju og spersmalene under intervjuene fikk meg til & seke etter mer teori.

Da jeg kom til analysen, fant jeg ut at det var nedvendig & jobbe med den parallelt med teorien. I
analyse stotte jeg pa temaer som kunne vere relevant 4 skrive om i teorikapittelet. P4 den maten
folte jeg at alt ville henge bedre sammen. Analysekapittelet ble dermed til samtidig med
teorikapittelet. Under dette arbeidet hadde jeg dreftingen i bakhodet. Gjennom arbeid med
transkribering og analyse kom det enda tydeligere frem hva slags teori som ville passe inn. Derfor
kan jeg si at forskningsdesignet mitt tok utgangspunkt i personlige interesser, for sa & bli til en
problemstilling. Deretter utarbeidet jeg tre forskningsspersmal for & gjere det litt mer konkret og
héndterbart for meg selv. Gjennom transkribering ble teorikapittelet dannet og datainnsamlingene

sortert.
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3.2 Kvalitativ forskningsmetode

Nér en har funnet ut hva man ensker a forske pa og har utarbeidet en problemstilling, er veien
videre 4 velge en metode som egner seg for innsamling av data. Problemstillingen som er utarbeidet
for denne oppgaven er: «Hvordan arbeider lerere med utvikling av ordforrdd hos elever i
introduksjonsklasser?». For & besvare problemstillingen velger jeg 4 benytte en kvalitativ
forskningsmetode. Kvalitative forskningsmetoder dreier seg ofte om a finne ut mer om gjenstander
eller fenomener (Kruuse, 2007, s. 22). Det kan omfatte alt det en kan se, here eller som blir
kommunisert til en selv, samtidig som gjennomforing av studien foregdr (Maxwell, 2005, s. 79).
Forskningsspersmalene i oppgaven besvares med datainnsamling ved & forklare og belyse valgene
leerere tar nér de skal velge ut ord elevene skal lere, hva slags arbeidsmater de bruker og hvordan
de leser spontan ordundervisning. Bjerndal (2017, s. 109) forteller at kvalitative forskningsmetoder
handler om & danne forstielse for sosiale prosesser og sammenhenger, blant fa informanter. Med
denne oppgaven og utformet problemstilling, ensker jeg & oke kunnskap om hvordan jeg som lerer
1 introduksjonsklasse kan arbeide med utvikling av ordforrad. Jeg haper at studien vil gi meg innsikt
i ulike méter a arbeide med ordforrad pa, samtidig som jeg ensker mer kunnskap om temaet

generelt.

En fordel med kvalitative metoder er at de ofte er mer fleksible enn de kvantitative metodene, for
eksempel ved at opplegget kan endres underveis i forskningen (Bjerndal, 2017, s. 109-110). Dette
gir meg muligheten til 4 tilpasse oppgaven underveis, pa den maten at jeg for eksempel kan lage
meg tre forskningsspersmaél i tillegg til problemstillingen. Da jeg jobbet med & lage sporsmal til
intervju, merket jeg blant annet at jeg trengte noe mer konkret & jobbe mot. Forskningsspersmalene
er med pa & vise hvilket fokus jeg ensker med oppgaven, innenfor temaet om arbeid med utvikling

av ordforrad.

3.3 Kvalitativt forskningsintervju

Metoden jeg benyttet i denne oppgaven kalles kvalitativt forskningsintervju. Det var pd mange
mater best & gjennomfere intervjuer med tanke pé situasjonen verden er i, og det var i tillegg
tryggere for de som ensket a delta i studien i tillegg til meg selv. Jeg foler at intervjuer passer bedre
til studien, enn for eksempel observasjoner. For 4 unngé & komme til en time hvor jeg ikke hadde
fétt sett det jeg var ute etter, matte jeg ha presisert pa forhdnd hva jeg faktisk var ute etter. Det
kunne vert en ulempe fordi det kunne resultert i datainnsamlinger som ikke samsvarte med

virkeligheten, da dette ville gitt leererne mulighet til & planlegge undervisningen. Intervjuer ga meg
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derimot muligheten til & stille blant annet oppfolgingsspersmal og spersmal direkte til arbeidsméter
leerere bruker. Kvalitative forskningsintervjuer gir muligheten til 4 forsta verden gjennom
forskningspersonens gyne og den som blir intervjuet, og andre personers erfaringer og opplevelser
kommer frem (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 20). Med denne oppgaven ensket jeg & oke kunnskap
om arbeidsmaéter for utvikling av ordforrad. Gjennom intervjuene fikk deltakerne mulighet til &

beskrive, forklare og begrunne deres arbeidsmaéter, som videre gkte min kunnskap.

Et av intervjuene ble gjennomfert fysisk og de tre andre digitalt. Det fysiske intervjuet ble
gjennomfort pa den méten fordi det var en kollega av meg. De tre andre intervjuene ble gjennomfort
digitalt fordi leererne bodde langt unna, i tillegg til at hensyn ble tatt med tanke pa pandemien. Det
var tidssparende & gjennomfere intervjuene digitalt, da slapp en a bruke tid pa for eksempel
reisevei. Det & gjennomfore intervjuene digitalt fungerte greit, men det oppstod selvfoelgelig noen
problemer med hakkete lyd og dérlig WiFi. Til tross for dette, kom budskapet frem. Det som virket
utfordrende med a gjennomfere digitale intervjuer, var det a ta opptak av intervjuene. Ved hjelp av
appen Diktafon, utarbeidet av Universitetet i Oslo (UIO), skulle jeg via telefon og iPad ta opptak av
intervjuene, fra lyden til Macen min. Da lyden var noe hakke og uklar, ble lyden enda mer utydelig
pa lydopptakeren. Det gjorde det noe utfordrende & lytte til intervjuene i etterkant, men siden jeg
var ute etter beskrivelser av handlinger gikk det likevel fint. Hadde jeg derimot vert ute etter

spesifikke ord eller ordbruk av lererne, kunne det vaert mer utfordrende.

Skilbrei (2019, s. 66) beskriver gode begrunnelser for 4 gjennomfere kvalitative intervjuer, blant
annet ndr en trenger detaljerte beskrivelser, er ute etter helhetlig beskrivelse eller ndr man ensker a
integrere flere ulike perspektiver. Med denne studien ensker jeg bredere kunnskap om hvordan
leerere arbeider med utvikling av ordforrad hos elever i introduksjonsklasser. Gjennom intervjuene

ga det muligheten til gode beskrivelser, som gir mulighet til 4 utvide egne mater a jobbe pa.

3.3.1 Semistrukturert forskningsintervju

Kruuse (2008, s. 139) skiller mellom to typer kvalitative intervjuer: det halvstrukturerte eller
semistrukturerte intervjuet og det ustrukturerte intervjuet, hvor det semistrukturerte intervjuet er noe
strukturert (Kruuse, 2008, s. 139). I oppgaven min har jeg valgt & bruke et semistrukturert
forskningsintervju, som gjennom en intervjuguide gir muligheten til 4 forberede noen spersmal i
forkant av intervjuene (mer om utarbeidet intervjuguide i kapittel 3.3.2). En er nadvendigyvis ikke

bundet til intervjuguiden, men den fungerer som en stotte eller hjelp under gjennomferingen av
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intervjuene. Jeg noterte meg noen grunnleggende spersmal som var relevante for min studie som
jeg brukte i intervjuene. Kvale & Brinkmann (2015, s. 162) trekker frem at guiden til de
semistrukturerte intervjuene for eksempel kan inneholde temaer oppgaven tar for seg. Spersmalene
kan bli stilt i tilfeldig rekkefolge, og en er pd ingen méte bundet til & stille sparsmélene som er
skrevet ned, da de fungerer som forslag (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 162). Jeg stilte spersmalene
jeg hadde utarbeidet i forkant av intervjuene, men rekkefolgen pa dem var noe forskjellig fra

intervju til intervju.

Jeg stilte alltid det forste spersmalet forst til alle jeg intervjuet (se vedlegg 2). Deretter kom det an
pa hva de ulike deltakerne sa. Rekkefolge og oppfelgingsspersmal varierte ogsa ut i fra hvor mye
deltakerne selv snakket eller hvordan samtaleflyten var. Kruuse (2008, s. 139) forteller at
semistrukturerte intervjuer gir muligheten til & endre pa spersmalene underveis, utdype eller stille
oppfelgingsspersmal. Dette ga meg muligheten til 4 tilpasse hvert enkelt intervju, og jeg kunne se
an hvilke spersmal som egnet seg & stille. Jeg merket at jeg benyttet meg av noen uforberedte

oppfelgingsspersmal nér jeg folte at jeg trengte en grundigere forklaring av noe laererne fortalte.

Intervju kan bli utfert pd ulike mater, og jeg har valgt & bruke individuelle intervjuer hvor jeg har
intervjuet en og en deltaker av gangen. Hvis det var et enske, kunne jeg selvfolgelig hatt de fire
lererne i det samme intervjuet, pd samme tidspunkt, digitalt. Likevel foler jeg ikke at jeg har hatt
behov for & gjennomfere for eksempel gruppeintervjuer. Jeg ensket innsikt i hvordan hver og én
enkelt leerer arbeider med utvikling av ordforrdd. Individuelle intervjuer blir ofte brukt for & fa
kunnskap om hvordan noe ser ut fra ulike stasteder (Skilbrei, 2019, s. 66). Intervjuene gir
muligheten til & f4 kunnskap om flere ulike metoder, fordi deltakerne ikke kan gjenta hverandre.
Dette kunne skjedd i for eksempel et gruppeintervju. I tillegg kan det hende to laerere jobber pa
samme mate, men de vil uansett forklare det pé forskjellige mater, som kan bidra til refleksjon og
diskusjon i oppgaven. Hadde det vaert gjennomfert et gruppeintervju kan det ogsa hende deltakerne
hadde utelatt noe informasjon, fordi de kanskje ville sammenlignet seg med de andre, eller tenkt at
arbeidsmatene veldig like. Nér en intervjuer én deltaker av gangen, dpner det opp for den enkelte
person sine egne erfaringer og fortolkninger, og det kan kalles for et dybdeintervju (Skilbrei, 2019,
s. 67).



