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SAMMENDRAG

Telemarksforsking-Notodden har etter oppdrag frdaldhingsdirektoratet
evaluert det nasjonale prosjektet “Forsgk medgisliart av 2. fremmedsprak” fra
hasten 2005 til varen 2007. Pa landsbasis deltakar i prosjektet.

Det er skrevet to delrapporter i lgpet av 2006.#a@n som na foreligger, er
sluttrapporten fra evalueringen. Rapporten bestdo Aovedperspektiver —
utviklingen pa feltet “tidlig start” i et internampalt perspektiv og evalueringen av
det norske “tidlig start™-prosjektet.

Evalueringen bygger pa fglgende grunnlag:
« Dokumenter om og fra “tidlig start”, bade nasjoratinternasjonalt
* Intervjuer med rektorer, leerere og elever
» Spgrreskjema til skolene og foreldre
« Observasjon av undervisning i fremmedsprak

| evalueringsrapporten gis det innledningsvimtgrnasjonalt perspektigd omra-
det “tidlig start”. Det konkluderes med at anbafgkr og tendenser de siste arene
tydelig gar i retning av at elever har stort utbyt/ opplaering i minst to
fremmedsprak i lgpet av barnetrinnet, gitt at detttensyn til faktorer som kan ha
innvirkning pa elevenes utbytte av opplaeringemtxmnet nar det gjelder
metodisk tilneerming, integrering i skolens gvrigegrzam og kontinuitet.

Utdanningsdirektoratet stilte skolene i det norfgksgket sveert fritt med hensyn
til hvilke(t) trinn fremmedspraket/ene ble tiloysi, hvilke sprak som ble tilbudt,
timetall, utvalg av elever og hvor timene ble fedt Etter to ar med tidlig start i 2.
fremmedsprak har skolene kommet fram til sine égseinger for organisering
og omfang av denne opplaeringen. Til tross for fietby organisering kan lgs-
ningene ved slutten av forsgket kategoriseresriddeller:introduksjonsmodellen
og progresjonsmodellerMed den farste menes kortere eller mindre onridte
oppleering, gjerne i flere fremmedsprak, som har howedmal & gi elevene en
smakebit pa sprakene samt bedre sprakbevisstiked sle lettere kan velge
fremmedsprak pa ungdomstrinnet. Progresjonsmode#eémot innebaerer mer
eller mindre omfattende oppleering over lengre fjdreed uttrykte
kompetansemal. Evalueringen viser at begge modelleunne danne
utgangspunkt for tidligere opplaering i flere frentdsprak i Norge.

Nar det gjelder den didaktiske tilnaermingen, visealueringen at lsererne var
opptatt av a gjgre undervisningen lystbetont ogregsant, med hgy grad av elev-
aktivitet. Elevene var sveert motiverte for a leeiggirakk fram selve leeringen som
et av de mest motivasjonsfremmende elementenee Dettifgrte at de fleste
laererne det andre aret av forsgket stilte medligshkizyere forventninger til ele-
vene enn i det fgrste aret. Et sterkt fokus pacenrkunikativ tilngerming til
sprakleeringen kan ha hatt innvirkning pa elevemggatning av fagets vanske-
lighetsgrad. Bade fransk, spansk og tysk ble gjjngg®nde beskrevet som “lette
fag” av elevene; spesielt syntes dette a gjelde tysor elevene pekte pa likheter
med det norske spraket.

Laererne ga uttrykk for at de hadde fatt gkt kommegagjennom deltakelsen i
forsgket, bade didaktisk og spraklig. Med bakgrusine erfaringer fra forsgket,
la lzererne seerlig vekt pa egen kommunikativ kompsetag fremmedsprak-
didaktikk for barnetrinnet som sentrale elementter- og videreutdanning.
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Rapporten avsluttes med konklusjoner og anbefalifigalen toarige evalue-
ringen, sett i et nasjonalt og et internasjonalspektiv. Det pekes pa viktigheten
av systematisk oppfalging i fortsettelsen av foetgkn effektiv utnyttelse av
erfaringene fra forsgket og den omfattende dokuasgorien som foreligger bar
sta sentralt i en eventuell viderefgring av tidlgstart med flere fremmedsprak.
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1. PROSJEKTET “TIDLIG START”

Prosjektet “Forsgk med tidlig start av 2. fremmeékpble gjennomfart fra
hgsten 2005 til varen 2007 og ledet av Utdannimgkttiratet. P& landsbasis
deltok 12 skoler i forsgket. Skolene varierer ri&tlBe og er spredt over hele
landet.

Det var ikke lagt noen fgringer for skolene meddyertil tilneermingen til tidli-
gere start med flere fremmedsprak. Noen skoler énatldrede flere ars erfaring
pa omradet, mens andre bestemte seg for & praidiigare start pa grunn av
dette prosjektet.

Veiledningen fra Utdanningsdirektoratets side restétt av fire seminarer for
deltakerskolene, der ogsa inviterte fagpersonedéathlegg og ga faglige inn-
spill og tilbakemeldinger.

Enkeltskoler og kommuner har tidligere gjennomfarsgk med 2. fremmedsprak
for ungdomstrinnet, men det finnes sveert lite doknit@sjon av erfaringer. Dette
prosjektet er dermed det farste nasjonale progjeiee tidlig start av

2. fremmedsprak i Norge som fglges opp med veiteglfia Utdanningsdirekto-
ratet, dokumentering av erfaringer og avsluttengeuering.

“Tidlig start” i dette forsgket omfatter opplaeringt 2. fremmedsprak nar som
helst fgr 8. trinn, altsd alderen 12-13 ar somegr'eanlige” for oppstart med et
annet sprak enn engelsk i det offentlige skolesysté Norge. | det fglgende bru-
kes akronymet TS der vi har funnet det hensiktsigesbruke en forkortelse for
“Tidlig start”.
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2. EVALUERINGEN AV PROSJEKTET “TIDLIG
START MED 2. FREMMEDSPRAK”

2.1 INNLEDNING

Det er tidligere publisert to delrapporter fra esaingen av prosjektet “Forsgk
med tidlig start av 2. fremmedsprakDette er den tredje og avsluttende evalue-
ringsrapporten.

| fase 1, som pagikk fra oppstart av evalueringgifram til januar 2006, ble det
utarbeidet en oversikt over teorier og modellertidirg oppleering i 2. fremmed-
sprak, samt eksempler pa “good practice” fra ataié (jf. delrapport 1).

Delrapport 2 beskriver de farste resultatene ijpkist, fra skolearet 2005-06.
Datagrunnlaget ble innhentet gjennom spgrreskjemexyju og observasjon av
undervisning ved 10 av de 12 deltakende skolerrenvZ006. | lgpet av hele for-
sgksperioden besgkte vi alle skolene to ganger.

Denne sluttrapporten er bade en viderefaring alueviagen gjennom skolearet
2006-07 og en oppsummering av resultatene, sansiigden inneholder opp-
datert informasjon om utviklingen pa feltet tidigrakleering i et internasjonalt
perspektiv. Det internasjonale perspektivet omfakiee bare tidlig start med et 2.
eller 3. fremmedsprak, men ogsa tidlig innfaringrammedsprak generelt, inklu-
dert konsekvenser dette kan ha for oppstart mee, fidfalgende sprak.

Sluttrapporten avsluttes med en oppsummeringskatsuksessfaktorer og anbe-
falinger fra evalueringen av det toarige forsgketridlig start av
2. fremmedsprak.

2.2 TILNARMING TIL EVALUERINGEN

Forstaelsen av forskningsbasert evaluering

| oppdragets mandat 1& det klare forventninger oevalueringen av “Tidlig

start” skulle vaere eforskningsbaserévaluering. Nar det gjelder forstaelsen av
begrepet forskningsbasert evaluering, henvisebetdil Delrapport 2. Ifglge
Patton (1990) foretar man en evaluering nar marersgdker og vurderer hva som
er oppnadd gjennom et tiltak, og hvilken effekttediltaket har hatt. Man spar
seg om resultatene i prosjektet star i forholthtisatsen. Evaluering kjennetegnes
av den beslutningsprosessen som anslar gevinsteardign pa noe, enten det er
produkt eller prosess (Scriven (1990)).

Videre understreker Patton at man driver med evialgsforskning nar slike
undersgkelser blsystematiskitfart gjennom empirisk datainnsamling og ngye
analyser. Gjennom prosjektperioden har Telemargkiog-Notodden fulgt
utviklingen i prosjektet fra begynnelse til slug mnhentet data gjennom ulike
faser i prosessen.

! Speitz & Simonsen (2006), Speitz, Simonsen & Sieai (2006)
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Malet for forsgket “Tidlig start” er formulert ségmvidt at mange ulike didaktiske
modeller og organiseringsmater av oppleeringen kagd. Det fgrer uvilkarlig til
at oppfatningen av hva som skal veere grunnleggpndgipper i opplaeringen av
2. fremmedsprak vil variere hos informantene. ScamdH(2001) peker pa, er det
nettopp pa slike omrader at en forskningsbaseftiesiag kan ha en verdi, fordi
den kan rydde opp, systematisere og eventueltdfialdller gke forstaelsene for
“eit samansett landskafHaug 2001:419). Samtidig medfgrer det at evahgen
ikke direkte kan lgse utfordringene i forsgket, meer bidrar til starre innsikt i
hvordan slike prosesser foregar.

Metoder

Almas (1990) legger vekt pa at evalueringsforskingnvendt forskning som
undersgker planlagte endringer, og hvor oppdrags@g evaluatorer kan veere
involvert i varierende grad. Evalueringsforsknirdgnne betydning er kjenne-
tegnet av pragmatisk bruk av data og metoder. fAHeold som kan veere med pa
a belyse det fenomenet som skal evalueres, vil aseigteresse. Spesielt vil
forstaelse og avdekking av sosiale, organisatopsésesser kreve gode og
detaljerte beskrivelser:

Det betyr metodologisk at det er nadvendig meddenvetoderegister a ta av.
Mer enn & utvikle seeregne evalueringsmetoder, esmErsmal om a vinne er-
faring med hensyn til hvilke metoder som gir mgspve@st kunnskap om hvilke
prosesser og hvilke situasjonéBaklien 1993:265)

Ifalge Baklien kan det veere formalstjenlig & bemytiike forskningsmetoder. Det
er ogsa gjort i var evaluering av “Tidlig startgde i Delrapport 2 og i
Sluttrapport. Ogsa i denne sluttevalueringen héagtivekt pa & innhente data
giennom kvalitative metoder. Den empiriske delemagtersgkelsen varen 2007
bygger pa falgende data:

1. Gruppeintervju med et utvalg elever som deltarékppplaeringen (ved-
legg 2). | alt intervjuet vi 24 fokusgrupper, h\estaende av 4-5 elever
(vedlegg 1).

2. Intervju med 22 leerere ved skolene som undervitesgket “Tidlig start
av 2. fremmedsprak” (vedlegg 2).

3. Intervju med rektor eller annen administrativt aarfig ved 11 skoler som
deltar i prosjektet (vedlegg 3).

4. Observasjon av undervisningen i 2. fremmedspradtiéeg 4).

| denne rapporten har vi lagt stor vekt pa intesgm metode. Ifalge Kvale
(1997) er denne metoden spesielt egnet nar marewaskdersgke hvordan
mennesker forstar sin egen verden. “Intervjupensemd beskrive sine erfaringer
og sin selvoppfatning, og klargjare og utdype sigee perspektiver pa verden”
(s. 43). Det er imidlertid viktig med tanke pa adilitet at den som intervjuer
stiller godt forberedt med kunnskaper om hva erkemd undersgke, ifalge
Kvale. | vare forberedelser har vi hatt mange utlk&umenter tilgjengelig samt
resultatene fra delrapport 1 og inntrykk fra dedtaleminar a bygge pa.