3.3.2 Intervjuguide

For & svare pa problemstillingen: «Hvordan arbeider lcerere med utvikling av ordforrad hos elever i
introduksjonsklasser?y, valgte jeg som nevnt, & gjennomfere semistrukturerte forskningsintervjuer
(se kapittel 3.3.1). Det gjorde jeg med fire forskjellige leerere, med kompetanse og erfaring innenfor
temaet jeg skriver om. For intervjuene lagde jeg noen forslag til spersmél (se vedlegg 2), som jeg
kunne stille under intervjuene. Felles for alle fire intervjuene var at jeg forst introduserte meg selv
og oppgaven min, og lot deltakerne selv introdusere seg. For & komme i gang med samtalen stilte
jeg forst sparsmalet: «Hva er det forste du tenker pd ndr jeg nevner utvikling av ordforrad?», som
jeg kom pa i etterkant av arbeidet med intervjuguiden. Deretter stilte jeg alltid det forste spersmalet
1 intervjuguiden til alle fire; «Hva er viktig for deg ndr det kommer til dette temaet om ordforrad og
utvikling av ordforradet til elevene?» (se vedlegg 2). De neste sparsmalene jeg valgte & stille var
avhengig av hvor mye laererne fortalte etter de to forste spersmalene. Her ble det noe forskjellig hos
de ulike lererne. Hos den ene lereren (som er min kollega), ble det noe oppfelgingsspersmal
utenfor intervjuguiden, for & fa en utdypende samtale. Siden vi kjenner hverandre og jobber
sammen, vet jeg hvordan hun jobber og kanskje hva hun ville svart pd spersmalene. Jeg tror derfor
noen av svarene hennes ble noe korte og konkrete, fordi vi er kollegaer. Hos de tre andre laererne
stilte jeg de fleste spersmalene 1 intervjuguiden, men i ulik rekkefolge. Jeg ville forsgke & fa
overgangene sa naturlig som mulig, og bygde derfor samtalen videre med utgangspunkt i det de

fortalte, noe som bidro til en bedre samtaleflyt.

Noen av spersmélene mine var litt konkrete, derfor opplevde jeg til tider at jeg matte ga videre til
neste spersmal, selv om det kanskje ikke falt like naturlig. Det var ikke alltid like lett & snakke like
lenge om hvert spersmal, eller bygge videre pa det. Jeg forsgkte hele tiden & fa til en diskusjon
sammen med den laereren jeg intervjuet. Nér vi snakket om ting utenfor temaet, satt jeg oss pa riktig

spor igjen ved & stille et nytt spersmal.

For & avslutte intervjuene fortalte jeg at det ikke var noe mer jeg lurte pé og sa at dersom det var
noe de selv ville fortelle, s& kunne gjore det na. Da varierte det fra de fire leererne, hvor mye de
fortalte. Kollegaen min og jeg begynte a snakke om temaer som ikke er relevant for oppgaven, og
mer relevant for jobben vi gjer sammen. To av laererne fortalte at det ikke var noe de ensket a
formidle, annet enn at jeg gjerne matte ta kontakt igjen hvis det skulle vere noe. Den fjerde lereren
og jeg begynte a diskutere hvor mye norsk som andresprdk som tema generelt har blitt var
hjertesak, og andre ting som ikke er relevant for denne oppgaven. Helt til slutt takket jeg

selvfolgelig for tiden deres og at de ensket & delta i studien.

32



3.4 Utvalg

For & gjennomfore studien min og besvare problemstillingen ensket jeg & gjennomfore intervjuer av
fire leerere med erfaring og kompetanse innenfor temaet. P& grunn av nedvendig kompetanse, er
utvalget pd en mate godkjent og valgt ut av meg. Som nevnt tidligere, forteller Bjorndal (2017, s.
109) at kvalitative metoder handler om a danne en forstéelse for sosiale prosesser og
sammenhenger, blant i informanter. Kvale & Brinkmann (2015, s. 148) tar ogsa for seg spersmaélet
angdende hvor mange personer det er nedvendig 4 intervjue. De forteller at man selv kan vurdere
antall deltakere som er ngdvendig, nar man har utarbeidet problemstilling og vet hva man ensker &
finne ut av. Videre beskriver de at det spiller en rolle hvor lang tid en har pa & gjennomfere studien,
fordi det for mange deltakere kan fore til darligere tid til & gjennomfoere (Kvale & Brinkmann, 2015,
s. 148). Etter diskusjon med veilederen min, ble vi enige om at det med tanke pa blant annet
oppgavens omfang, ville vare nok med tre til fire deltakere. I tillegg hadde jeg ikke veldig lang tid
pa meg, og siden det tok tid & finne deltakere, var det veldig greit at jeg ikke trengte & finne mange.
Intervjuer i seg selv er ogsa tidkrevende, og det passet veldig fint at jeg ikke trengte & gjennomfore

mange intervjuer. Spesielt med tanke pé blant annet etterarbeid.

3.5 Gjennomfering

I februar 2021 fikk jeg tillatelse til av Norsk senter for forskningsdata (NSD) til & gjennomfore
prosjektet mitt (se vedlegg 3 for godkjennelse av prosjekt). I forkant av seknaden til NSD hadde jeg
sokt rundt etter skoler med introduksjonsklasser. Med en gang jeg fikk godkjenning fra NSD tok jeg
kontakt med dem. Lererne som ensket 4 delta i prosjektet, fikk tilsendt et infoskriv med
informasjon om prosjektet (se vedlegg 4), samt plass til & signere dersom de skulle bestemme seg
for & delta. Da jeg ventet pa svar fra noen som hadde vist interesse, satt jeg fremdeles og lette etter

flere mulige deltakere. Dette gjorde jeg fordi jeg var veldig redd for at noen skulle takke nei.

Jeg fant ikke sa mange skoler med introduksjonsklasser og bestemte meg for & poste et innlegg i en
gruppe pa Facebook, som heter Norsk som andresprak. Her beskrev jeg studien, hva jeg var ute
etter og at de som ensket & delta kunne kontakte med pd mail. Jeg fikk mail fra tre laerere som
onsket & veere med, og de fikk tilsendt infoskriv. Da jeg hadde mottatt signaturer for deltakelse (se
vedlegg 5) av fire lerere, var tiden inne for a avtale tidspunkt for intervju med de fire forskjellige
leererne. Dette gjorde jeg pa mail. Jeg informerte dem om at intervjuene ville foregé digitalt, noe de

var de helt enige i, med tanke pa pandemien og restriksjonene. Et av de fire intervjuene ble

33



gjiennomfort fysisk, da dette er en kollega av meg, og vi er i samme kohort. De tre andre intervjuene

ble gjennomfert digitalt, hver for seg.

Intervjuene ble gjennomfort i lopet av mars-maned, hvor de fire lererne deltok pé individuelle
intervjuer, for & dele sine arbeidsmater og erfaringer. Intervjuene ble tatt opp med appen «Diktafon»
som er utarbeidet av Universitetet i Oslo (UIO). Opptakene gjennom Diktafon ble automatisk sendt
til et nettskjema, hvor filene lagret seg. Dette gjorde at ingen av lydfilene ble lagret pa mine
personlige eiendeler. Sa fort intervjuene var gjennomfert begynte jeg arbeidet med transkribering,

deretter videre arbeid med sortering og analyse.

3.6 Transkribering

Etter gjennomforte intervjuer var det pé tide 4 sette i gang med transkribering. «A transkribere betyr
a transformere, skrifte fra en form til en annen» (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 105). I mitt arbeid
med transkribering fokuserte jeg ikke pa aspekter ved muntlige tale som intonasjon og pauser.
Derimot fokuserte jeg pa innhold, og transkriberte derfor kun det de forskjellige laererne sa, som er
relevant for min studie. Unedvendige ord og sma irrelevante diskusjoner utenfor temaet ble utelatt.
Da jeg gjennomforte intervjuene brukte jeg en app-lydopptaker fra UIO som heter Diktafon, og
opptakene ble lagret i et nettskjema. Siden jeg tok opptak av intervjuene, kunne jeg derfor lytte til
intervjuene flere ganger, samtidig som jeg transkriberte det ned. Dette tok veldig lang tid og var
mye jobb, og det var ikke sd lett & sortere hva som var relevant for oppgaven eller ikke. Derfor
transkriberte jeg ned det meste fra intervjuene, og sorterte ut informasjonen i etterkant, og

analyserte det. Hvordan jeg har gjennomfert analysen vil bli forklart i felgende kapittel; 3.7.