Teoretiske perspektiver og begreper

Ut fra oppdragsbeskrivelsen for evalueringen valjtt malorientertperspektiv,
dvs. at analysen av dataene knyttes opp mot desim@ vaere malene for for-
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sgksprosjektet. Utdanningsdirektoratet hadde asbudsinnbydelse presisert
problemstillinger som skulle besvares i evaluermdgiden forsgksskolene hadde
stor frihet og mange muligheter til & velge modeibe opplaeringen, har ogsa
suksessfaktorer som internasjonal forskning kae tiisbidratt til kriterier for
graden av vellykkethet i forsgket. Vi har derfolgta benytte begrepet mal-
orientert fordi det er problematisk & snakke omapghaelse i egentlig forstand,
seerlig i denne fasen av prosjektperioden. Det s& ggunn til & understreke at
dette er evaluering av fdrsgk.Som Aure (1993) skriver, kan en ikke sette de
samme kravene til et forsgk som til en virksomhetlrat gjennomarbeidet
idégrunnlag og utpravd praksis. Et forsgksprodjeter uvilkarlig til praving og
feiling som vil fgre til visse endringer av kurs&mm var valgt i utgangspunktet.
Gjennom erfaringer er det rimelig & anta at malfaderinger pa klasseniva om-
formuleres og gjennomtenkes pa nytt av laerere sdanvelvert. Deltakerne i
prosjektet har ogsa hatt anledning til & lesegéti delrapporter, noe som vi me-
ner kan ha forarsaket endring av undervisningsp)amganisering m.m.

De tolv skolene kan betraktes som enkeltkasuserssonmenliknes i analysen.
For a identifisere karakteristiske trekk ved oppigen ved de tolv skolene, kan
man benytte begrepene laereplankode og skolekodeusalysekategorier for &
beskrive de ulike organiserings- og opplaeringsmedel Kodebegrepene ble
utviklet av Bernstein og Lundgren (1983). Dissedmeljrepene impliserer imid-
lertid samfunnsmessige aspekt som ikke ligger irvé@gt mandat fra Utdannings-
direktoratet. Vi har derfor valgt & snevre dissetihlaerekodeslik Aure (1993)
benytter begrepet i sin evaluering av kunstskalebfrn og unge.L'serekode sier
noe om underliggende og baerende prinsipper somegimg i undervisningen
(Aure 1993: 18). | vart tilfelle har vi ut fra evmringens malsetting lagt vekt pa a
belyse fire dimensjoner:

* Organisering av oppleeringen

» Innhold og arbeidsmater i spraktimene
* Elevengasjement og elevdeltakelse

» Leererperspektiv pa oppleeringen

Disse dimensjonene vil bli diskutert i detalj i kg 4, basert pa intervjuer med
malgruppene i forsgket og pa observasjoner i timene

Telemarksforsking-Notodden 10



3. UTVIKLINGEN PA FELTET “TIDLIG START" - ET
INTERNASJONALT PERSPEKTIV

3.1 TILTAK OG ANBEFALINGER PA EUROPEISK NIVA

| et internasjonalt perspektiv har tidlig start nilede sprak veert i fokus for anbe-
falinger og undersgkelser i flere ar. Delrappdidrlevalueringen av det norske
TS-prosjektet presenterte allerede en del erfarifigeandre land samt noen re-
sultater og anbefalinger. | det fglgende er dereterdblitt utvidet og oppdatert,
noe som er viktig for & forsta utviklingen i tidigprakleering siden 1990-tallet.

Som nevnt i Delrapport 1, har Europaradets mirkstaité utstedt to anbefalinger
med retningslinjer for medlemslandenes sprakpdlitirst i 1982 og deretter i
1998, hvor viktigheten av tidlig sprakleering franabg i et eget avsnitt.

B. Early language learning (up to age 11)

3. Ensure that, from the very start of schoolinga®early as possible, every
pupil is made aware of Europe's linguistic and ardt diversity.

4. For all children, encourage and promote the gaelarning of modern lan-
guages in ways appropriate to national and loctl&ions and wherever
circumstances permit.

5. Ensure that pupils have systematic continuit@ieguage learning from one
educational cycle to another.

6. Develop appropriate forms of evaluation and gggtion of early language
learning.

7. Devise appropriate policies and methods, basedralysis and comparison
of results achieved by modern language programoregoiung learners.

(Europaradet 1998)

Den europeiske sprakpermen eller European Langeadtolio (ELP) er et annet
av Europaradets satsingsomrader nar det gjeld&k sptP er laget for & imple-
mentere Det europeiske rammeverket for spf@ammeverket). | de siste arene
er det blitt utviklet en rekke ELP-er for barnetrgt i forskjellige land, noe som
ytterligere har bidratt til & understreke Europatédcengasjement for tidlig
sprakleering. | Norge foreligger na “Min farste dgeérm”, som har elever pa
barnetrinnet som malgruppe.

Ansvaret for & giennomfare Europaradets sprakgkliigger hos Europeisk sen-
ter for moderne sprak (ECML), som har publisertekke studier og oversikter
om tidlig sprakleering, og ogséa organisert flerefeoanser og seminarer om
temaet.

Et viktig begrep i forhold til Europaradets engasgat er “plurilingualism”, som
oversettes med “flerspraklighet” pa norsk. | dededige versjonen av “Guide for
the Development of Language Education Policiesuroge”, publisert i 2007,
framheves tidlig start i sammenheng med utviklindlarspraklighet:

It is posited that the purpose of plurilingual edtion is to develop speakers’
language skills and linguistic repertoires. Thelipito use different languages,
whatever degree of competence they have in eatlemmf is common to all
speakers. And it is the responsibility of educatigstems to make all Europe-
ans aware of the nature of this ability, which &veloped to a greater or lesser

2 Europaradet 2001.
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extent according to individuals and contexts, ghlight its value, and to
develop it in early years of schooling and througte.

(Europaradet 2007:10)

Ogsa i forhold til Europaradets satsing pa fremnaindlerspraklighet, star tidlig
laering av fremmedsprak sentralt, selv om det sagntidderstrekes at det aldri er
for sent & leere fremmedsprak:

Itis true that first languages are acquired natilyan the earliest years of
socialisation and therefore at a very early ageo3drsubsequent varieties
acquired during childhood are probably experienesdbeing easier, not only
for psycholinguistic reasons, but because the tiegcis not very academic and
produces little social inhibition (the obligation tichieve good results). Learn-
ing languages in adult life presents no more irgiérdifficulties: it may be sup-
ported by previous experience of learning to leand plurilingual competence
which enables learning strategies and known vasto be used in the acqui-
sition of unknown varieties.

(Europaradet 2007:75)

Europaradets fokus pa flerspraklighet omfatter ¢@$earter for Regional or
Minority Languages®, hvor landene som har ratifisert avtalen forplilgeg til &
legge til rette for oppleering i eller pa disse &prie pa alle niva, inkludert for-
skole og barnetrinnet.

Allerede ekspertrapporten for den norske sprakigmfom ble utarbeidet av en
ekspertgruppe i samarbeid med Europaf&id#203, omtalte den store avstanden
mellom oppstart med 1. og 2. fremmedsprak i Noogeslo fast at den vanlige
oppstartalderen i Norge, 14 ar, matte ses pa s@idligh

It can also be argued, that to begin teaching aeatning a language at age 14
is ill-advised, especially when the first foreigmguage has been introduced
very early at age 6. Students feel inhibitions, fanstrated by the limitations of
beginner language, and do not apply themselvesveldping a cumulative
knowledge of a language. They may also feel frtistraat the difference be-
tween their competence in English and in the SeEamnéign language at an
age — approximately 14-16 — when they wish todalbut significant issues in
their lives, and in their own and other societigs.17)

| likhet med Europaradet, har EU i hgy grad bidtiattet sterke fokuset pa tidlig

spraklaering.

[ 1995 definerte Europakommisjonen (1995:47) “Riieficy in three Community
languages” som et av fem hovedmal i organisajofiatite Paper” om utdannel-
sespolitikk.

To &r senere ble det avholdt en starre konfePaorsetidlig spréklaering for
eksperter og beslutningstakere, og som en dirghge fav denne vedtok Radet for
den europeiske union i 1997 en egen resolusjondiig oppleering i andre EU-
sprak.

% Europarddet 1992:5-6
* Language Education Policy Profile, Experts’s réporway (2003)
®“Early Learning and After”, Luxemburg, septemb&8Z.
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| 1999 innfgrte Europakommisjonen en egen prisrfioovative sprakopplaerings-
prosjekter, “The European Language Labébfte bare kalt European Label).
Ogsa Norge deltar i dette samarbeidet, og sek&@smmakopplaeringsprosjekter
har sa langt mottatt denne utmerkelsen. | tillélgdet utmerkelsene som ble gitt i
pilotfasen (1998-1999), er utmerkelsen per i dégigiL037 prosjekter, hvorav
292 er gjennomfart pa barnetrinnet eller laverntrog 166 er tematisk rettet mot
tidlig spraklaering.

| 2001 samarbeidet Europakommisjonen med Europacidegjennomfaringen

av Det europeiske sprakaret, og to ar etter atamesEU-satsning pa oppleering
og utdanning ble konkretisert gjiennom den s&kakbda-strategieh 2000, ble

det definert en svaert konkret og ambisigs malgettom siden har utlgst en rekke
nye prosjekter, ogsa innenfor tidlig sprakoppleering

... to improve the mastery of basic skills, in patac by teaching at least two
foreign languages from a very early age.

(Det europeiske rad i Barcelona 2002:19)

| 2002 ble det ogséa nedsatt en egen ekspertgrapperfak, “Working group on
Languages”, som bistar Europakommisjonen i arbeidet med dalettingene
for sprakopplaering. Allerede i gruppens farste capble tidlig sprakleering defi-
nert som et av fem viktige felt for utveksling ayood practise”.

| ekspertgruppens oppsummeringer for 2003 og 20 det pekt pa en rekke
utfordringer og mulige tiltak i forbindelse medligdsprakleering. Blant annet ble
det foreslatt & bedre den statistiske informasjmuen foreligger om spraklzering
pa barnetrinnet, ved & utvikle et praveinstrument snaler motivasjon og grad
av sprakbevissthet hos elever pa barnetrinnet.

The working group also suggested developing andanar on early language
learning, possibly measuring the fundamental agpettanguage awareness
and motivation.

(Europakommisjonen 2003(B):9)

Det nevnte prgveinstrumentet for tidlig sprakleegngkke senere nevnt i forbin-
delse med utarbeidelsen av europeiske sprakkongesemte’, men flere av de
andre punktene som ekspertgruppen hadde pekteptatbbpp i Europakommi-
sjonens handlingsplan for sprak for perioden 200862

The advantages of the early learning of language&hieh include better skills
in one’s mother tongue - only accrue where teachezdrained specifically to
teach languages to very young children, where cd&==s are small enough for
language learning to be effective, where approgriahining materials are
available, and where enough curriculum time is degtdo languages. Initia-
tives to make language learning available to arrg@@inger group of pupils
must be supported by appropriate resources, inolyidgesources for teacher
training.

® Sehttp://ec.europa.eu/education/lanquage/label/irddiextor en sgkbar database med samtlige
prosjekter som har mottatt utmerkelsen fra 1998toger.

" Det europeiske rad i Lisboa 2000.

8 Ekspertgruppen er presenterthi#h://ec.europa.eu/education/policies/lang/poéigpert_en.html

° Europakommisjonen 2003 (B) og Europakommisjonedda@.).

19 European Language Indicator, planlagt innfartd20
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(Europakommisjonen 2003(A):7)

| 2005 ble det definert et nytt rammeverk for mapgéklighet, og ogsa her ble
Kommisjonens “bekymringer” angaende tidlig sprakiggjentatt:

Early language learning

In most countries at least half of all primary sohpupils now learn a foreign
language. However, as the Commission has previonale clear, the advan-
tages of the early learning of languages only aeconhere teachers are trained
specifically to teach languages to very young chitdlwhere class sizes are
small enough, where appropriate training materiate available, and where
enough curriculum time is devoted to languages.

(Europakommisjonen 2005:6)

| en rapport fra Europaparlamentet til Det eurdgeisid har det blitt sterkt argu-
mentert for at medlemslandenes nasjonale leerepsikaéfa en tydeligere euro-
peisk dimensjon, blant annet gjiennom et brederalgifvemmedsprak i opplae-
ringen:

The European Parliament (...)

7. Urges Member States to promote the disseminafionultilingualism by a

policy of learning a broader range of languagesrthhose taught today and to

establish the teaching of at least two foreign laages from a very early age in

their school curricula;

(European Parliament 2006:5)

Maksimen “morsmal pluss to” har etter hvert blltireent akseptert av myndig-
hetene i de forskjellige landene. Nar det gjeldabiggerne, viser tall fra Euroba-
rometer 2006 at 50 % statter denne malsettingens i8¢ % er enige i at alle bar
kunne minst ett sprak i tillegg til morsmalet (Epakommisjonen 2006: 53 og
64).

Data fra Eurobarometeret viser ogsa at europeqresgtive til en tidlig start av
bade det fgrste og det andre fremmedspraket. filrgn 81 % av de spurte stgt-
tet innfaringen av et 2. fremmedsprak fgr elevdrelB ar gamle.

QA3 According to you, what is the best age to start learning a
first language...and a second language..? - % EU

H(Q-5 os-12 Oo13-19 BZ20+ O None ODK
First 39% 55%%
Second 17%% 64246 11%6
0% 50% 100%

(Europakommisjonen 2006:41)

Med tanke pa EUs sterke fokus pa tidlig oppleerifigre fremmedsprak enn bare
engelsk, er det interessant at flertallet av detempplever at det seerlig er eng-
elsk som har nytteverdi for barn a leere.
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It can be concluded that support for children t@aice language skills appears
to be strong. However, the range of languagesdhaiperceived as useful for
children to learn seems to be narrow.

(Europakommisjonen 2006:34)

Som nevnt i Delrapport 1, publiserte Europakomnmejoen omfattende rapport
om tidlig spraklaering i 1998 og i oktober 2006 ble det publisert en oppfatger
denne. Rapporten heter “The main pedagogical miesiunderlying the teaching
of languages to very young learnéfs'og omtaler forskning, “good practice” og
pedagogiske prinsipper rundt sprakleering for smmé.l2et er interessant for det
norske TS-forsgket at denne rapporten ble publigegrosjektets avslutning. Vi
kommer tilbake til enkeltaspekter i denne interaaaje rapporten under de
enkelte aspektene i kapittel 4.

Fra 1. januar 2007 er “Multilingualism” skilt utisoet eget “departement” og med
en egen kommisjonzer, Leonard Orba@5. september 2007 kom den endelige
rapporten om implementeringen av handlingsplanepéaoden 2004—-2006, og
her nevnes ogsa tidlig start med et 2. fremmedsgirakte:

In some countries, the earlier start is complemeitg earlier take-up of a
second foreign language (in the last years of prireducation or at the
beginning of secondary education). Such arrangesrgmbuld be encouraged
and more widely implemented.

(Europakommisjonen 2007:9-10)

| lgpet av 2007 skal det publiseres en rappoftaiEU som kan ha betydning i
forhold til tidlig sprakoppleering, kalt “Diversityf language teaching offered in
the EU” (first 5-yearly report)”.

Et annet EU-prosjekt med betydning for tidlig spedling er Lingo-prosjekt&t,
som ble ferdigstilt i 2005, og som tok mal av skg presentere medlemslandenes
50 mest spennende og originale tiltak for & mo&venbyggerne til & laere sprak.

Flere av tiltakene som ble presentert her, vaetretbt yngre barn, og ett av
dissé> mottok i 2007 “gullmedaljen” i klassen sprakleerirdet nye EU-program-
met for livslang laerin. Programmet viderefarer fire velkjente grunnpitare
“Comenius”, “Erasmus”, “Grundtvig” og “Leonardo §anci”. Det er Comenius-
programmet som vil vaere szerlig aktuelt for tidigakleering, med kurs for lee-
rere, praksis for studenter og nyutdannede leemeresprakassistenter i andre
europeiske land og fremming av interkulturell ogastig bevissthet hos yngre
barn, samt utveksling og nettbaserte samarbeidsgproger mellom elever og
leerere.

1 Blondin m.fl. 1998.
12 Edelenbos, Johnstone og Kubanek 2006.

13 Sehttp://ec.europa.eu/commission_barroso/orban/ineleshtmfor nsermere omtale av Orban.

4 Europakommisjonen 2004 (B).

!> Hokus & Lotus. Spréklaeringsmateriale for barrdieasgruppen 2/3-9/10.
Sehttp://www.hocus-lotus.eddibr neermere informasjon.

'8 The Lifelong Learning Programme 2007—2013. Neerritdoemasjon finnes pa
http://ec.europa.eu/education/programmes/llp/indexhtml
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| tillegg til organisasjoner som EU og Europaradienes det flere nasjonale og
internasjonale paraplyorganisasjoner eller inte@gmnisasjoner som engasjerer
seq i tidlig start. Noen av disse er kort beskrexastenfor.

The British Council har organisert seminarer orligidprakleering, blant annet i
Berlin i 2004, legger til rette for laererutveksling mellom tske og blant annet
franske, spanske og tyske leerere. Organisasjonandierer dessuten et starre,
pagdende samarbeidsprosjekt mellom forskere fra fed.'?

Goethe Institut ga ut en oversikt i 2002 Kadr frihe Fremdsprachenunterricht —
eine Ubersichtog bade Goethe Institut og Alliance Francaiseléotegelmessig
kurs for tysk- / franskleerere pa barnetrinnet.

Nasjonalt finnes det flere universiteter som badleed forskning og arrangerer
kurs for leerere innen tidlig sprakleering, badeetraent didaktisk synspunkt og
med utgangspunkt i fysiologiske og psykologiskespeser. Som nevnt i Delrap-
port 1 er det en forholdsvis bred enighet om hva soyngre barns, eldre barns
og voksnes respektive sterke sider nar det gjsii€iklzering, men dette synes
ikke & bremse forskningsaktiviteten pa feltet. Btarke politiske og faglige enig-
heten i Europa om a framskynde og gke omfangeteavmedsprakoppleeringen,
har tvert imot fart til at det foreligger stadig ntatamateriale i form av forsgk og
etablerte ordninger med tidlig fremmedspréaklzeringpet av de neste arene vil
det ogsa foreligge mer informasjon om utviklingeemotid hos barn som har hatt
tidlig sprakopplaering i mer enn ett fremmedsprak.

3.2 TILTAK PA NASJONALT NIVA | ANDRE LAND | EUROPA

| Delrapport 1 ble det pekt pa en tydelig trend startalderen for & begynne a
laere fremmedsprak ble lavere, og der sprakundemngien omfattet stadig flere
elever. Det var imidlertid vanskelig & finne svaaeinge forsgk som gikk pa tidlig
innfaring av et 2. fremmedsprak. Fra Eurydices siktmed data fra skolearet
2000-2001 gikk det fram at Luxemburg var det enbelstet de 30 landene om-
fatt% av undersgkelsen, hvor de fleste barn leti2e fremmedsprak pa barnetrin-
net.

| de siste arene har arbeidet med tidlig sprakigagitt inn i en ny fase, hvor ogséa
2. fremmedsprak flyttes ned til barnetrinnet idléand. Det norske “Forsgk med
tidlig start av 2. fremmedsprak” skriver seg derrivedi en klar trend der flere og
flere europeiske land sgker & innfri EUs uttaltésetéing om & integrere under-
visning av minst to fremmedsprak i laereplanenet pidiey tidspunkt.

En uttsmmende oversikt over samtlige land som draksmessige eller perma-
nente ordninger med tidlig start av 2. fremmedsgraktenfor rekkevidden av
denne rapporten. Listen nedenfor gir likevel etriykk av den hurtige utviklingen
som har funnet sted i Europa i lgpet av de sisteair

17 hitp:/lwww.britishcouncil.de/e/education/early.htm

'8 Early language learning in Europe — A multinagiblongitudinal study. En kort beskrivelse av
prosjektet finnes pa nettsidattp://www.educ.umu.se/personal/lindgren.eva.htmi

19 http://www.eurydice.org/ressources/eurydice/pdf des049ENXX010C03x0102f.pdf
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| Danmarkble engelsk flyttet ned til 3. trinn i 2003, sadigi som kommu-
nene filglg myndighet til & godkjenne frivillig started tysk og fransk fra
6. trinn!

| flerspraklige Sveitble det i 2004 tilrddd a innfare det farste frerds@a-
ket senest p& 3. trinn, og et 2. fremmedsprék s@As. trinr* og i 2006
ble det gitt tilslutning til denne tilrddingen véalkeavstemninger i 23 av 24
kantoner. Sprakene det undervises i er engelsk ogahdessprache” (et av
landets fire offisielle sprak: fransk, tysk, italgk og romansk).

| 2003 ble et 2. fremmedsprak introdusert pa AntiiSerbia samtidig som
det forste fremmedspraket (engelsk) ble flyttet péd.. trinr??

Makedoniahar nylig vedtatt en starre endring av skolelé¥gmvor engelsk
fra farste trinn og et 2. fremmedsprak fra 5. tiimnfgres sammen med obli-
gatorisk 9-arig skolegang.

Elever i Romanidegynner med det farste fremmedspraket senesttgars
og 2. fremmedsprék fra 5. trinff.

Fra 2002 begynner elever i Bulganaed det fgrste fremmedspraket pa
2. trinn, og med det andre p& 5. trifh.

Etter en lovendring som tradte i kraft i mars 20¢#) alle skoler i Neder-
land som gnsker det, innfgre tysk- eller franskundeimig pa barnetrinnet i
tillegg til engelsk. Engelsk er obligatorisk frarbgip 7”, som tilsvarer

5. trinn i Norge, men skolene oppfordres n& stélrktbegynne tidligeré®

Fra skolearet 2005-2006 har elever i HeKasnet velge tysk og fransk som
et 2. fremmedsprak p& 5. og 6. trinn, i to timeentkg?’

Etter en reform i 2002, innfgres det fgrste fremspeéket i Spaniad alle-
rede det fgrste aret i den obligatoriske grunnutitegen, mens et 2. frem-
medsprak tilbys fra 9-&rsalderen og blir obligatknied 12-arsaldereff

| Frankrike ble det vedtatt nye laereplaner i frerdepeak fra 2005, og det
farste fremmedspraket innfares na i CE2 (8-9 agpswlet andre vil innfa-
res i 5éme (12-13 ar) fra neste skolear. Med farloebm leererressurser kan

%0 Det danske undervisningsministeriet 2006.

2L hitp://www.edk.ch/PDF_Downloads/Presse/2007/Kartgdfd

22 hitp://www.see-educoop.net/education_in/pdf/chalescbform-ser-05-ser-enl-t02.pdf

% The Law Amending the Law on Primary Education.

http://www.sei.gov.mk/portal/mak/bilten/MONTHLY PRERESS BRIEF April 07.pdf

24 hitp://discutii. mfinante.ro/static/10/pnd/documéptel/NDP2007 2013.pdf

2 hitp://www.lang.soton.ac. uk/ttfl/nationalreportsiBaria.doc

28 hitp://www.paboweb.nl/uploads/Voorlichting publigatFrans Duits april 2007.doc

27 hitp://www.deutsch.gr/img/PrimarstufeVavatsanidig: chttp://www.edufle.net/Le-francais-

dans-l-enseignement

28 http://www.mec.es/mecd/gabipren/documentos/A17 1E33Y .pdf
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elevene velge fritt mellom sprakene arabisk, ehgésliensk, kinesisk,
portugisisk, russisk, spansk og tysk, samt en reég®nale sprak’

Ut fra omfanget til denne rapporten har denne ofgrtsaoversikten over tidlig
sprakleering internasjonalt mattet begrenses tibfawrPa denne bakgrunn belyses
det norske forsgket med tidlig start av 2. fremmedlsi det falgende kapittel.

29 http://www.education.gouv.fr/bo/2002/hs4/som.htm#1
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4. RESULTATER FRA DET NORSKE FORSGKET

Dette kapitlet bygger pa data fra intervju med eteleerere og rektorer, pa
observasjoner i TS-oppleeringen og pa en kort spadersgkelse blant foreldrene
til TS-elevene.