3.7 Analyse

Analyse handler om 4 lgse, velge ut og strukturere den datainnsamlingen som er gjort i forkant av
studien. Det er i analyseprosessen deler fra intervjuene blir valgt ut eller kastet vekk, alt etter hva
som er tilpasset studiens tema (Anker, 2020, s. 17). Underveis i arbeidet med transkribering og
sortering av data, har jeg gjort meg noen tanker om hva som vil vare relevant for oppgaven min og

ikke. Dette med bakgrunn i oppgavens tema, forskningsspersmél og problemstilling.
Jeg syntes det var vanskelig 4 komme i gang med analyse og visste ikke helt hvordan jeg skulle

starte. Jeg tok utgangspunkt i forskningsspersmalene som skulle hjelpe meg med & sortere ut

dataene og organisering av kapittelet om analyse av datainnsamlinger. Da jeg begynte & analysere

34



startet jeg bevisst med & gjenfortelle det laererne hadde sagt om de ulike temaene i
forskningsspersmélene. Anker (2020, s. 83) forteller at pafunn og gjenfortelling er fallgruver en fort
kan havne i, nir en driver med analyse, men at det er en fin mate 4 gjore det pa, si lenge det er
utkast. Jeg har skrevet flere utkast av analyse, og jeg syntes det var vanskelig a ga vekk fra
gjenfortelling og over til forskerstemmen. Jeg systematiserte analysen etter forskningsspersmaélene,
og samlet det hver og én laerer hadde svart pd disse spersmalene. Etter hvert som jeg klarte a trekke
inn relevant teori i analysen, ble det litt enklere & tre inn i forskerrollen. Jeg klarte a se
sammenhenger, likheter og ulikheter som etter hvert ga meg ulike tanker rundt temaet. Denne
maten a jobbe pa har fungert godt for min del, det var pa ingen méte dumt a skrive analysen flere
ganger. Jeg ble godt kjent med datamaterialet mitt, og det & jobbe med det samme flere ganger, ga

meg en mer reflekterende stemme underveis i arbeidet.

Anker (2020, s. 88) forteller at for a skrive en god analyse er det lurt & presentere analysene pd en
troverdig méate. Dette kan en gjore ved a presentere hovedpoeng fra analysene, og deretter komme
med rimelige tolkninger av dette (Anker, 2020, s. 88). I min analyse har jeg kommet med
hovedpoeng fra leererne jeg har intervjuet, deretter konkludert med relevant teori og til slutt har jeg
kommet med egne refleksjoner rundt det de har svart. Jeg har sammenlignet uttalelser fra leererne
for 4 se pa eventuelle likheter og forskjeller blant dem. Anker (2020, s. 89) forteller at det er lurt &

sammenstille uttalelser de ulike deltakerne kommer med for 4 styrke analysen.

Det som kan skille analysene fra hverandre i denne studien er elevgruppene til de fire leererne. Tre
av fire leerere underviser elever som skal laere grunnleggende norsk. Alle elevene gar i
introduksjonsklasser, men tre av elevgruppene har samme utgangspunkt. Elevene til Berit har
allerede, for de kommer til henne, gatt én uke pa introkurs der de allerede har fitt en grunnleggende
innforing i norske ord og begreper. Derfor vil det komme frem under analyse av datainnsamlingene,
at Berit har noe annerledes uttalelser enn de andre larerne. Selv om utgangspunktet er noe ulikt,
onsket jeg likevel & ta med uttalelsene til Berit 1 denne studien. Det er fortsatt interessant 4 se
hvordan hun velger ut ord elevene skal lere, og hvordan hun overferer betydningen av ordene til
elevene. Gjor hun det helt forskjellig fra de andre leererne, eller kan man se noen likheter her? Det

vil komme frem i analysen.
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3.8 Validitet og reliabilitet

Nér en driver med forskning og innsamling av data, er validitet og reliabilitet en viktig faktor. For at
forskningen skal virke troverdig, er det viktig a vurdere dens validitet. Reliabilitet handler, ifolge
Kvale & Brinkmann (2015, s. 276), om at resultatet av studiet, kan reproduseres av andre forskere.
Da trekker de for eksempel frem at den som blir intervjuet, ville svart akkurat det samme til en
annen forsker med de samme sporsmalene. Reliabilitet blir ikke mye omtalt innenfor kvalitativ
forskning, men validitet derimot, gjor det. Det handler om «(...) sannhet, riktighet og styrke» (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 176). Maxwell (2005, s. 106) beskriver validitet som troverdigheten til en
beskrivelse, konklusjon, forklaring eller tolkning. For & sikre troverdigheten til det lererne
beskriver i intervjuene valgte jeg & ta det opp, slik at jeg ikke matte huske det selv, eller notere
fortlopende underveis. Dette gjor at jeg far med meg alt deltakerne sier om hver minste ting.
Likevel er det viktig & tenke over at det er vanskelig a vite hvorvidt lererne forteller sannheten, slik

som Maxwell (2005, s. 107) presiserer.

Kvale & Brinkmann (2015, s. 176) beskriver validitet som hvorvidt studien faktisk underseker det
den skal undersgke. Det handler om forholdet mellom egne konklusjoner, knyttet opp mot
virkeligheten. Samtidig ma gyldigheten vurderes opp mot det som er formalet med undersokelsen
(Maxwell, 2005, s. 105). Anker (2020, s. 109) forklarer validitet og reliabilitet som pélitelighet og
gyldighet. Péliteligheten handler om hvorvidt man kan stole pa studien (Anker, 2020, s. 108). Da
jeg selv jobber i en introduksjonsklasse, har jeg selv noen tidligere erfaringer med arbeid for &
utvikle ordforrédet til elevene. Det har vert viktig for meg & vere bevisst og hele tiden ha dette i
bakhodet nér jeg skulle drive med analyse av resultatene. Jeg kan fort havne i en fallgruve Anker

(2020, s. 83) trekker frem om & begynne med for eksempel pafunn.

I analyse og drefting har jeg passet pa a trekke min lererrolle litt unna, og heller tre mer inn 1
forskerrollen. Likevel er egne erfaringer med pa & danne grunnlaget for refleksjoner under analyse
og drefting. Selv om jeg kommer med egne refleksjoner ensker jeg likevel ikke & blande inn egne
erfaringer opp mot det lererne forteller. Jeg passet pd a skille egne erfaringer fra lerernes uttalelser.
Dette gjelder spesielt ndr det kommer til analysene av dataene fra min kollega. Jeg vet godt hvordan
hun arbeider med utvikling av ordforradd, men har passet pa & kun trekke frem det hun faktisk har
sagt under intervjuet. Jeg har derfor brukt transkriberingene mye, for a vaere sikker pa at jeg noterer

ned det lererne faktisk har fortalt meg, og at det ikke er noe jeg finner pd underveis.
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Anker (2020, s. 109) kommer med et eksempel pa at dersom man skal undersgke arbeidsmater ulike
laerere benytter, er den beste maten a finne ut av dette pa gjennom observasjoner, fordi da far man
sett hvordan de faktisk gjor det. I min studie fikk jeg ikke muligheten til & gjennomfore
observasjoner, da skolene hadde redt niva, og det var strenge restriksjoner da jeg gjennomforte
undersokelsene mine. I tillegg var det flere sparsmaél jeg onsket & stille laererne, samtidig som jeg
onsket & skape sma diskusjoner med dem, da jeg er interessert i dette temaet selv. Derfor mi jeg
vare klar over at lererne kanskje forteller meg arbeidsmater de benytter i undervisningen, men om
dette foregar i praksis, kan jeg ikke vite noe om. Som nevnt tidligere, ville jeg nok vert nedt til &
fortelle leererne i1 forkant hva jeg ensket & finne ut av, dersom jeg skulle gjennomfert observasjoner.
Dette kunne fort til mindre troverdighet, pd den méten at leererne kanskje hadde planlagt
undervisningen noe annerledes enn hvordan de egentlig ville gjort det til vanlig. I tillegg kan det
veaere at de ville gjort seg til, dersom de visste at jeg skulle komme & observere. Det at jeg ikke med
sikkerhet kan si at det laererne forteller under intervjuene stemmer, vil virke som en svakhet for

oppgaven min.

3.9 Etiske refleksjoner

Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH), forteller at
ndr en driver med forskning, felger man en forskningsetikk. Dette handler om all praktisk moral, og
de retningslinjer som herer til innenfor vitenskap. Det omfatter normer og verdier innenfor
forskersamfunnet (NESH, 2016). Retningslinjene beskriver hva slags hensyn forskere ber ta, og hva
som skal til for at forskningen skal virke ansvarlig. Innenfor de etiske normene 1 retningslinjene,
kommer ogsé lovgivning. NESH (2016) trekker frem at dette handler om blant annet personvern.
For a ivareta personvern i mitt studie, har jeg valgt & anonymisere deltakerne. Deres virkelige navn
er byttet ut med fiktive navn: Anna, Berit, Christine og Dina. Alder og arbeidssted kommer pa
ingen mate frem i oppgaven. Det eneste som kommer frem er at de har erfaring innen norsk som
andresprak og introduksjonsklasser. Det kommer ogsé frem at de er kvinner, men dette har ingen

ting & si for studien, og er en tilfeldighet.

En av lererne som deltok i prosjektet er kollegaen min. Det at hun er min kollega og i samme
kohort, er bakgrunn for at intervjuet ble gjennomfert fysisk i stedet for digitalt. Dette ga meg
muligheten til & reflektere rundt forskjellene rundt fysisk og digitalt intervju, og pa hvilken mate det
kan ha pavirket prosjektet mitt. Etter bade fysisk og digitale intervjuer vil jeg si at begge fungerte
greit. Det & intervjue noen fysisk vil jeg tro kan bidra til en bedre samtaleflyt. Samtalene under de

digitale intervjuene opplevdes korte og konkrete, fordi at man skulle here hva hverandre sa. Dette er
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fordi at det fort kan hakke nir man snakker sammen via digitale plattformer. Derfor vil jeg si at
samtaleflyten var bedre fysisk enn digitalt. Jeg tror pa ingen mate at det fysiske intervjuet opplevdes
bedre fordi hun var kollegaen min. Hadde jeg gjennomfert fysiske intervjuer med de andre leererne,

tror jeg dette ville uansett skapt enn bedre samtaleflyt enn det ble gjennom digitale intervjuer.