4.1 S/ARPREG VED DET NORSKE FORSGKET

Som nevnt i Delrapport 1 og 2 har blant andre Earéget definert tidlig spraklae-
ring til & omfatte det konkrete aldersspennet fr8-&rsalderen til 10-11-arsalde-
ren. Denne definisjonen bygger pa at det faktudeatidligere var vanlig i flere
europeiske land & begynne sprakundervisningeni3arsalderen, samt at be-
grepet “tidlig sprakleering” ble brukt i betydning#itligere enn det som er van-
lig”. Det ble ogsa tatt hensyn til at mange bataret0-11-arsalderen ikke lenger
innehar egenskapene som forbindes med tidlig sgrddd (jf. Delrapport 1, s.
21-22).

| det norske forsgket har man tatt utgangspunttykket “tidligere enn det som
er vanlig” for & bestemme hvilke elever som skdkéta i forsgket. Siden det
vanligste i Norge er at elevene kan begynne médfe¢émmedsprak det farste
aret pa ungdomstrinnet, apnet “Forsgk med tidhgt stv 2. fremmedsprak” for
deltakelse fra elever pa hele barnetrinnet, oghdattet elever fra 2. til 7. trinn.
Hovedvekten har likevel bestatt av elever pa metilomet.

Elevene pa 7. trinn i Norge faller strengt tattnfitee den ovenstaende definisjonen
av tidlig sprakleering. Flere av leererne i det nerksaket beskrev erfaringer
med utviklingen hos elevene fra 5. til 7. trinn:

— Nar de er kommet til 7. klasse er det helt féiafle dem for forsgkselever, for
de er ikke det, de er mer ungdomsskoleelever da.

Pa den andre siden omfattet det norske forsgkét@gser helt ned til 2. trinn,
som leerte et nytt fremmedsprak naermest samtidigandd begynte a laere
engelsk.

Et annet saerpreg som ble trukket fram i Delrappadg 2 var at de aller fleste
pagaende og ferdigstilte forsgkene med tidlig dpeéikg gjaldt det farste frem-
medspraket, mens det norske forsgket fokusertiligileering av et nytt frem-
medsprak i tillegg til engelsk. | lapet av de terég “Tidlig start med

2. fremmedsprak” har pagatt, har den raske ut\jkimpa feltet imidlertid gjort at
det norske forsgket ikke lenger er like spesid¢trimasjonalt sett. Flere andre land
har innfart et 2. fremmedsprak for aldergruppesvéitende barnetrinnet i Norge
(f. kap. 3).

Et tredje saertrekk ved det norske forsgket varasme graden av frihet for lse-
rerne og skolene som deltok, til & organisere egrgpmfare undervisningen slik
de gnsket, bade med hensyn til leeringsmal, tidsresgrad av frivillighet, leere-
krefter m.m.. Det at det i liten grad fantes leekalvdor malgruppen, understreket
denne friheten ytterligere. Som evaluator hadd#evior mulighet til & observere
sveert mange forskjellige tilneerminger til opplaeéingog kunne ogsa registrere
hvordan deltakerne tok leerdom av egne erfaringderveis.

Telemarksforsking-Notodden 19



4.2 MODELLER OG MALSETTINGER

Da “Forsgk med tidlig start av 2. fremmedsprak'ttsta sto deltakerskolene som
nevnt sveert fritt med hensyn til bade organiserngg giennomfaringen av un-
dervisningen. Flere av skolene hadde ikke formidiare mal for undervisningen,
og noen skoler hadde heller ikke bestemt hvor ngdysam skulle settes av til
oppleeringen, eller hvordan undervisningstiden skotbaniseres.

Ved noen av skolene som hadde hatt uttrykte pleeeibegynnelsen av for-
swksperioden, forandret man tilnaermingen til opipigen, basert pa erfaringene
fra det farste aret.

Det andre aret av forsgksperioden hadde samtligierskommet fram til model-
ler som syntes a passe til deres situasjon, badeharesyn til elevgrunnlaget,
leerekrefter og gskonomiske ressurser.

Pa bakgrunn av den hgye frinetsgraden som lauiirgfor forsgket, er det opp-
siktsvekkende at forsgksskolenes modeller tydedigraseg i to hovedgrupper,
styrt av to forskjellige, men sammenliknbare hovabthettinger:

¢ Introduksjonsmodellen: Kortere eller mindre omfattende opplaering, gjerne
i flere fremmedsprak, som har som hovedmal & giegle en smakebit pa
sprakene, slik at de lettere kan velge fremmedspéakngdomstrinnet.
Denne typen oppleering kan ogsd sammenliknes mextejeheving av
barns sprakbevissthet, som ogsa Europaradet giplsiss i sine malsettinger
for flerspraklighet (plurilingualism).

* Progresjonsmodellen:Mer eller mindre omfattende oppleering med tidli-
gere start i ett fremmedsprak, over lengre tid @gl mttrykte kompetanse-
mal, for & gke den totale tiden pa sprakoppleerimggbevisst dra nytte av
fordelene yngre elever innehar (jf. Delrapport.25-22). Her spiller det
ogsa en rolle at man tenker seg en naturlig prgméga trinn til trinn i
oppleeringen og dermed minsker avstanden mellomtagppd. og 2. frem-
medsprak.

| det fglgende diskuteres kritiske faktorer i fdeapmed TS, bade organisatoriske
og pedagogiske.

4.3 ORGANISERING

Timeplanfestet, integrert eller “pa siden”

| Delrapport 1 ble det framhevet at en av suksé&ssfane for tidlig sprakopplee-
ring kunne veere i hvilken grad 2. fremmedsprakeraintegrert del av skolenes
gvrige aktiviteter.

Skolene som deltok i forsgket, hadde valgt forsigelorganisatoriske modeller
nar det gjaldt plasseringen av TS-opplaeringenagidom. De fleste skolene ope-
rerte med egne spraktimer lagt til faste dagerastefklokkeslett. Der trinnlae-
reren sto for opplaeringen, var det likevel noedatédgy grad av fleksibilitet for
fortlgpende endringer. Ved noen skoler hadde twematne en mer eller mindre
fast, ukentlig timeressurs, som de kunne brukedawa ville.

Det at fremmedsprakoppleeringen var integrert ojdom, innebar ikke auto-
matisk at sprakoppleeringen var integrert faglig. 8&td TS-skolene registrerte vi
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bade eksempler pa timeplanfestet undervisning gtemér mening var godt
faglig integrert, og pa undervisning som var inggr tid og rom, men likevel ble
oppfattet som noe pa siden av skolens gvrige vinkea.

| noen tilfeller observerte vi at det & timeplamndesemmedsprakundervisningen
gkte graden av integrering i skolens gvrige akdteit. Det ble et fag pa linje med
de andre, og ikke noe man bare gjorde nar det psidseg man hadde lyst. En
del lzerere nevnte ogsa at de noen ganger matteiodepe denne sprakopplee-
ringen eller at det hendte de glemte den bort aérikke var timeplanfestet.
Mange elever som ble intervjuet mente dessutehfagesom hadde faste timer,
var viktigere enn ett som man leerte nar “det passgtflere gnsket seg faste
timer.

— Vi vil ha litt mer timer, kanskje. En fast timeoh vi har bare fransk eller tysk.

Sa vidt vi kan se, har det seerlig veert to fakteoen har talt mot faste, timeplan-
festede gkter av en viss lengde. Den ene faktarehkerte gkter ses pa som en
viktig suksessfaktor i forbindelse med tidlig sgegking, fordi yngre barn kan ha
begrenset konsentrasjonsevne og kan trenge hyppigpetisjon enn eldre barn.

Det at mange TS-elever ikke syntes a sette priegdrte, hyppige gktene, kan
etter var mening langt pa vei forklares av deidielle nevnte store aldersspennet
blant TS-elevene. De fleste elever pa 6. og 7nteinpa et annet intellektuelt niva
enn yngre elever, noe som ogsa ble tydelig i fathibberes reaksjon pa mye lek
i oppleeringen, som omtalt i Delrapport 2.

Det andre hovedargumentet for korte, hyppige ekteit dette kan gi lsereren
flere og bedre muligheter til & integrere sprakiggn i andre fag. Denne typen
integrering observerte vi imidlertid lite av (jivietodisk tilneerming” i kapittel
4.5).

Ledelsens rolle

Noen av skolene i forsgket var tydeligvis mer utagisorientert enn andre. Dette
betyr ogsa at TS-prosjektet inngar i en stgrre sani@ng. Pa noen skoler var det
rektorer som stattet sprakleererne og ga dem badarser og frihet til gjennom-
faring av TS pa barnetrinnet. Pa andre skoler kuleezere en kombinasjon der
rektor ogsa var sprakleerer og selv gikk inn i uad&ingen. Men det at rektor
selv var spraklaerer var langt fra en betingelsm ep av rektorene uttrykte det:

- Rektors holdning til satsing pa sprak er ngkkeldn kan ha veldig flinke
spraklaerere som driver innenfor sine fire veggest & avhengig av ledelsen a
gjgre noe ut av denne kompetansen. Det er heltamgyib av om rektor er rea-
list eller spraklaerer.

Flere rektorer uttalte at TS-opplaeringen var viktigskolens profil og at den var
et viktig aspekt ved tilsetting av nye leerere. Egret ogsa helt klare forvent-
ninger nar det gjaldt konsekvenser av forsgket:

- Det som blir seerdeles viktig na, det er at déttaltt pa alvor at de erfaringer
vi har na, som gar pa barns motivasjon for spréknis interesse for sprak,
entusiasmen for & ga til de timene, hvor de sibwgrt fall til meg, at de har
hatt sprakopplevelser, har kunnet velge sprak.rbetiverer dem til  lukte pa
/bli nysgjerrig pa sprak, fordi det apner seg ermeyden i forhold til at vi leerer
om landet samtidig som vi leerer spraket.
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- Hvis man vil komme videre ma man lage modelletifitigere sprakleering.
Man ma ogsa lage “modellskoler”, som kan veere spigder for andre, og
legge ansvar for dette til Fremmedspraksenteretkgennom hvordan man
kan bruke disse! Legge lenke til skolene pa nettsided henvisning at her kan
du ta kontakt eller besgke skolen.

Andre var noe mer forsiktige i uttalelsene sinenmasket ogsa a fortsette med
TS:

- Vi har jo lagt oss kanskje pa et annet niva eeraddre som gar i dybden.
Var visjon var & gi dem smakebiter pa tre forskgellsprak, for at de da senere
kunne velge a jobbe mer med det. Jeg tror vi kontiinfortsette sdnn som na.

En rektor fra en av skolene der elevene hadde boiked forskjellige sprak i lgpet
av 7. klasse uttalte:

- Ja, vi kommer til & fortsette med den ordningehar. Vi har s& god erfaring
med den, ogsa fra far dette forsgket. Vi opplevetevene har et mye bedre ut-
gangspunkt for & velge sprak pa ungdomstrinnet.

Ledelsen star selvfalgelig sentralt i fordelingnaidler som skolen som organisa-
sjon har til radighet.

- Det er jo ikke store pengemidler det er snakk @ithar jo kjgpt inn materi-
ale. Det det er snakk om er jo hvor mye vi vil lerak laererressurser, og i og
med at vi har lagt oss pa det nivaet med smakelsiéeer det ikke det som er
problemet.

Nesten alle rektorene mente at gkonomien ikke hageté noen problem og at det
var mulig a fa til TS hvis man ville det. Bare &ktorer uttalte at skolen ikke kom
til & fortsette med TS fordi man ikke hadde gkonthdet.

Fagleerer eller trinnleerer

Framhevingen av viktigheten av korte gkter underlisegene for skolene, sam-
men med det sterke fokuset p& Ct3kan ha bidratt til at flere skoler gnsket at
undervisningen skulle gjennomfares av trinnlaereeget trinn.

Noen ganger ble det uttrykt snske om at kontakttaeteselv skulle st& for
undervisningen i 2. fremmedsprak, selv der dette gé pa bekostning av laere-
rens spraklige kompetanse.

— Jeg tror det vil bli mye lettere hvis det er trigereren som underviser. De
som jobber pa arets 7. trinn, har ikke noe eierfddtil dette her med
sprakene; de lever sitt eget liv pa siden av afteinHadde det vaert
trinnleererne selv som jobbet med fransken, tysgespansken, sa tror jeg det
ville veert lettere for dem & integrere det, uansettdet hadde veert i musikk
eller samfunnsfag.

Pa den andre siden hadde faglaererne i de flefgtitetile hayere sprakkompetanse
enn trinnlaererne, og mange av trinnlaererne vaertdi¢ til hvorvidt de ville lyk-
kes med den faglige integreringen av fremmedspré&kete av bade faglaererne

%0 Content and Language Integrated Learning, jf. &padort 1, s. 13.

31| denne rapporten brukes betegnelsene trinnlagreontaktlaerer for leerere som er faste leerere
pa trinnet, mens betegnelsen fagleerer brukes fékisprere som ikke ellers tilhgrer trinnet eller
skolen.
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og trinnlaererne mente for gvrig at de ikke hadderiok kompetanse til a for
eksempel bruke malspraket til & undervise delaraire fag.

Det er vanskelig a sette opp en klar motsetnigmfav faglaerer med hgy sprak-
lig kompetanse kontra trinnlaerer med lav spraktimketanse. | flere tilfeller
kombinerte lzererne begge deler.

Flere av trinnlaererne hadde forholdsvis hay spriigetanse allerede fgr TS-
forsgket startet, og var derfor samtidig fagleeremadre klasser.

Trinnlaererne med fremmedsprakkompetanse har lelitt f lgpet av forsgks-
perioden, av forskjellige grunner. Noen av dem ialétepa trinn som i
utgangspunktet ikke deltok i TS-forsgket, og haelgiee klasser hvor de pa eget
initiativ innfarte tidlig start med sveert gode enfiger:

— Men det som jeg synes er veldig bra i egen klasge a ta en del
fremmedsprak i den daglige undervisningen. Jeddtadet til til en viss grad
pa helt sdnne basisting. Jeg har en fast dag i tikem vi begynner med & hilse,
ikke bare pé fransk, men litt forskjellige sprag,s& har jeg tatt noe mer pa
fransk, sann at vi har tatt for eksempel tallenp tiptolv og sant, og sa har vi
hatt noen sanger ogsa, tre—fire sanger som er k@nsg som vi gjentar stadig
vekk. Sa det er et lite innblikk i sprak, og detjeg veldig tro pa. Men det
krever jo mye av leereren, og du skal ha litt kormpse pa de tingene.

— Jeg vil fortsette i forhold til den klassen jeay n&, som blir tredje til neste ar.
Det ligger liksom pa siden av dette prosjektet. J&gsi at jeg synes det er best
a ha den klassen min, og fa dem daglig, da faijeglagen i dag med dem,
tallene og fargene. De andre leererne kunne klagjede det, sann helt enkelt,
hvis de hadde laget en introduksjonsplan.

Nar det gjaldt fagleererne som til vanlig ikke adegimed yngre barn, understre-
ket flere at selve erfaringen med & undervise padbannet hadde veert sveert
leererik.

— Jeg tror at jeg er blitt ganske mye flinkere, Spk pa det med
arbeidsmetoder. Ikke spraklig sett, men arbeidsdegto

Vi sa ogsa flere eksempler der trinnleerere “vokstel oppgaven”, slik at de etter
hvert fikk hgyere spraklig kompetanse; pa en awsK&ene brukte tre laerere
sommeren til & delta pa et toukers kurs i Tyskland.

— Jeg synes at det har veert noe av det kjekkeagteajejobbet med! Det har
veert noe jeg har veert engasjert av, og gnsker létgadere med. Na har jeg
meldt meg pa tyskkurs i sommer.

En naermere beskrivelse og analyse av leerernes kansgefalger i kapittel 4.4.

Overgangen til ungdomstrinnet

Kontinuitet er en av de ofte nevnte suksessfakmrdorhold til tidlig sprakopp-
lzering. Flere rektorer og leerere var bekymret f@rgangen til ungdomsskolen.

En del skoler hadde veert i kontakt med ungdomsekoleg flere strategier hadde
veert vurdert. Der det var mulig, hadde det blifhptet egne grupper for de vide-
rekomne TS-elevene.

Noen ungdomstrinn hadde ikke vist videre interéssa planlegge ankomsten til
TS-elevene:
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— Jeg har opplevd at leerere pa ungdomsskolen undigver hva elevene har
leert i l@pet av to ar: “Vi tar jo igjen det de hégert i lapet av et par maneder”,
tenker de. Da tror jeg de far seg en stor overréskefordi de elevene som er
interessert i a laere noe, har leert seg ganske Dgeor oppfordrer vi na
elevene & skrive pa skjema for ungdomsskolen at Hae hatt undervisning i
spraket i to ar”, slik at de i hvert fall kan begyma differensiere litte grann.

Det ble ogsa fortalt at noen ungdomsskoler sa pél&8ne som et problem.

Noen av 1-10-skolene mente imidlertid at det Vdlseg gjare a differensiere
innenfor én og samme gruppe, og holdt fram de $tosijellene som etter hvert
oppstar ogsa i “vanlige” grupper pa ungdomstrinketleerer som ogsa underviste
pa ungdomstrinnet, uttrykte det slik:

— Det er klart at det tar tid & lage ekstra opplesm differensierte
arbeidsplaner, men det tar ikke mer tid & gjgreidgsken enn i norsken eller
for eksempel i samfunnsfag.

Mange av elevene vi intervjuet, understreket akke ville ha s& mye imot a
begynne “pa nytt” med det samme spraket pa 8..tBpesielt var elevene pa

7. trinn opptatte av at de skulle fa karaktereupgdomstrinnet, og da s& mange
pa forkunnskapene som en fordel.

— Hvis vi ma begynne pa nytt igjen, kan det jo leemtdvi blir flinkere enn de
andre, vi husker kanskje mange av oppgavene utenat.

Pa sparsmal om de ikke var redde for & kjede segjat ikke spesielt mye frykt &
spore hos en del elever:

— Ja kanskje, men da ma jeg bare holde ut, liksom
— Jeg tror ikke det, for da kan du heller vise titgOg da far du gode karakte-
rer ogsa.

Andre elever var naturlig nok mindre entusiastiské skulle begynne pa nytt
igjen, og noen hadde bestemt seg for a begynnestraathet sprak.

Nar det gjaldt de skolene som hadde valgheéduksjonsmodellopplevdes TS-
oppleeringen ikke som problematisk i forhold til doghsskolen:

— Fordi at nar du kommer pa ungdomsskolen sa elitti&ttere a finne ut hvil-
ket 2. fremmedsprak du skal ha, for da vet dwlittbegge sprakene, siden vi
har laert begge, og det gjgr valget veldig mye erkle

Mange papekte at debatten om hvorvidt TS-forsgieskapt vanskeligheter for
de bergrte ungdomsskolene er noe sgkt; utbrudalenftett oppgitt rektor ved en
1-10-skole er derfor sveert illustrerende:

— Det kan jo ikke veere noe problem at vi har ndiake elever!

4.4 LARERNES KOMPETANSE

Sprakkompetanse

Beskrivelsen og analysen av TS-laerernes sprakk@mpetbor ses pa bakgrunn
av at det pa ungdomstrinnet finnes en relativt atoel laerere som underviser i
2. fremmedsprak uten formell kompetanse i fageftadet sa vidt vi vet ikke
foreligger noen nasjonal oversikt over formell @mpetanse hos leerere i

2. fremmedsprak pa ungdomstrinnet. Nar det gjettirenes farste fremmed-
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sprak, engelsk, framgar det fra en nyere ovefsita Statistisk sentralbyrd at

69 % av leererne som underviser i engelsk pa dstawennene, ikke har fordyp-
ning i faget. For leerere som underviser i engefskngllomtrinnet er denne ande-
len 52 %, og for engelsklaerere pa ungdomstrinnéo24

Kunnskapsdepartementet har nylig lagt ut pa hestrfgrslag om en gradvis
kompetanseopptrapping pa ungdomstrinnet.

Etter direktoratets vurdering er det gnskelig dedéerere pa ungdomstrinnet
har fordypning i de fag de underviser i, spesig@loisk, matematikk og eng-
elsk®,

Som nevnt tidligere ble det ikke stilt krav til foell eller uformell sprakkompe-
tanse for deltakelse i “Forsgk med tidlig starafremmedsprak”. TS-leerernes
kommunikative kompetanse varierte fglgelig fra mM\atil C2 i Rammeverket,
og deres formelle utdanning i fremmedsprak varigaartium med sprakfag til
hovedfag.

En del av TS-leererne i det norske forsgket undsdestimidlertid at kompetanse |
spraket var viktig, og det var da seerlig den komikative kompetansen de var
opptatt av.

— Vi lzerere kan ikke lure oss selv til & tro atikke méa ha faglig bakgrunn

—Jeg er jo av dem som mener at vi skal ha konitheidere enn akkurat neste
kapittel. Jeg faler at det er ngdvendig for & halgiggen rak, og krydre litt med
historier, med litt musikk.

— Jeg hgrer vel til dem som mener at man bgr hapktemse. Pa et eller annet
tidspunkt sa faller du i batten, hvis du ikke kahdl bgr kunne. Det tror jeg at
de fleste vil merke med seg selv, at de ikke klanJeg tror at man skal ha et
visst niva for & kunne undervise.

— Men det er veldig viktig at de kan veere litt 4poe, slik at de ikke tenker
gjennom hva de skal si og hvordan de skal uttaieElker jeg kjenner ikke det
ordet dersom de spgr meg, og hvordan er kulturemede. De burde kunne en
del.

Utsagnene i intervjuene tyder pa at det fant stety@elig utvikling hos leererne i
lzpet av forsgksperioden med hensyn til holdninigepraklig kompetansebehov.

Noen av leererne understreket at de hadde blitbendsste pa viktigheten av
gode sprakkunnskaper gjennom deltakelsen i forsgiade aller fleste mente at
de var sveert bevisste pa hva de kunne og hvilkesm kpmpetanseheving de
hadde bruk for.

— Det har veert ok, men litt p& grensen. Det hart\gegit, fordi at jeg forstar

alle tekstene, og jeg kan gi dem sanger, og jegtvjeq har riktig uttale og
sanne ting. Det som det mangler litt pa, er det fpraket, & komme pa akkurat
hva “Legg bgkene i hyllene” betyr, det merker jagjeg har darlig trening i
ordforradet.

Flere leerere hadde selv tatt skritt for & hevekdmn@petansen sin. Ved noen av
skolene der flere leerere deltok, ble det organesgme faggrupper. | en av disse

%2 Statistisk sentralbyr& 2007:18.
33 http://www.udir.no/templates/udir/TM_ Artikkel.asgg22782
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hadde en laerer laget en liste over nyttige uttrgkkn for eksempel “Hent bgkene
deres”, til de andre kollegene.

Selve erfaringen med TS-forsgket ble ogsa trukiesh fsom kompetansegivende,
fordi gamle kunnskaper var blitt frisket opp:

— Og sa er det jo noe med det at jeg faler at ggféitt mer kompetanse, at det
har kommet tilbake igjen litt. Jeg kan snakkentigr tysk. Og selv om jeg stot-
rer meg litt gjennom det, sa ringer jeg na til Thgskd. Og da kan jeg jo snakke
med elevene ogsa. Det er litt gay.

Selv om flere av lzererne beskrev sin egen sprakktanpe som utilstrekkelig,
var det ingen elever som trakk denne i tvil. Figlever reagerte likevel pa at det
noen ganger hadde blitt satt inn vikarer helt lki@mpetanse i faget.

— Men det har vaert noen sanne timer i det sistizeegren ikke har kommet, og
sa har vi hatt en sann leerer som ikke kan frangks®bare har hun en sann
baby-bok som er fransk, og sa bare driver og snmaigesant.

Fordi selve deltakelsen i TS-forsgket synes & haifakt motivasjon for ytter-
ligere a styrke egen sprakkompetanse, er det iniidlolig at svaert strenge
kriterier vil utelukke mange potensielt dyktige eggasjerte sprakleerere. Mange
av leererne var opptatt av dette, og utsagnene fadear representative for fler-
tallet:

— Hvis leererne har sprakglede og far dannet grugatasa far elevene stort
sett kompetente mennesker p& ungdomstrinnet, bgrddet skjedd veldig mye
bra laering underveis. Sa jeg er livredd for at sleal komme inn noen veldig
formelle krav til denne oppleeringen, at du skalteéa minst grunnfag eller
noe sant.