Det som derimot var en liten utfordring ved a intervjue en kollega, var at det var lett & begynne &
samtale om elever i klassen. I tillegg var det litt utfordrende for meg & stille enkelte spersmal, fordi
jeg egentlig allerede visste svaret pa dem. Det var noen spersmal jeg holdt pa a trekke meg unna
fordi jeg visste hva hun kom til & svare, og ikke hadde behovet for utdypning av lereren. Men siden
det kan fore til at jeg kommer med egne tolkninger eller pafunn, valgte jeg a vaere veldig
oppmerksom péa dette. Derfor passet jeg pé a stille de allerede utarbeidede spersmalene. I tillegg var
det noen ganger jeg folte jeg matte stille flere oppfelgingsspersmal, fordi svarene fra denne leereren
var korte og konkrete. Dette kan vere fordi hun er klar over at jeg vet hvordan hun for eksempel
arbeider med utvikling av ordforrad, eller hvordan hun leser spontan ordlering. Likevel foler jeg
ikke det har pavirket verken meg eller prosjektet at en av deltakerne var en kollega. Jeg har
opptradd profesjonelt i alle intervjuene, og dersom kollegaen min og jeg falt utenfor samtaleemnet

passet jeg pa a fa oss pa rett spor igjen.

Nér det kommer til analysen av intervjuet til min kollega, har jeg tatt meg selv i at jeg egentlig ville
rette pd ting innimellom. Jeg folte at det var fort gjort og kunne falle i den gruven at jeg formulerte
meg annerledes enn det hun egentlig hadde sagt i intervjuet, fordi jeg visste hvordan hun arbeider
med utvikling av ordforrad. Da jeg tok meg selv i dette, jobbet jeg ekstra neye og godt med denne
delen av analysen, og jobbet med denne flere ganger. A gi laererne fiktive navn hjalp p4 den méaten
at jeg ikke tenkte over hvem av lererne det var jeg skrev om. I tillegg var jeg klar over fallgruven,
som bidro til at jeg jobbet ekstra ngye og systematisk med dette. Derfor vil jeg si dette kan virke
som en styrke for studien, da jeg hele tiden sjekket hva de sa under intervjuene. I tillegg har jeg
brukt sitater ved lengre uttalelser, slik at jeg pa ingen méte kunne blande dem eller havne i

fallgruven pafunn.
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4 Analyse av datainnsamlinger

I folgende kapittel ensker jeg & presentere analyse av datainnsamlingen, fra intervjuene jeg har
gjennomfort. Det de fire larerne har til felles, er kompetanse og erfaring innenfor norsk som
andresprak og undervisning i introduksjonsklasser. Dette gjelder om de underviser i en
introduksjonsklasse na, eller om de har gjort det tidligere. For a starte intervjuene introduserte jeg
forst meg selv og studien min, for jeg lot deltakerne introdusere seg selv. Jeg startet med
innledningsspersmalet: «Hva slags tanker far du nar jeg nevner utvikling av ordforrad? ». Da tenkte
deltakerne litt, for vi diskuterte det sammen. For a finne ut av hvordan laerere arbeider med
utvikling av ordforrdd, tar jeg utgangspunkt i tre forskningsspersmél. De handler om hvordan lerere
velger ut ord elevene skal lere, hva slags arbeidsméter de benytter i undervisningen, og hva de gjor
og hvordan de lgser det, nér det oppstar spontan ordundervisning (beskrevet i kapittel 2.6.2). Disse
tre sparsmalene er utgangspunkt for innsamlingene og analysen. Det er forskningsspersmalene som

har bidratt til organiseringen av dette kapittelet.

Problemstillingen i denne oppgaven er:

Hvordan arbeider leerere med utvikling av ordforrad hos elever i introduksjonsklasser?

Forskningsspersmalene mine er:
1) Hvordan velger lcerere ut ord elevene skal lcere, og hvorfor?
2) Hva slags arbeidsmdter og hjelpemidler benytter leerere i undervisning i arbeid med
ordforrdd?

3) Hvordan loser lerere spontan ordleering?

4.1 Utvelgelse av ord

Under intervjuene med de fire leererne snakker vi om tanker de far ndr de herer utvikling av
ordforrdd og litt generelt om ordforrdd. Videre i intervjuene stiller jeg et spersmél om hvordan
leererne velger ut ord elevene skal lere, og forklarer at jeg ogsa ensker en begrunnelse for dette.

Det finnes mange ord i verden og av egne erfaringer fér elever i introduksjonsklasser kun mett noen
av dem. Jeg onsker & finne ut hvilke ord lerere prioriterer at elevene skal lere, fordi jeg selv synes
dette er svart interessant. Samtidig har jeg kun erfaringer med klassen jeg selv jobber i, og er derfor
interessert i & fi mer kunnskap om hvilke ord laerere velger ut og hvorfor. Kanskje har de gode

begrunnelser som forer til at jeg vil endre mine egne valg nir det kommer til utvalg av ord.
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Gjennom analysen vil det tydeliggjores at to og to av leererne velger ut ord med litt samme

utgangspunkt.

Christine forteller meg forst og fremst: «Nar jeg jobber med elever pd begynnernivdet, fokuserer
jeg pa de mest frekvente ordene. Nar vi for eksempel jobber med vinterklcer, tar jeg opp ord som
elevene trenger mesty». Videre forteller Christine at ordene hun introduserer for elevene i starten er
enkle ord. Dette er felles med Anna, som forteller: «Jo, de mest praktiske ting, som man bruker hele
tida». Med de mest praktiske ting kommer hun med eksempler som farger, ord om klasserommet,

meg selv og fraser som «kan jeg ga pad do?» og «kan jeg lane?». Anna beskriver videre:

Og etterpd kan du utvide, og bygge opp.(...) Man starter med det litt enklere. (...). Vi
snakket om sekken (hun forteller at hun peker bak pa ryggen). Ogsa da sekken, peke
pd ogsd ga med sekken. Sd sa en kollega: jammen da ma du forklare det er tursekk,
skolesekk, idrett, sport og alt mulig. Og da sa jeg at jeg er helt uenig og at vi
begynner bare med sekken, som de bruker og at etterpd kan vi utvide. Oi, na gar vi

pd tur, noen har en tursekk. Men vi bruker ikke for mange synonymer med en gang.

Béde Christine og Anna forteller at de for eksempel bruker ord om klasserommet, meg selv og
fraser som: «kan jeg ldne?» eller «kan jeg ga pa do?». De begrunner dette med at nér ordene finnes i
omgivelsene elevene befinner seg 1, kan de bade se, lukte og ta pd det. P4 den maten blir de godt
kjent med hva det er, og de far et bilde pa hva ordet betyr. Nar elevene laerer ord i omgivelsene
resulterer det i at de far direkte erfaring med ordene de lerer. Dette kan ogsé vere grunnen til at
Anna ikke ensket & trekke frem «tursekk» nér hun laerte elevene om ordet «sekk» i undervisning,
slik som beskrevet i sitatet ovenfor. Dette kan begrunnes med at denne sekken ikke fantes i den

davarende situasjonen.

Maten Christine og Anna velger ut ord pd kan minne om den direkte metoden, som er en av
metodene Golden (2014, s. 173) beskriver under kapittel 2.6.1 om Planlagt undervisning. Metoden
fokuserer pa det muntlige spraket og dagligdagse ord som kan anvendes i for eksempel
klasseromssamtaler (Golden, 2014, s. 173-174). Nar Christine og Anna sier de trekker frem ord 1
omgivelsene og at disse danner utgangspunkt for samtale, kan dette tydelig beskrive det Hoigérd
(2019, s. 34) trekker frem om her-og-na-sprak, ogsd omtalt som kontekstavhengig sprak. Det
handler om en samtale som foregar akkurat her og na, og samtaleemnet bestar ofte av det elevene

kan se rundt seg, peke pa, og som laereren kan sette navn pa (Heigérd, 2019, s. 34). For meg virker
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det som at bade Christine og Anna bruker ord som er lett tilgjengelige. Det sier meg at laererne
virker opptatte av 4 introdusere ord og fraser for elevene, som er tilpasset det funksjonelle spraket
de trenger for a kunne fore en enkel samtale. Larerne gir uttrykk for at de velger ord som inngar i
det kontekstavhengige spraket (Hoigard, 2019, s. 34), som igjen kan beskrives som innholdsord,
som Golden (2014, s. 43) sier noe om. Dette er ord som kan sté alene, hvor betydningen likevel vil
veere forstaelig. Som nevnt under kapittel 2.5.1, er dette ofte substantiver (Golden, 2014, s. 43), som
for eksempel ord om klasserommet, slik Anna trekker frem. Dette vil ogsd komme til syne gjennom

Christine sin forklaring av utvalg av ord ut i fra tema, som vil presenteres etter neste avsnitt.