- Jeg tror at det er en del sdnne ting som kan waktige, og spesielt dette
med uttalesiden, som er viktigere jo lenger nett@umer. Og da ma en jo
sette det opp mot at det ikke blir sprakundervignidet hele tatt, sa det blir jo
vanskelig. Men generelt sa bar en ha kompetanst i d

| en rapport til Europakommisjonen i 2002,“The Tirag of Teachers of a For-
eign Language: Developments in Europe”, ble dehidert 22 anbefalinger for
framtidig utdannelse av sprakleerere. Nar det gieddlve sprakkompetansen til
laererne, fokuseres det her ikke pa formell komsataform avstudiepoeng, det
skisseres isteden klare krav til deres kommunikatvmpetanse, basert pa niva-
ene i Det europeiske rammeverket for sprak:

Specialist language teachers should achieve a mimimof European Common
Framework level C1 in one foreign language, an@&ld2 in a second; semi-
specialist teachers should achieve level B2 infongign language; and non-
specialists should achieve level B1 in one forédmguage. Consideration
should be given to how these levels might be ise@én the longer term.

(Kelly m.fl. 2002: 70)

Allerede na er det satt i verk ulike tiltak for ékite den gkende ettersparselen
etter kvalifiserte laerere. Vanligst er etter- odereutdanning av lserere og
utplassering av leererkandidater fra land der maksgrbrukes, som sakalte
sprakassistenter.

Et annet tiltak bestar i & innfagre ett eller fletdigatoriske fremmedsprak i leerer-
utdanningen. Dette gjares blant annet i Frankhikey det pa sikt er meningen at
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alle klasseleerere pa barnetrinnet skal kunne uisteiret fremmedsprak. For
praktiserende leerere er det lagt opp til en godiigsordning som bestar av to
deler: fgrst en ren spréktest og deretter et godkjgsbesgk i egen klas¥e.

Det er ogsa foreslatt & opprette en offisiell eaisip spraklsererstatus for laerere
som oppfyller visse kriterier (bl.a. Kelly m.fl. @R:62), som et ledd i arbeidet
med a gke mobili-teten blant sprakleerere i Europa.

En annen studie, “From linuguistic diversity to filiagual education, publisert av
Europaradet i 2007, omhandler ikke bare fremmedttgering, men understreker
viktigheten av flerspraklighet og sprakbevisstheppleeringen generelt. Her pe-
kes det pa at en flerspraklig oppleering blant aforetsetter at man “utvikler
leerernes eget lingvistiske repertoar”, gjerne atleri lsererutdanningen:

[...] it may be appropriate to increase the numbelirafuistic varieties learned
by teachers so that they are able to teach thepawicular levels and also to
approach the description of languages they do notnkanalytically: varieties
used by immigrants, regional varieties, and soifort

(Europaradet 2007:77-78)

Videre pekes det pa at det er gnskelig med nytegkiieererutdanningen, slik at
for eksempel farskoleleerere blir kjient med prinsipp for tidlig sprakleering,
samt at barneskolelaerere blir kient med metodikkesprakbevissthet og sprak-
diversitet, og mestrer flere sprak s godt at aeltkalervise i dem pa lavere niva.
Det spesifiseres ogsa at barneskoleleerere somuiseleirsprak pa begynnerniva
selv bar ha nadd niva A2 eller B1 i Rammeverkdid(ls. 88).

Pedagogisk og didaktisk kompetanse

Nar det gjaldt pedagogisk og didaktisk kompetangelge var det bare et mind-
retall leerere som hadde fatt tilbud om etter- atpréutdanning knyttet til forsg-
ket, utenom samlingene i prosjektet. Samlingenddtakterisert som motive-
rende og som et godt mgtested for utveksling arieder, men ikke som direkte
kompetansegivende.

Likevel mente samtlige TS-leerere at de hadde &itdelig hayere kompetanse i
lopet av forsgket, og flere understreket at deeviaringen i seg selv som hadde
statt sentralt i denne utviklingen.

— Na har jeg et ars erfaring med det ogs3, og véké retninger man burde ga
i forhold til struktur og kontinuitet.

— Jeg har jo ikke fatt gatt pa noe kurs, men jegjbajort mine egne erfa-

ringer. Jeg ser jo pa en mate faget pa en annee ey ser det pa et annet

niva.
En del leerere som aldri far hadde undervist i framsprak, var szerlig klar pa at
de hadde gjennomgatt en leeringsprosess:

— Jeg har leert masse! Det var jo noe som jeg ikite hvordan jeg skulle be-
gynne med; jeg hadde jo ingen peiling.

34 http://www.education.gouv.fr/botexte/bo011108/MENBQ337C.htm

Telemarksforsking-Notodden 27



Denne erfaringslaeringen ble ogsa trukket fram gladeere med erfaring fra hay-
ere trinn:

—Ja, absolutt, i den forstand at jeg har leert s@lig mye av a jobbe med
yngre elever, for det er noe som jeg i mitt livrakdar gjort. Det har veert veldig
krevende, for jeg stiller veldig hgye krav til nssdv, sdnn at jeg har mattet tatt
den jobben veldig alene, i og med at jeg driver megl som de andre leererne
ikke har s& mye innsikt i. Derfor har jeg jobbeltg og lest baker og masse
forskjellig. Jeg begynte med leeringsmalene, detiksom det overordnete, og
sa komme ned til en struktur som fungerer, og iforeden strukturen variere
laeringsstoffet, sann at det blir tilpasset allevelee i den gruppen jeg har.

Det fgrste aret i forsgket var preget av at det ikdeela lserebgker eller fastsatte
laeringsmal, slik at laererne selv matte definereeagél, velge arbeidsmetoder og
lage eller skaffe til veie tekster, spill og mus#dm kunne brukes i undervis-
ningen. Selv om mange TS-laerere i det andre arptasjektperioden uttrykte
lettelse over at det na forela leerebgker for baimmedt, understreket flere at
nettopp denne mangelen hadde veert sveert leererik.

— Jeg har blitt sikrere pad meg selv, og det ataitst i fjor og hadde ingenting,
0g gjorde en kjempejobb i forhold til hvordan vuli& legge det opp, hvor jeg
skulle hente stoffet og matte pa en mate lageehit Bette aret har vaert mye
enklere. Og vi har ogsa fatt kjgpt inn baker déte. Jeg tror ogsa i forhold til
dette med metoder, & gjgre ting praktisk nar veikldde hjelpemidler.

Etter vart skjgnn gjenspeilte dette seg i den mdisse laererne forholdt seg til
leereverkene da de omsider var tilgjengelige:

— Det farste aret var vi helt uten laeremidler. i¥kfjo kjapt inn disse “Auf
Deutsch Wir starten” [det andre aret], og vi har psukt dem en del, men kan-
skje ikke sa veldig mye som vi hadde trodd atwi tba gjare. Vi har brukt
den litt for lesetreningen sin del, og det at vi mnet sma tekster og bilder
som utgangspunkt for en liten samtale, pluss ahdeteert en del enkle
gvinger som vi har kunnet gjgre bade muntlig odftigr Men erfaringene fra i
fijor viser at vi trenger ikke s& mye leerebgker sotror at vi gjar. Vi har jo

blitt tvunget til & finne laerestoff pa litt andréapser, litt pa nettet, pluss at vi
har fatt mange nyttige tips hos hverandre, seentig tisse som har jobbet med
det i s& mange ar.

— Vi har jo fatt litt andre hjelpemidler. Leerebghag spill og sant. Men jeg har
ikke forandret undervisningen sann ekstremt. Men gjar seg jo erfaringer
underveis, og noe fungerer og noe fungerer ikkeradOg det kan jo variere
fra klasse til klasse

Disse laererne syntes 4 tilpasse bruken av leerevetitalet behovet de hadde, for
eksempel brukte en del leerere dem som referansepiamkold til progresjon.

— Jeg har gatt litt mer over til & ta emner fra eerket, ikke at jeg falger en
laerebok, men ser pa progresjonen der. Sa jeg htogar til at progresjonen i
en bok er helt ok, ogsa pa 5. trinn. Mens i stasandet litt mer sann, na skal
Vi synge en sang.

Sveert mange undersgkelser om laereres bruk av |kereliger at lserere med hagy
faglig og pedagogisk integritet har starre evné tibsrive seq fra laerebgker, slik
at disse ikke virker styrende pa undervisningemri2esammenhengen pekte vi
blant annet pa i Delrapport 1, hvor vi henvistetilkvalitativ undersgkelse av
engelskundervisning pa smatrinnet:
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Mitt inntrykk er at de lsererne som ikke brukteleresom bare i begrenset grad
brukte - laereverk hadde best kontroll med badeadtthbg arbeidsformer i ti-
men, slik at timen framsto som en meningsfylt hellbiese laererne var faglig
sterke og hadde bevisst valgt & selv ta styring&rmet er tvilsomt om alle typer
laerere ville profitere pa et mer distansert forhtildeereverket. For de fleste
laerere er det selvsagt godt & ha laereverkets ifffy og metodiske tips &
stgtte seg til, men det er grunn til & merke segt &ereverk kan veere en blan-
det velsignelse. Pa den ene siden kan det veer&elana orientere seg i leere-
verkets mange aktivitetstilbud og foreta valg atikindervisningen far en ut-
forming i trdd med laereplanens intensjoner. (...)d@& andre siden er det vik-
tig & huske at et godt leereverk aldri kan bli ngamanti for god undervisning.
Et eksempel pa dette sa jeg i en time der dedditned opplegget i leereverket,
ble lagt opp til mange muntlige aktiviteter og lek@essverre evnet ikke leere-
ren i tilstrekkelig grad a sikre seg at aktivitetelle gjennomfart pa engelsk,
slik at store deler av timen gikk med til & pratesk.

Lund (1997:9)

Flere lserere nevnte at tiden uten lserebgker, sono@w ble beskrevet som bade
frustrerende og vanskelig, hadde bidratt til Agjdem sikrere pa seg selv og mer
bevisst pa hva de ville oppna i timene:

— Leererne her ma jo ha vaert veldig kreative, fé éet til & fungere, i og med
at vi har mattet ga og plukke fra forskjellige bgke hadde ikke et ferdig opp-
legg sann som du for eksempel har nar du begyrengdomstrinnet med et
nytt sprak.

- Det har vel blitt litt mer skriving i ar, i 7. endet var i 6. Mer oppgaver a
fylle ut og noen bgyninger. .. og kanskje har ggrheg lede litt av denne boka,
og det irriterer meg. (ha, ha). Men den boka vidaggl i fjor, med 6. , den er
ikke sa mye darligere! Veldig variert, ting vi lagelv, ... -

Leerernes beskrivelser av den reflekterte og moeldratken av lsereverk, gjen-
speilte seg ogsa i kommentarer fra elevene:

— Sist time leste vi i baker pa tysk. Sanne erddedbgker og Donaldblad og
sann.

— Det er stor forskjell mellom engelsk- og fransigne: det er mer spill i
fransk; engelsk gar etter lzereboken.

Flere elever kommenterte dessuten leerernes dilakitp pedagogiske kompe-
tanse

— Og det er jo gradig greit, for leereren er ikkenadsuper; han er jo kiempegod
i fransk, men han er ikke sdnn som bare kan srfakiede fransk skikkelig
fort. Sa han vet litt hvordan vi kan lzere det, iklee at en som hadde veert
skikkelig god skulle kommet og bare fortalt oss sma vi ikke hadde skjant
noe av. Det er det som er sa greit med leererehaatiksom forstar det pa den
maten ogsa.

I en klasse hvor lgereren like far intervjuet mesl’ehe hadde gjort et stort poeng

av at “Madchen” var intetkjgnn pa tysk, og fattvelee med seg i en diskusjon om
hvor “urettferdig” dette var, var elevene pa Sriraske til & koble dette til deres

egen laeringsprosess.

— Leereren forteller alle mulige ting, det er brautforteller litt sdnne ting at
det blir lettere & huske og sant.
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Under vare observasjoner i klasserommet registvedgsa flere eksempler pa
det vi vil karakterisere som gode og bevisste anger fra leererens side, for
eksempel hva det ble rettet pa i muntlig samhagdlien time hvor laereren stilte
sparsmal til klassen om innholdet i en tekst dedbddst, ble svareSie bleiben
nach Schweiz eine WocHerrigert med hensyn til at det omtalte oppholdate
skulle vare fire dager, mens preposisjonen “nakké ble rettet pa.