Laerenes ordvalg kan ogsd sammenlignes med sprakkunnskapen BICS (Monsen & Randen, 2017, s.
83), som er ngdvendig for enkle samtaler og samtaler i lek (forklaring av BICS under kapittel 2.5.
Ut i fra lerernes beskrivelser kan det virke som at ord og fraser de velger ut, bidrar til & utvikle
denne sprakkunnskapen. Pa den méten at ord de velger ut er dagligdagse ord, og ord som elevene
kan benytte i enkle, hverdagslige samtaler. Det kan derimot ikke se ut som lerernes ordvalg bidrar
til utvikling av sprdkkunnskapen CALP (Monsen & Randen, 2017, s. 83) som omhandler det
akademiske spraket (beskrivelse av CALP under kapittel 2.5). Selv om det kontekstavhengige
spraket kan fremtre som viktig for deltakelse i kommunikative situasjoner, slik det virker som
lererne fokuserer pd, krever skolen noe annet. Derfor kan det diskuteres om denne méten & velge ut
ord pa vil vaere god nok, om man tenker pa elevenes fremtidig skolehverdag. De vil ved senere
anledning mete pé for eksempel fagord, noe de ikke vil vere like godt forberedt pa ved denne typen
utvelgelse av ord, som har mer fokus pa dagligdagse ord (Monsen & Randen, 2017, s. 85) og
kontekstavhengig sprak (Heigérd, 2019, s. 34). I kapittel 5 om Drafting av datainnsamling, vil jeg

bringe denne diskusjonen videre.

Christine trekker ogsé frem en annen méte hun velger ut ord pa. Hun forteller at hun tar
utgangspunkt i tema og kommer med et eksempel pa temaet kjeledyr. Hun forteller at hun
begynner med de tre mest vanlige kjeledyrene, for senere a utvide til enda flere, samt temaer som
husdyr og rovdyr. Hun starter med det overordnede ordet «kjeledyr», og trekker ut hyponymer til
dette (Golden, 2014, s. 59), og kommer med eksempler som: katt, hund og kanin. Christine
presiserer at det er viktig for henne & plukke ut noen fé ord og fokusere grundig pa disse, for hun
utvider til enda flere ord. Golden (2014, s. 54) beskriver den semantiske inndelingen av ordforrddet.
Her handler det om & dele ordforrddet inn i domene eller situasjoner de tilhorer, og deretter trekke
ut hyponymer, som er underordnede ord (Golden, 2014, s. 54). Slike ord som beskrives her er ofte

konkrete, og de kan vere enklere 4 forestille seg. Samtidig tilherer de den sentrale delen av
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ordforrddet, som vil si at de kanskje meter pa ordene oftere (Golden, 2014, s. 59-60). Beskrivelsene
til Golden (2014) og méten Christine forklarer at hun velger ut ord pé kan sammenlignes med
hverandre, pd den maten at Christine starter med et overordnet ord, og trekker ut hyponymer
(Golden, 2014, s. 59). Denne méten & jobbe med ord pa kan gjere det mer generelt, og det kan
hjelpe barna til & danne assosiasjoner til ulike ord. Det at ord er organisert i ulike nettverk og ved a
stimulere koblingene i det mentale leksikonet, bygger mennesker flere inngangsporter til de
forskjellige ordene. P4 den méten vil det bli enklere & gjenkjenne og gjenfinne ordene (Golden,
2014, s. 158). Som nevnt kan denne maten ogsa knyttes til innholdsord, da dette er ord om dyr, altsd

substantiver (Golden, 2014, s. 43).

Det kan se ut til at bade Christine og Anna selv avgjer hvilke ord som er frekvente innenfor et tema.
Med de mest frekvente ordene, ser jeg for meg at det er ord som folk flest bruker, og som elevene
kanskje vil ha muligheten til & here eller mote pa flere ganger, i flere ulike situasjoner. Det er
nedvendigvis ikke slik, da frekvente ord utregnes i tabeller. Gjennom databasen «Ordforradet»
(Lind et al., 2013), segker jeg meg frem til de mest hgyfrekvente substantivene med hoy billedlighet
og tellelige ord (se vedlegg 6). Dette gjor jeg fordi beskrivelsene laererne kommer med, minner om
kontekstavhengige sprak (Heigard, 2019, s. 34) og innholdsord som er konkrete substantiver eller
verb (Golden, 2014, s. 42). I vedlegg 6 ser vi at for eksempel ordet «ei and» er gverst pa listen. Det
er ikke for ord nummer 23 at vi finner «en hund», som er et av ordene Christine uttrykker at hun
forst ville introdusert nar hun tar utgangspunkt i kjeledyr. Det skal nevnes at «Ordforradet» (Lind
et al., 2013) ikke kan sorteres etter ulike temaer. Uansett ser vi at «ei and», «en fugl» og «en hest»
er ord som forekommer oftere 1 tekster enn «en hund». Ordet «en kanin», som Christine bruker som
eksempel, dukker til og med ikke opp pa den ferste siden. Dette kan vaere med pa a vise at Christine
selv trekker frem ord hun tenker er frekvente, og tar ikke nedvendigvis utgangspunkt i
frekvenslister. Det er likevel viktig & veere klar over at «Ordforradet» méler frekvens ut i fra tekster
pa internett (Lind et al., 2013), og ikke for eksempel fra barnebgker eller andre tekster som elevene

kanskje vil bruke mest i skolesammenheng.

Dina har litt det samme utgangspunktet som Christine angaende tema, nér hun forteller: « Vi kjorer
ganske sann fast opplegg pd det, at vi alltid har utvalgte ord for ett tema og da kan det veere,
kanskje 30 og 50 ulike ord pd en uke som er viktig for ett temay. Her tyder det pa at ordene elevene
til Dina skal lere, allerede er plukket ut. Videre er ikke maten til Dina helt sammenlignbart med

Christine, da Dina etter hvert forteller: « Vi har jo veldig mye natur- og samfunnsfag som tema, sd
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jeg vil pastd at mye av det vi havner pd som viktige ord er det som vi ogsd ville lagt vekt pa hvis det

var en regulcer klasse».

Det er Dina og Berit som gir uttrykk for at ord elevene skal lare allerede er plukket ut i en ferdig
utarbeidet plan. Dina forteller at dette er ord innenfor temaer i fagene naturfag og samfunnsfag.
Berit forteller: «Det avhenger av fag, men jeg ser pd hva er mdlet, hvilke begreper er sentrale der
(...)». Videre forteller Berit at ordene som velges ut ofte er fagord eller fagspesifikke ord, og
begrunner dette med at elevene er ressurssterke, men at hun nedvendigvis ikke ville brukt de
samme ordene i en klasse med helt nye elever. Elevene i den navarende klassen til Berit har
tidligere skoleerfaring, der de har gatt én uke i en innferingsklasse, hvor de har fatt grunnleggende
norskopplaering i ord og begreper pa norsk. Gjennom beskrivelsene Dina og Berit kommer med,
kan det tyde pa at ordene de fokuserer pa fagord. Fagord er ofte ord som er nedvendige a forsta, for
a kunne forsta innholdet i en tekst (Golden, 2018, s. 200). Dette er ord som er spesielle innenfor fag,
og som har sterst frekvens innenfor fagene. De kan fi en annen betydning i fagene enn i
hverdagsbruk. Berit forteller selv at ordene som velges ut er fagord, og gjennom det Dina beskriver
kan det virke som at disse ordene ogsa er fagord, da de er innenfor temaer i naturfag og

samfunnsfag. Hvis vi tar utgangspunkt i hvordan Golden (2018, s. 200) forklarer fagord.

Berit forteller videre: «(...) Hvis jeg tar utgangspunkt i en tekst tenker jeg over hvilke ord som kan
veere vanskelige her, ogsd jobber jeg ut i fra det da». Hun forteller ogsa at hun ser etter allerede
fremhevede ord i teksten, i tillegg til ord som de selv tenker kan vere vanskelige & forstd for
elevene. Dina presiserer ogsa dette, nir hun sier: «Sa hvis vi tar tekster fra andre naturfag- og
samfunnsfagboker er det ogsa de som er framhevet der som viktige, for @ komme gjennom et temay.
Det de beskriver her kan sammenlignes med ferfaglige ord som bdde Monsen & Randen (2017, s.
84) og Golden (2014, s. 128) nevner noe om. Ord som dette vil ikke nedvendigvis bli lagt godt
merke til i planleggingen, og det kan derfor hende at de ikke blir forklart i undervisning. Ifelge
Golden (2014, s. 189) er det viktig & tenke over hvor viktig et ord er i en tekst, og hvor vanlig ordet
er i andre sammenhenger, som et utgangspunkt nar en laerer skal velge ut ord. Det at Berit forteller

at hun trekker frem de ordene hun tror er vanskelige i en tekst, er ikke nedvendigvis praksis.

I intervjuene kommer det frem at det er flere méater a velge ut ord pa. Det er litt opp til hver enkelt
leerer hvordan en ensker & gjore dette, eller hva en gnsker & ta utgangspunkt i. Jeg syntes at dette var
interessant & vite noe om, da norske ord stér i fokus i introduksjonsklasser. Elevene skal lere seg

norske ord og fraser, og jeg var derfor interessert i hore hva slags ord lererne faktisk velger ut. Det
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er lererne her som pé en mate bestemmer hva elevene skal laere seg og ikke, spesielt i startfasen.
For at leererne skal overfare ordenes betydning over til elevene, ensker jeg né videre & ga inn pa
leerernes arbeidsmater, og hvordan de beskriver at de jobber med innlering av ord og utvikling av

ordforrad.

4.2 Arbeidsmiter for utvikling av ordforrad

Nér jeg og leererne diskuterer hvordan de velger ut ord elevene skal lere, er jeg videre interessert i &
here mer om det faktiske arbeidet. Denne oppgaven handler om arbeid med utvikling av ordforrad.
Jeg onsker derfor & fa beskrivelser av arbeidsmater laererne bruker i undervisningen, og eventuelle
hjelpemidler de bruker. Nar jeg spor lererne om dette i intervjuene, fir jeg noen like, men ogsa
ulike svar. Lererne som forteller om noe som kan omhandle det samme, samler jeg under samme

avsnitt. Denne delen av analysen organiseres derfor etter hva leererne har fortalt.

Sa fort jeg stiller spersmal rundt arbeidsméater under intervjuene, beskriver Christine og Anna raskt
at de liker a jobbe praktisk og fysisk med ord elevene skal leere. Anna forteller at hun tar mye
utgangspunkt i seg selv nar hun for eksempel skal forklare ord, og bruker for eksempel kroppen til &
demonstrere og vise. Hun beskriver ikke tydelige eksempler pd dette videre, annet enn at elevene er
1 aktivitet ndr de spiller Alias, noe jeg kommer tilbake til senere i dette kapittelet. Christine kommer
med et eksempel pd hvordan hun jobbet for & leere elevene ord om vinter: « Vi var ute i snoen og
lekte med snoen, vi lagde snomenn og snolykter og ulike snoaktiviteter sa de kunne leke med sno».
Hun begrunner dette med at elevene pa den méten skulle fa kjenne, fole, lukte og smake pa sneen,

som er en stor assosiasjon til vinter.

A forklare ord gjennom konkrete handlinger, er noe Wold (2008, s. 214) beskriver som en metode
som kan brukes. Maten Christine og Anna beskriver at de jobber p4, kan trekkes til dette pa den
maéten at de gjennomferer konkrete handlinger nar elevene lager ting med sng eller leker med sng,
og nar lereren demonstrerer ordenes betydning, slik som Anna forklarer. Denne méten & jobbe med
ordlering pd vil fremstille vinter og sne pa en virkelighetsnar méte. Elevene blir godt kjent med
sngen, slik den faktisk er. Dette resulterer i at elevene far direkte erfaringer med ordene som tilharer
vinter, og kanskje husker de ordene bedre. Det vil pa ingen mate foreckomme vranglaere om hva
vinter og sng er, fordi laereren gir muligheter for & i direkte erfaringer med det. Jeg ser for meg at
pa denne méten vil elevene forsta prosessen med hvordan de ulike tingene av sne blir til, og far
kanskje en storre forstaelse for hva det er. Videre beskriver Christine hvordan hun gjer det nar hun

skal laere elevene om vinterkleer: «Jeg har alltid med meg masse klcer i klasserommet, slik at
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elevene kan se nar jeg tar pa meg jakke eller lue (...)». Etter Christine demonstrerer, forteller hun at
elevene selv far utforske og prove klerne. Her er det viktig & presisere at underveis med dette
arbeidet snakker Christine med elevene om hva de enkelte plaggene heter. I tillegg gir hun uttrykk

for at hun presenterer ordene i flere kontekster:

(...) Jeg presenterer ofte noen bilder, jeg har kanskje bare katt, hund og kanin. Ogsa senere
praver jeg d finne dikt eller sang som hjelper til d jobbe med uttale. Ogsd spor jeg ofte:
«Hvem er hund?». Dette er hund (...). Ogsd kan de ha et ark hvor de skal skrive ordene,
ogsa skal de tegne dem, og uttale, ogsd hva katter og hunder sier. Ogsd videoklipp, viser jeg

av katt eller noe.

I intervjuene med Berit og Dina kommer det frem at de ogsa jobber litt pd denne méten. Berit
forteller: «(...) de har sanne begrepsark hvor de md skrive definisjon pd ordet, tegne ordet,
ordklasse og bruke det i setning». Dina bruker ogsé begrepskart og forklarer at det er flere méter a
bruke det pé, ettersom det kan tilpasses niva. Men hun trekker ogsa frem noe av det samme som

Berit gjor.

Matene Christine, Berit og Dina beskriver her, kan bidra til at elevene husker ordene de lerer bedre
og det bidrar til & &pne opp for flere assosiasjonsporter (Golden, 2014, s. 158). For eksempel
gjennom beskrivelsene til Christine, og arbeid med ord om vinter. Nér elevene meter ordene i ulike
situasjoner og sammenhenger, noe som far meg til 4 tenke at elevene blir godt kjent med ordene. I
tillegg kan dette minne om de fire stadiene Dale (1965, s. 898) bruker for & beskrive elevenes
ordkunnskaper (se kapittel 2.4.1). Ordene de presenterer er ukjente, og elevene meter dem for forste
gang, pa norsk. Etter at laererne har forklart ordene til elevene pa flere mater, som beskrevet i
sitatene, kan det resultere i at elevene kjenner igjen ordene i flere kontekster. Kanskje mestrer de

ogsé a formidle hvilket tema ordene tilhorer.

Etter hvert som vi snakker om arbeidsméter kommer det frem at tre av lererne bruker spill 1
undervisningen for & arbeide med ordlering og utvikling av ordforrad. Serensen & Lyngsnes (2017,
s. 169) trekker frem at leerere ofte benytter seg av spill i undervisningen, og at leerebeker 1 dag ofte
bestar av flere komponenter, som da ogsa inneholder spill. Christine har laget et spill hvor elevene
far instruksjoner de ma folge og forklarer: «Jeg sier for eksempel: Rute 2 katt, rute 5 kanin, rute 8
appelsin. (...). Ogsa elevene gjor det to og to, og da md de huske disse ordene ogsd tallene». Anna

og Berit spiller Alias med elevene, men pa ulike méter. Alias er et ordforklaringsspill, hvor en
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trekker et kort med et ord pa som en skal forklare uten & si selve ordet. Det finnes ogsé et for yngre
barn hvor det er kort med bilder pa, som skal bli forklart. Anna bruker Alias med bildekort, og
elevene skal da enten forklare det med andre ord eller mime med kroppen hva det er, mens resten
ma gjette. Berit bruker prinsippet til Alias, men klipper derimot ut egne lapper med ord elevene
allerede skal ha lert og kan. I tillegg til Alias, spiller Berit og elevene mye Memory. Memory
handler om & enten finne to og to like bilder, to like ord eller en sammensetting av disse. Hun
bruker Memory til 4 leere ord om for eksempel kroppen, hvor elevene mé finne riktig ord til riktig

bilde.

Maten Anna og Berit bruker Alias i undervisningen pé, kan minne om TPR-metoden til Hoigérd
(2019, s. 255). Den handler om & svare pa utfordringer eller oppgaver med hele kroppen. Slik det
kommer frem at hvert fall Anna bruker Alias i undervisning, bruker elevene kroppen for a forklare
ordene, og ikke like mye andre ord. Dette omtales ogséd som miming, og dette er noe Golden (2014,
s. 174) trekker frem som en stotte i en del av ordleringsprosessen. Det at elevene kan mime,
forteller meg at presset pé allerede lerte ord ikke er stort. Det virker ikke som et krav at elevene har
et utviklet ordforrad enda, for & spille Alias pa denne méten. Noe som heller ikke vil vere tilfelle i
introduksjonsklasser. Elevene som derimot skal gjette ordene, er kanskje nedt til & ha et storre
ordforrad. Jeg tenker derfor at det er en god idé nér Berit forteller at hun velger ut ord som skal
vare med i spillet. Anna forteller ingenting om at hun gjer dette, noe som enten kan skape

utfordringer eller motivasjon og undring, alt etter hva elevene tenker om spillet i seg selv.

4.3 Hjelpemidler i undervisning i arbeid med ordforrad

Nér laererne beskriver deres arbeidsmater, trekker de automatisk frem en del hjelpemidler de
benytter seg av i undervisningen. Alle de fire laererne benytter seg av visuelle materialer som bilder,
symboler eller tegninger, for & forklare ord. Anna, Berit og Christine begrunner bruken av bilder
med at de kan vise bilder av ordene de lerer elevene, pad den méten kan elevene fa et bilde pa hva
det betyr. Hvis elevene for eksempel laerer om kroppen og de ulike kroppsdelene, bruker leererne
bilder til & vise hva som er meningen med ordet. Dina bruker ogsé bilder i undervisningen, men pa
en annen mate enn de tre andre. Hun bruker bilder som utgangspunkt til samtale og skriving.
Elevene fér for eksempel et bilde de skal skrive ord eller setninger til. Dina begrunner dette med at
det kan gi elevene motivasjon nar de selv far velge ut hva de vil skrive, og at det kan skape en
nysgjerrighet til & laere andre ord, som Dina kanskje ikke hadde forutsett. Golden (2014, s. 173)
forteller om bruken av hjelpemidler som blant annet bilder og tegninger, nar hun forklarer den

direkte ordundervisningsmetoden (kapittel 2.6.1). Da trekker hun frem at nér leerere skal forklare
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ord pd malspraket (norsk), kan de bruke bilder og tegninger som hjelp og stette for & forklare det,
og for a gi elevene et bilde pd hva ordet betyr (Golden, 2014, s. 173). Det kommer frem at tre av
leererne bruker bilder pa denne maten Golden (2014, s. 173) beskriver, mens Dina bruker bilder pa

en litt annen maéte.