De fire samlingene som har veert avholdt i forbisdehed TS-forsgket har foku-
sert sterkt pa pedagogisk innsikt i forhold tilitidsprakleering; likevel synes de
framfor alt & ha veert mgtepunkter med hensynitkgling av materiale og ar-
beidsmetoder.

— Og jeg synes ogsa at de samlingene i Oslo me#tsling har veert veldig bra.

Pa de enkelte skolene har det vaert varierendeagradmarbeid, men det har veert
en tydelig trend at lzererne ved de skolene sonféttadette til, har hatt svaert po-
sitive erfaringer med dette samarbeidet.

— Vi utveksler erfaringer, det gar mest pa de la@eesom er her pa skolen, det
har veert nyttig a fortelle hverandre hva vi gjgg kunne ta ideer fra hver-
andre.

— Vi utveksler erfaringer, det gar mest pa de la@eesom er her pa skolen, det
har veert nyttig & fortelle hverandre hva vi gjag kunne ta ideer fra hver-
andre.

Likeledes har det ved skoler med mindre grad awasl@id veert sterke gnsker om
a gke graden av samarbeid:

— Det hadde veert enda kjekkere & kunne utvekste ided andre spansklzerere
oftere.

Etter- og videreutdanning

Blant leererne som deltok i Forsgk med tidlig starfremmedsprak, var det flere
som gnsket a ta etter- eller videreutdanning soulirekte fglge av deltakelsen i
TS-forsgket

— Jeg faler vel egentlig behov for & ga pa noers kbvis vi skulle ha fortsatt,
kunne jeg tenke meg & laere litt mer om hvordan skahga inn pa det nivaet
med 2. fremmedsprak. For det er ikke det sammensaarengelsk; det har de
jo leert siden 1. trinn.

Som nevnt framhevet et stort flertall av leererndedtviktigste for dem i forhold
til etter- og videreutdanning var gkt innsikt i kdidaktikk for barnetrinnet og
det & heve egen kommunikativ kompetanse i spraket.

Dersom “Forsgk med tidlig start av 2. fremmedspsidl viderefares i Norge, vil
det vaere nyttig & ta stilling til eventuelle kréva&rerkompetanse og om det med
tiden lar seg gjare a fa inn flere sprak i leereantingen. De farste arene vil det
sannsynligvis veere viktig a bygge pa eksisteremegetanse blant leererne, samt
a fokusere pa etter- og videreutdanning.

Internasjonalt er det stadig flere kurs som tilbgplaering for lserere som skal
undervise i sprak pa barnetrinnet; og ved noenkidfesble det gitt statte til lae-
rere som gnsket a delta pa disse:
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— Jeg har lett etter kursmuligheter, 2-ukerskurenneg har ikke bestilt noe,
men jeg har fatt signal herfra at det er greit, ijég finner det. Det har jeg som
mal & skaffe meg til oktober. Sa skolen leggeetie, men du ma lete etter kurs
selv.

Pa grunnlag av den betydelige kompetansehevinganvskunne konstatere
hadde funnet sted selv hos de TS-leererne som altéehtatt etter- og videreut-
danning i forbindelse med forsgket, og den sterkvasjonen som vi sa vokse
fram for a skaffe seg gkt kompetanse, mener veavitle veere fornuftig & apne
for at leerere pa barnetrinnet ogsa i framtidenbegynne & undervise i

2. fremmedsprak uten formelle kompetansekrav agjittet legges til rette for rele-
vant etter- og videreutdanning.

Leereres ambisjoner for elevene

Samtidig som TS-laererne syntes & ha blitt mer b&vined hensyn til egen kom-
petanse, var det tydelig at deres forventningaiévene hadde gkt betraktelig.
Laerere som hadde veert noe tilbakeholdende deefarst slapp seg mer Igs og
var mindre bekymret for om elevene ikke skulle &larhenge med:

—Jeg har leert at de har starre potensial enn jedde. De kan leere veldig,
veldig raskt. Det handler om a ikke veere sa vaidil, & gi dem det de vil ha
pa en mate.

— Jeg merker at det som jeg brukte i 5. i fior, letker jeg i 3. i &r. Og jeg sy-
nes at det passer litt bedre i tredje. Sa derfdittlende starten er veldig lett &
overfare til 3. 1 5. ville jeg lagt listen hgyerdyvert fall fortere.

— Jeg er mye mindre forsiktig, jeg snakker myetgslr med en gang, og leerer
dem mer, med det samme. Vi driver egentlig akldgatsamme planen som vi
laget i fjor, med hva heter du, hvor er du fra,gar, andre land enn Tyskland
hvor de snakker mer, men jeg leerer dem litt meudter det litt mer inn i
dagliglivet. Det er jo sikkert fordi jeg er blittyiggere, bade spraklig og pa
poenget med faget. Det har liksom sklidd under huitte

Ogsa noen av elevutsagnene vitnet om at noen awrieghadde lagt listen for-
holdsvis hgyt fra farste dag:

— Helt i starten brukte vi sanne dialoger, og séllekvi skjgnne det nar vi ikke
hadde hatt fransk. Men na begynner vi a skjgnnslgamye.

Noen laerere brukte regelmessige framfaringer fazldive og andre elever som
motivasjonsfaktor:

— Og i hgst har de leert alle dialogene utenat, eggjer de uten a protestere.
Men jeg gjer det sann at de skal framfare detdeeltire, og da blir det straks
en sann motivasjon for & leere. Sa foreldrene hat p&frokostsamling, og sa
har de hgrt alle disse dialogene. Og en del avegiewble syke, men da kunne vi
observere at da kunne de raskt steppe inn for meeg sa vi fikk gjennomfart
alle dialogene selv om bare halvparten av elevemdilstede. For de tok det sa
kjapt.

Selv om en del leerere hadde tatt bevisste stefyioide elevenes motivasjon sa
hgy som mulig, syntes ikke de noe gkte forventmegéd elvene fra leerernes side
& ha virket negativt inn pa elevenes motivasjoktiBlavar det mer misnagye a
spore hos de elevene som ikke syntes at de fikk stk utfordringer:

Telemarksforsking-Notodden 31



— Vi repeterer de samme tingene som vi har reptgeganger far. Vi har lyst &
leere noe nytt, liksom.

4.5 HVAFOREGAR | OPPLARINGEN?

Generelt

De fleste elevene vi snakket med var sveert podilidet a leere fremmedsprak,
og flere beskrev selve aktivitetene som morsommiamigpldsrike, slik som disse
elevene pa 6. trinn:

— Det er artig. Vi holder pa med forskjellige gnesmm ikke er sa vanlige &
holde pa med ellers. Vi snakker mer og ikke batersig gjentar.

Noen av elevene mente at timene i 2. fremmedspAknindre tradisjonelle enn
for eksempel engelsktimene:

— Det er stor forskjell mellom engelsk og franskt®. Det er mer spill i fransk;
engelsk gar etter lzereboken.

De elevene som hadde pravd flere fremmedsprak, safikmet gjerne aktivite-
tene i de forskjellige timene.

— | fransken har vi spilt ganske mye, i spanskvekivi mest. | tysk har vi
ganske mange oppgaver. | spansk skriver vi nestas) dager og tall, og noen
ganger hva vi heter og sant.

Selv om leererne i stor grad hadde gkt sine forwegén til elevene rent faglig,
var de fortsatt opptatt av & legge til rette fotimene skulle veere spennende og
motiverende:

| det fglgende presenteres noen sentrale aspektgpdeeringen naermere.

Elevmedvirkning og differensiering

Ved de fleste skolene hadde leererne samarbeidéts®mtie opp en plan med
hvilke tema som skulle gjennomgas i skoleéaret.i8&w kunne konstatere hadde
ingen elever blitt involvert i seerlig grad i denmesessen. Gjengangerne blant
temaene var spesielt mat, farger og det & presesegy. | noen tilfeller begrenset
det tematiske arbeidet seg til & laere for eksem@ahet pa s& mange farger som
mulig. Dersom elevene hadde hatt innflytelse p§ a&ltema, ville temautvalget
sannsynligvis ha veert noe rikere og bedre tilpadsenkelte elevene.

Ved en skole vi besgkte ga leereren konsekventiesgsa pa 5. trinn, men i trad
med skolens praksis i andre fag kunne elevene veddlom flere alternativer og
vanskelighetsgrader:

— Vi far passelig med lekser. Vi far velge selworil ha en, to eller tre
stjerner.

| de forskjellige elevgruppene vi besgkte, la laeeewpp til forskjellig grad av
elevmedvirkning i timene, men de aller fleste eteygar naerveerende og
medvirkende i forhold til de premissene laererne ga.

For en av TS-elevene, som hadde diagnosen ADHDspraktimene de eneste
timene der det ikke var ngdvendig med stgttelaeesr spgrsmal-og-svar-runde i
timen vi observerte fikk denne eleven svare regséige uten at dette syntes a ga
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pa bekostning av de andre elevene. Den hgye geademntlig aktivitet og
elevaktivitet, samt en trygg atmosfeere, syntes sebwig god effekt pa denne
eleven, som utstralte en naermest ekstatisk glegmgm hele timen.

Vi observerte ogsa en del eksempler pa at leerkesgknet & falge opp elevers
initiativ i timene. Dette kan dels skyldes at mamgle sprakkunnskaper gjgr det
vanskelig a svare pa impulsive spgrsmal, delsaisspalene ikke passer inn i
laererens plan for timen. | en time hvor elevendlskeere a si at de snakket litt
fransk, forekom denne dialogen mellom elev og leerer

— Hva med “Jeg snakker skikkelig godt fransk!”?
— Det tar vi senere.

I noen elevgrupper vi observerte hadde leereremeigfet hovedtema, naermere
bestemt “et land”, mens elevene fritt kunne velgikbt land de ville finne in-
formasjon om. Andre steder laget elevene en fiéisson, og kunne saledes til en
viss grad velge hvilke egenskaper personen skalledndermed hvilke tema de
arbeidet med.

— Det mest vellykkete er at de skal utvikle simgm@son, som de skriver pa.
De begynte & skrive pa ham i hgst, og s& har devskiitt etter hvert. Vi har
ikke fatt gjort s mye ut av det, men vi har haget en 3—4-5 forskjellige
versjoner, sann at det har blitt mer og mer uttikB& na etter hvert har det
blitt en 3—4 sider som de har skrevet, med godskasom de leverer inn av
referater, og bruker nettet.

Didaktisk tilnaerming

De forskjellige leererne la til rette for elevenpsakleering pa forskjellige mater,
bade nar det gjaldt kommunikativ og praktisk tiln@g, integrering med andre
fag, og hvor mye spraket ble tatt i bruk i timene.

Fra det vi kunne slutte av intervjuene og obseorasje, hadde oppleeringen i
flere grupper gatt i retning av en mer kommunikétiveerming enn det fgrste
aret. Dette kan skyldes at mange leerere hadderptitiere pa seg selv, bade nar
det gjaldt metodisk tilneerming og egen sprakkonmszta

— Men det jeg kanskje har forandret mest pd, esk@ndette med & drive mer
praktisk undervisning og muntlig trening, og ikkere sa avhengig av leere-
midler.

Flere laerere la til rette for aktiviteter med “infeation gap”, dvs. aktiviteter hvor
elevene matte bruke spraket som verktay for & fdmfermasjonen som var ngd-
vendig for & giennomfare en aktivitet. Mange awete vi intervjuet, trakk fram
disse aktivitetene som positive erfaringer:

— Og sa en gang sa hadde vi en sann oppgave hfiék\én lapp med navn og
hvor vi bodde og sann, og sa skulle vi ga rundsmakke med hverandre.

| Delrapport 2 viste vi til at TS-laererne tolketgoepet “praktisk tilneerming” pa
sveert forskjellige mater, og vi koblet det til ahnge elever syntes at
undervisningen var for barnslig og at enkelte leehexdde gitt lek en overdreven
stor plass i sin tolkning av begrepet. | den amatiervju- og observasjonsrunden
var dette aspektet langt mindre framtredende, augaéeerere syntes a ha lyktes
med a fa til en praktisk rettet oppleering hvor elew leerte spraket gijennom a
bruke det.
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Noen sveert entusiastiske elever hadde problemerdnasdjare hva de likte best i
sprakopplaeringen, og holdt samtidig fram fagenernpstikk, svemming, kunst
og handverk og heimkunnskap, som mange tenkermdmaktiske fag”, som
andre fag de likte best.