Det er ikke bare bilder og symboler som kommer til syne nar leererne beskriver hjelpemidler de
bruker i undervisningen. Tre av dem benytter seg ogsa av konkreter. Serensen & Lyngsnes (2017, s.
170) beskriver, som nevnt under kapittel 2.6.3 at konkreter er gjenstander og ting som kan vare til
hjelp i undervisningen. Konkreter kan vare ting som for eksempel sma figurer. Anna og Christine
forteller at de bruker ting og gjenstander de enten har pa seg, eller som de finner i klasserommet.
Christine forteller: «Ja, for eksempel, jeg husker det var en gang jeg hadde frukt. Jeg hadde kjopt
pd lkea sann, fruktkurv, bananer og epler og de var veldig glad for a rore disse fruktene (...)». Det
jeg umiddelbart tenker her er at denne typen konkreter kan ha misvisende effekt, da de ikke tilsvarer
frukt slik de er i virkeligheten. Da tenker jeg pa at et ekte eple har en lukt og en helt annet tekstur
enn et plastikkeple. Det samme gjelder vekten. Hadde det vert ordentlig frukt hadde elevene hatt
muligheten til & smake pé det i tillegg. Likevel presiserer Serensen & Lyngsnes (2017, s. 170) at
konkreter er et godt hjelpemiddel & bruke i undervisningen, og det anses som bade viktig og
nedvendig i skolehverdagen. Konkreter apner opp for en bredere sanseerfaring for elevene, og kan

bidra til varierende undervisningsmater (Serensen & Lyngsnes, 2017, s. 172).

Berit forteller i intervjuet at hun bruker konkreter i undervisningen for & forklare ord, men det
kommer ikke frem noen eksempler pa hva slags konkreter hun bruker. Under intervjuet med Dina

kommer det ingen eksempler péd bruken av konkreter, kun bruken av bilder som nevnt tidligere.

4.4 Spontan ordlzering

Da lererne hadde fatt muligheten til & beskrive og snakke om planlegging og gjennomfering av
undervisning og ulike mater & jobbe med ordforradet pa, var jeg nysgjerrig hva hvordan lesning de
har dersom det skulle oppsté en spontan ordlaering (Golden, 2014, s. 189). Altsa nar en star i
klasserommet og har undervisning, og en elev for eksempel rekker opp hdnden og sper: «Hva betyr
det ordet?». Dette vil vaere ord lererne kanskje ikke har sett for seg vil dukke opp undervisningen,
og det vil ikke vere planlagt hvordan laererne velger & forklare dette ordet. Likevel har lererne
kanskje noen allerede planer for hvordan de skal lgse det dersom dette skjer, og jeg ensket a finne
ut av dette. Hvordan lererne lgser spontan ordlaering kan gi et blikk pa hvordan de faktisk jobber

med ordlering og utvikling av ordforrddet. Etter egne erfaringer oppstér det ofte situasjoner med
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spontan ordlering, s jeg tror dette er noe lererne gjor mye. Selv om spontan ordlering ikke kan
planlegges, har leererne likevel mulighet til & benytte arbeidsmatene de vanligvis bruker i planlagt
undervisning. Alle de fire leererne har til felles at dersom en elev sper om hva et ord betyr, som ikke
er forutsett, forteller de at de vil ta det frem og forklare det med en gang. De forteller at de som

oftest forklarer ordet enten med bilder eller tegninger pa tavla.

Som nevnt under kapittel 2.6.2, beskriver Seal (Golden, 2014, s. 189) en metode larere ofte bruker
ved spontan ordlering. P& norsk heter den OSV-metoden og stér for: overfore, sjekke og viderefore.
Den handler forst og fremst om at betydningen av ordet overfores til elevene (Golden, 2014, s.

189). Dette forseker de fire leererne & gjore pa litt forskjellige méter. Som nevnt, er det felles for
dem alle at de ved noen tilfeller bruker bilder eller tegninger. Christine utdyper ikke andre méter &

overfore betydningen av ord pa, annet enn bilder og tegninger.

Anna forteller i tillegg til bilder og tegninger, at hun liker 4 fa elevene til & gjette hva de tror ordet
betyr, for hun forklarer betydningen selv. Berit forteller at hun bryter ned ordet hvis det er mulig, og
ved noen tilfeller plasserer det i ordklasser. A plassere ord i ordklasser er en mite Golden (2014, s.
38) forklarer at man kan dele inn ordforrddet pa. Det fungerer som et utgangspunkt for utvalg av
ord, men slik som Berit forteller, kan det ogsé fungere som en mate & forklare ord pa ogsd. Dina
skiller seg litt ut nar hun forteller at hun ved noen tilfeller oversetter ordet til engelsk eller morsmal,
hvis ngdvendig. Cummins sin isfjell-modell, beskriver hvordan morsmaélet kan péavirke
andrespraksutviklingen (@Qzerk, 2016, s. 176). Gjennom det felles fundamentet i bunn, og de
kunnskapene og ferdighetene elevene allerede har p4 morsmalet, kan eleven overfere det til norsk.
Dina benytter morsmalet ved enkelte tilfeller, som er en viktig del nér det kommer til & lere nye
ord. Dina forteller meg ikke om dette er ord elevene kan p&d morsmalet sitt eller ikke fra for av, og
jeg kan derfor ikke kommentere det her. Samtidig rettet ingen av spersmalene i intervjuguiden seg
mot dette med morsmaél, og det er kanskje derfor dette ikke fikk mer fokus. Likevel ville det kanskje
veaere naturlig 4 snakke mer om morsmalets rolle i arbeid med ordlaering og ordforrad. Uansett ser
jeg for meg at det kan vaere fint & aktivere elevenes spraklige kunnskaper. Uansett om eleven kan

ordet pa morsmalet eller ei, vil det uansett apne opp for muligheten til & utvikle begge sprakene.

Videre i OSV-metoden forklarer Seal at det er leererens oppgave a sjekke at elevene forstar
betydningen av ordet (Golden, 2014, s. 189). Det er to av l&rerne som gjennom intervjuene gir
inntrykk av at de sjekker forstaelsen til elevene i diskusjonen om ordlering. Berit og Dina lar

elevene fylle ut et begrepskart eller begrepsark, hvor de selv ma definere ordet, bruke det i setning,
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tegne det og i noen tilfeller oversette det. Christine velger & ta opp ordet igjen ved en annen
anledning, senere den uken, eller uken etter. Det kommer derimot ikke frem under intervjuet med
Anna hvordan hun sjekker at elevene forstar betydningen av ordet. Men maten hun bruker
begrepsark pé kan bidra til at hun kan sjekke om elevene har forstatt, etter at begrepsarket er fylt ut

av eleven selv.

Metodens beskrivelse avsluttes med at ordets betydning skal bli viderefort til andre kontekster, eller
til elevenes egne erfaringer (Golden, 2014, s. 189). Gjennom intervjuene med de fire leererne
kommer det ikke frem at de lar elevene knytte ordene til sine egne erfaringer. Som nevnt, lar Berit
og Dina elevene fylle ut begrepskart. Dette gir elevene mulighet til & lage egne setninger med ordet,
som videre kan knyttes til elevenes egne erfaringer. Dette kan dermed knyttes til siste del av OSV-
metoden (Golden, 2014, s. 189), selv om lererne ikke presiserer at dette er noe de sjekker. I dette
tilfellet er det ikke en anbefaling eller oppfordring fra leererne, slik som metoden kanskje legger opp

til, men heller opp til elevene hvordan de velger a formulere setningene.
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5 Drefting av datainnsamling

I dette kapittelet vil jeg drefte hovedpoengene som kommer frem i analysen av datainnsamlingene.
Jeg vil diskutere det de fire leererne forteller i intervjuene opp mot hverandre, med bakgrunn i
teorien. Jeg vil se pa utgangspunkt laererne tar nar de velger ut ord og hvilke arbeidsmater som
kanskje vil fungere bedre enn andre, med tanke pa oppgavens tema og utformet problemstilling som
er: «Hvordan arbeider lcerere med utvikling av ordforrdd hos elever i introduksjonsklasser? .
Underveis kommer jeg med egne refleksjoner og kritikk, for & inntre i forskerrollen. Det er forst 1

konklusjonen under kapittel 6 at jeg vil besvare problemstillingen.

Som det kommer til syne i analysen, velger lererne i studien ut ord pa ulike méater. Gjennom
teoridelen kommer det frem flere utgangspunkt en kan ta, nér en skal velge ut ord elevene skal lere.
Hatch & Brown (2005, s. 105) trekker frem utfordringene med & velge ut ord elvene bor lere forst.
Det finnes ikke nedvendigvis noen fasitsvar pa dette, men ut i fra hva lererne forteller meg, kan det
diskuteres. Anna og Christine fokuserer pa dagligdagse ord (Golden, 2018, s. 200) og et
kontekstavhengig eller her-og-na-sprak (Heigard, 2019, s. 34), mens Berit og Dina fokuserer pé
fagord (Golden, 2018, s. 200). Det kommer for eksempel frem gjennom analysen at Anna kun
onsker & forklare ordet «sekk», og ikke ordet «tursekk» i tillegg. Ved at Anna fokuserer pa det
kontekstavhengige spraket (Hoigédrd, 2019, s. 32), vil dette forklare hvorfor hun ikke ensket &
introdusere ulike typer sekker for elevene. Det kan derimot fungere bedre & introdusere ordet
«tursekk», nar de er pa tur og befinner seg i omgivelsene «tursekk» tilhorer, slik Anna presiserer.
Etter egne erfaringer har jeg opplevd at det & introdusere flere ord kan skape forvirring og
usikkerhet hos elevene, rundt hvilket ord de skal bruke nér. A fokusere pa hverdagsord (Golden,
2018, s. 200) og ord som tilherer det kontekstavhengige spraket (Hoigird, 2019, s. 34), kan derimot
bidra til & gjere det enklere for elevene & forstd hva ordene betyr. Dette er fordi slike ord oppleves
som konkrete, og nar lerere velger ord som befinner seg i omgivelsene, kan de peke dem ut og sette
navn pa dem. Nér elevene kan se hvilken sammenheng de tilherer og hvordan de ser ut, far elevene
ogsa direkte erfaringer med ordene (Hoigard, 2019, s. 34). Pa en annen side gér elevene glipp av en
del ord dersom lererne kun fokuserer pa hverdagsordene, og ikke trekker frem fagordene. Elevene
vil nok mete pé fagord ndr de overfores til ordinare klasser. Det kan bli noe utfordrende for elevene

1 introduksjonsklasser, om de ikke er forberedt pé slike ord.

Anna og Christine velger ut ord som kan bidra til utviklingen av sprakkunnskapen BICS (Monsen

& Randen, 2017, s. 83). Denne sprakkunnskapen er nadvendig for elevene nér de skal delta i enkle
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samtaler, som for eksempel i lek. A starte med disse ordene kan fungere pa en god mate pa den
maten at ord som dette gjerne oppleves mer konkrete. De kan vere enklere a forsta, i tillegg til at de
kan vaere enklere for laereren a forklare. Selv om kontekstavhengig sprak (Heigard, 2019, s. 34) og
hverdagsord (Golden, 2018, s. 200) kan vare viktig for deltakelse i kommunikative situasjoner med
andre barn, krever likevel skolen at elevene utvikler et akademisk sprdk som ogsé kan bli omtalt
som sprakkunnskapen CALP (Monsen & Randen, 2017, s. 83). Denne sprakkunnskapen kommer til
syne nér det er snakk om for eksempel lesing av fagtekster. Det er likevel viktig & veere klar over at
det avhenger av laerernes baktanke med laeringen, og det kan vere grunner til at laererne kun
fokuserer pé ord som utvikler BICS. Ser vi derimot pa hvordan Berit og Dina velger ut ordene, kan

en sammenligne hva som kan fungere pa best mulig mate, ut i fra hva leererne ensker & oppna.

Berit er laereren som forteller at hun fokuserer pa fagord (Golden, 2018, s. 200), nar hun skal velge
ut ord elevene skal lere. Dette er ord som er spesielle innenfor spesifikke fag, og blir hyppig brukt
innenfor faget. Som nevnt under kapittel 2.7 er disse ordene nedvendige & forsté for & kunne forsta
innholdet i teksten en leser. Dina velger ut ord som tilherer temaer i naturfag og samfunnsfag,
derfor kan det veare tilfelle at elevene til Dina ogsé introduseres for fagord. Fagord derimot ordene
som kan bidra til 4 utvikle sprakkunnskapen CALP (Monsen & Randen, 2017, s. 83). P4 den ene
siden vil denne méten derfor forberede elevene bedre pa senere klassetrinn og fag, enn maten de
andre to lererne gjor det pa. I dette tilfellet vil det i tillegg fungere som en god mate 4 tilpasse
ordundervisningen til for eksempel Berit sine elever pa, fordi de allerede har vart gjennom den
grunnleggende norskoppleringen. Hadde klassen til Berit derimot vert pd samme nivd som de
andre klassene til de andre laererne i studien, kan det hende at det a laere fagord ville veere noe
utfordrende. Dette er kanskje grunnen til at de andre fokuserer pd hverdagsord. Likevel kommer det
ikke til syne hvilket niva elevene til Dina er pa, og ut i fra beskrivelsene kan det virke som de er pa
samme nivd som elevene til Anna og Christine. Som nevnt kommer det ogsa frem at ordene Dina
fokuserer pa kan vere fagord da ordene velges ut fra temaer i fag der fagord er sentrale. Dersom

dette er tilfelle vil fagord kunne bli introdusert for elever med lite ferdigheter i norsk.

Om en lerer kun fokuserer pd fagord, er det ikke nedvendigyvis sikkert at elevene utvikler BICS pé
samme mate som elevene til de to andre lererne. I tillegg tenker jeg selv at det er viktig at elevene
ogsé leerer dagligdagse ord (Monsen & Randen, 2017, s. 85), da dette er ord elevene vil mete pa
ofte. Samtidig ser jeg for meg at fagord kan laeres gjennom dagligdagse ord, pad den maten at

dagligdagse ord kan fungere som en hjelp nar en skal forklare fagordene pa en enklere mate.



For & se pa en annen ulempe ved & velge ut fagord, ensker jeg & trekke inn det Golden (1984, s.

173) beskriver som forfaglige ord. Dette er ordene en trenger for a forsta fagordene, og dermed
forstd innholdet i en tekst. Disse kan ved tilfeller falle vekk i undervisningen, fordi de ikke blir sett
pa som fagord (Golden, 2014, s. 126). Det kan derfor hende at Berit og Dina glemmer, eller ser bort
1 fra noen ord, som de egentlig burde ha forklart. Dette vil resultere i ord elevene sitter igjen med og
som de ikke forstar, som kan ha betydning for forstdelsen av innholdet. Jeg ser for meg at dersom
man fokuserer pa fagord, slik som Berit og Dina, mé planlegge undervisningen neye, slik at ferrest
mulig ord blir oversett. En losning pd dette kunne vart & variere undervisningen noe. For eksempel
fokusere litt pa fagord og litt pa dagligdagse ord (Golden, 2018, s. 191), slik at elevene har mulighet
til & utvikle begge sprakkunnskapene Cummins (Monsen & Randen, 2017, s. 83) sier noe om. Dette
i bakgrunn av at elevene vil ha nytte av bade hverdagslige samtaler, og ved at skolen krever at
elevene utvikler et akademisk sprak, som benyttes i skolesammenheng, spesielt i fag som

samfunnsfag og naturfag (Monsen & Randen, 2017, s. 83).

Hverdagsord som det kommer frem at Anna og Christine fokuserer pa, kan beskrives som
innholdsord, som er ord som kan std alene, hvor innholdet likevel vil fortelle mye (Golden, 2014, s.
41). P4 en side er innholdsordene, som nevnt tidligere i oppgaven, gjerne ord som larere trekker
frem forst. Dette er fordi de er konkrete og enklere & forsta enn for eksempel funksjonsord (Golden,
2014, s. 42). I tillegg er det disse ordene som ofte kan forklares ved hjelp av bilder og tegninger,
som det ogsa kommer frem at lererne liker & benytte som hjelpemidler i undervisningen. Dette kan

vare grunnen til at innholdsord fér sterst fokus 1 undervisningen.

Det som derimot ikke kommer frem under intervjuene er funksjonsordenes plass i undervisningen.
Det kan, ut i fra analysene, se ut til at laererne ikke trekker frem funksjonsord. Hvorfor dette ikke
fokuseres pa, kan vaere fordi funksjonsord er vanskeligere a definere enn det innholdsord er
(Monsen & Randen, 2017, s. 81). Funksjonsord blir likevel sett p4 som heyfrekvente, og det er noe
enkelte av leererne forteller at de ogsa ved tilfeller tar utgangspunkt i nar de skal velge ut ord. Ser vi
for eksempel pa ordene som forekommer i databasen «Ordforrddet» (Lind et al., 2013), ser vi at de
15 forste hayfrekvente ordene ikke kommer frem i analysen at leererne fokuserer pa (se vedlegg 7).
«Alvorlig» og «en analyse» er ordene som forekommer flest ganger i tekster pd internett, som
«Ordforradet» (Lind et al., 2013) har tatt utgangspunkt i. I tillegg kommer for eksempel «avstand»
litt lengre ned pa listen. Dette er ord som kanskje ikke vil virke like nedvendige i en
introduksjonsklasse, men de vil likevel vare viktige & forsta i en tekst, for at innholdet skal bli

fullstendig forstatt, ut i fra det Golden (2014, s. 43) sier om funksjonsord. Oppleringsloven §2-8
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(1998) forteller at mélet med opplaringen for elever med et annet morsmél enn norsk er & gi
elevene ferdigheter nok i norsk, til & kunne delta i den ordinare undervisningen. I tillegg folger
oppleringen til elevene med norsk som andresprak lereplanen i grunnleggende norsk
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Larere kan derfor tolke at elevene skal tilegne seg grunnleggende
ferdigheter i det norske spraket. Hvor da ord som «alvorlig», «en analyse» og «avstandy, kanskje
vil vaere ord som oppleves som mindre viktige & trekke frem i undervisning. Likevel kan
funksjonsord, som nevnt, bidra til 4 lette forstdelsen av innholdet i en tekst, og de vil derfor vare

nyttige a forstd (Monsen & Randen, 2017, s. 81).

Et siste utgangspunkt som kommer frem i analysen er & velge ord ut i fra tema, som blant annet
Christine uttrykker flere eksempler pa. Det a ta utgangspunkt i et tema er svaert vanlig blant larere,
forteller Hatch & Brown (1995, s. 406). P4 den ene siden kan dette dermed fungere som en god
oppstart for elevene som skal lere seg nye ord og det norske spraket. Ut i fra beskrivelsene til
Christine, kan det fortelle oss at elevene laerer konkrete ord som er svert vanlige, og som de ofte vil
mete pa. Dette er fordi beskrivelsene minner om hyponymer (Golden, 2014, s. 50-60), og blir sett
pa som konkrete ord, i den sentrale delen av ordforrddet. Pa en annen side er alle mennesker
forskjellige. Det Christine assosierer med for eksempel tema kjeledyr, kan jeg eller andre lerere ha
andre assosiasjoner til. Det vil derfor vere sannsynlig at laerere velger ut forskjellige ord, dersom de
tar utgangspunkt i et tema. Senere kan det hende elevene da meter andre barn, som nevner andre
dyr nér de snakker om for eksempel kjeledyr. Dette ser jeg for meg at kan danne forvirring hos
elevene med norsk som andresprak, likevel er det ikke sikkert dette ville vart et stort problems om
elevene hadde tenkt mye over. P4 denne maten danner Christine veien fo