Samtidig observerte vi ogsa eksempler pa timer denville vaere vanskelig a
karaktisere som praktiske.

— Vi leerer ord og sant, og fulle setninger av dgRrst leerer vi ord og sa gjer
vi de om til setninger. — Vi har bare sittet i mgy s& gar vi sammen to og to og
liksom pugger pa ord. Det er kjedelig & bare sitteskrive av tavlen.”

Nar det gjaldt CLIL, registrerte vi forholdsvisdifiv dette. CLIL kjennetegnes av
en dobbel malsetting. Det vil si at mens den enisetténgen er at elevene skal
laere spraket, er den andre malsettingen hentet franet fagomrade, som ele-
vene skal leere om. Eksempelvis kan det a telle fd&préket vanskelig karakteri-
seres som CLIL, fordi elevene i de aller flestiekiéne allerede kan telle. CLIL er
ikke ngdvendigvis synonymt med korte, hyppige gldelv om det er relativt
vanlig & begrense lengden pa CLIL-pregete aktivitetle lavere trinnene i barne-
skolen.

Hos leererne som vi intervjuet radet det noe faingrmed hensyn til hva CLIL
betydde:

—Jeg er ikke helt sikker at jeg har det helt inBegasjementet skal komme fra
elevene? Men hvis [veilederen] hadde veert norskusme forklart det litte
grann pa norsk, da hadde jeg kanskje forstatt det.

| utsagnene ovenfor refereres det til at mye aledaingen pa samlingene ble gitt
pa engelsk. Dette ser ut til & ha hatt konsekvefiosdorstaelsen av begrep hos
noen av leererne.

Noen leerere forbandt CLIL spesielt med korte spkfd andre fag, men hadde
mindre fokus pa at elevene skulle bruke malsprilké&tzere noe nytt i det andre
faget:

— Jeg tenker pa denne dusjingen, at du tar littdietrfaller seg naturlig i lgpet
av dagen. Det kan veere i forhold til norsk, engelgknatematikk og tall. Jeg
hadde litt matematikk med 7. hvor vi laget noent@sagkker pa tavlen og
brukte de spanske begrepene. Og det syntes deldiy artig, og da laget de
selv telefonnumre og sant.

Et godt eksempel pa tilnaermet CLIL fant vi imidiénted en skole der flere
sprakleerere hadde inngatt et samarbeid med musiddee slik at elevene brukte
franske, tyske og engelske sanger i musikktimegéwor de samtidig leerte a
spille gitar, litt om koreografi osv. Denne skolemganiserte ogsa ved en anled-
ning en kultursamling viet fremmedsprak, hvor etevéramfgrte sangene og an-
net de hadde leert. Her samarbeidet blant annetredeiva 5. trinn med elevene fra
2. trinn om & framfgre en sang med enkel koreagBafngene, som samtlige ele-
ver hadde lzert utenat, var bade lange og forhaldswinplekse. Noen elever som
hadde sunget “Ca va pas changer le monde”, foganen & statte seg til tekst,
understreket imidlertid at de ikke hadde syntedetiie var spesielt vanskelig:

— Vi leerte ikke hele, vi hoppet over to vers. Mehvar jo ganske enkelt, vi
hadde jo god tid pa oss. Vi begynte en eller toeddgr, og sa gvde vi ekstra
mye de dagene.
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Etter var mening burde dette samarbeidet kunneeidekles, slik at malspraket
kunne tas i bruk i starre grad ogsa utover selukaningen av sangtekstene.

Generelt virket det i bade observasjoner og intesgm om flere av laererne
hadde fatt en bedre forstaelse av CLIL-pregetevisdder siden siste intervju-
runde. Det virket likevel som om flere laerere s&@lie gjennomfaringen som
vanskelig, som dette utsagnet viser:

— Det er jo a ta spraket i bruk i hverdagen, sdamsi snakket om a gi
instrukser. Men det gar jo pa a knytte spraketiiandre fag, og det synes jeg
er vanskelig. Jeg synes den er litt for ambisigg.kunne klart det kanskje med
engelsk, men ikke med et nytt fremmedsprak.

Rendyrket CLIL i den forstand at man bruker malkpt&om instruksjonssprak,
sa vi sveert lite av, selv ved de skolene hvor detninnleereren som underviste.
En ma spgrre seg om det i mange tilfeller var pettmanglende sprakkompe-
tanse som sto i veien for den spontane sprakbrekestik tilnserming krever.

| Delrapport 2 pekte evalueringen pa en relatigrbeset bruk av malspraket fra
leerernes side. | den siste observasjonsrundervifikiantrykk av at mange leerere
hadde fatt en mer bevisst holdning til bruk av p@ket i kommunikasjon med
elevene.

Elevene pa sin side ble spurt om de forsto leerdseskjeder og spgrsmal pa
malspraket, noe de fleste svarte bekreftende pa.

—Ja. Hun gir litt sdnne lette beskjeder, sannidorstar det. Na skal vi gjgre
det og det. Vi forstar litt, og hvis vi ser ut stamende spgrsmalstegn, sa sier
hun det pa norsk.

—Ja, de fleste gangene. Han begynner alltid timed & si pa fransk at i dag
skal vi gjgre ditten og datten. Det forstar vi sdralvveis. Han pleier a si det
pa norsk etterpa.

Som det framgar av elevutsagnene over oversafieste leererne relativt raskt il
norsk nar de brukte malspraket i timene. Noen ledradde imidlertid kommet
fram til egne systemer for nar de oversatte tiskor

— Leereren var sieHva tror dere dette betyng sa gjetter vi oss til svaret. Og sa
hvis det er feil, sier huNei, det er ikke detog sa sier hun det etter fem forsgk.

En annen laerer var ganske konsekvent med & laneleadv oversette, og sgrget
for at alle elevene var med ved a be dem overskttersk etter hver setning som
ble sagt.

— Im Sommer fahre ich nach Deutschland. Was beddas®

— Du skal til Tyskland i sommer.

— Ich fahre nach Deutschland um die deutsche SpraeBser zu lernen.
— Du skal leere det tyske spraket.

— Korrekt. Sehr gut. Ich fahre allein. Was bededse?

Utsagnene og dialogene som er gjengitt ovenfortgdeat mange av TS-laererne
har gjennomgatt en utvikling med hensyn til & broid@spraket.

Sveert mange av leererne begynte selve timen mdseddd malspraket, og
elevene var som regel aktivt med pa hilseritual®eeto dialogene nedenfor viser
hvordan to forskjellige lzerere tilpasset sine egniager til hvor godt de selv
behersket spraket.

— Ich glaube wir sind alle da. Dann stehen wir aafiten Morgen.
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— Guten Morgen.
— Dann werden wir Alle Vdgel singen. Wir versuchen.kann auch nicht sehr
gut singen, aber wir versuchen.

— Guten Morgen. Wie geht es euch?
— Gut.
— Setzt euch und macht die Blcher auf.

Selv om den nederste dialogen er mindre spontamdgttende enn den gverste,
virket det i kontekst som om begge disse leererddéarbeidet bevisst med a
skape en tysk ramme rundt undervisningen, simpekied a begynne timen pa
tysk.

| noen av hilseritualene vi observerte var detMiteen tendens til at spraket ikke
ble brukt helt naturlig, som for eksempel i denm@edningen:

— Da sier vi bonjour. Comment ¢a va?

Noen lzerere begynte ogsa timen bade uten a siagpdgluten a bruke
malspraket:

— Hvis alle kan ta opp boka si...

Andre avsluttet timen med a si “takk for i dag”mérsk, og gikk dermed glipp av
en situasjon hvor spraket pa en enkel mate kurnueebmpa autentisk vis.

Hos leererne som brukte spraket i begynnelsen antiombserverte vi noen
eksempler pa tilneermet reelle kommunikasjonssiousj

— Buenos dias.

— Buenos dias, [leererens fornavn].

— Donde esta la creta?

[Elevene forteller hvor krittet ligger p& norsk]

Noen ganger var imidlertid dialogene mindre reeslst:

— Da reiser vi 0ss. Que dias es hoy?
[Elevene svarer]

— Qué fecha es hoy?

[Elevene svarer]

— Qué afio es hoy?

[Elevene svarer]

— Qué dias fue ayer?

[Elevene svarer]

—Y mafana?

[Elevene svarer]

Bortsett fra hilseritualene var det noe varieremder mye malspraket ble brukt i
timene. En type aktivitet som ofte medfarte at mid@ket ble tatt i bruk i starre
grad enn ellers, var nar leereren stilte spgrsméationekst elevene hadde lest.

Selv nar malspraket ble brukt aktivt i timene vat itke bestandig at
malsettingen om a bruke spraket kommunikativt Bledh | en time vi observerte
spilte laereren en ny leereboktekst for elevene par@bs de samtidig fulgte med
i boken, og stilte etterpa spgrsmal som “Wo wolingd Wann fahren sie?” osv.
Laereren var bevisst pa a bruke malspraket nar filtensparsmal, og elevene
svarte ogsa pa tysk. Imidlertid oppfordret leerezevene til & “se i boken” for &
svare, og til & svare med hele setninger, gjernestam allerede sto i boken, noe
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som kan ha hindret elevene i & bruke spraket sporidatte tonet ned det
muntlige aspektet som ellers kunne ha preget dekiesn.

En laerer, som hadde hatt elevene i tysk i bare nken var noksa konsekvent i
bruk av malspraket og hadde apenbart etablert gdoher rundt dette: Ikke bare
ble et bingo-opplegg med farger gjennomfart hovieelsg pad malspraket, men
denne timen ble ogsa avsluttet pa tysk nar leesétschiiss” (Ha det bra) til
deler av elevgruppen i en tilfeldig valgt rekkewlgTschuiss, alle die einen
blauen Pullover tragen”, “Tschiss, alle die langate haben”, helt til ingen
elever var igjen. Klasserommet der denne timengi&ke var ogsa preget av
sprakundervisningen. Det var satt lapper med tgséigpa mange av objektene i
rommet og det var hengt opp plansjer med fargealbg

Flere av leererne sammenliknet malspraket med rayysindre sprak, og utnyttet
muligheter til & gjgre dette spontant. Et sliktexkpel sa vi i en time hvor elevene
laerte ord om familien pa fransk, og ordet enebagnfant unique — dukket opp.
Laereren var her rask med & peke pa ord-for-ordsetieisen til norsk — unikt
barn — og sparre om elevene ikke syntes det vasandrat man pa fransk brukte
dette ordet, fordi alle barn etter hans meninguwake i seg selv.

En annen lzerer, i en tysktime med elever som ogddehhatt noen uker med
fransk tidligere, reagerte raskt med a sammenlitareske og tyske farger da en
elev ropte ut: “Mer(leererens navn)! Jeg kan bare franske farger!

Noen av TS-leererne var opptatte av a integrereitagpektet i undervisningen,

og en av leererne som nylig selv hadde tatt viddeguting i spansk understreket
sterkt hvor mye den til dels nye innsikten haddsgpt ikke bare spanskfaget, men
ogsa andre fag hun underviste i.

— Og sa den kulturbiten og historiebiten! Jeg opgkejo hvor lite det er i norsk
grunnskole om historien til Latinamerika. Jeg skjees. Jeg har lagt det mye
inn i samfunnsfag- og historietimene. Det var kjearfig, for da fglte jeg
virkelig at jeg var trygg og kunne fortelle mye reen det som star i boken.

Flere elever kunne fortelle om aktiviteter der kulbg kunnskap om landet hadde
blitt trukket inn:

— Vi lzerer hvordan de gjar det. Hvis det er pasdeger vi hvordan de feirer
paske, og sa leerer vi ord og sanne ting.

— Vi hadde musikal, vi sang Champs Elysées ogaikenvi litt. Vi framfarte
det for foreldre og sant. De som ville, snakketdegndre matte std og synge
Champs Elysées, og bare st i bakgrunnen, og sépaarsken ogsa der, og sa
matte alle kle seg ut i litt fransk-aktige kleepelue og hgyheelte sko...
Frankrike er jo en moteby.

— Og sa har vi gruppearbeid pa data, PowerPointt §lal veere et land, og en
matrett, og en kjendis, og klaer en kan ha pa seg.

| noen av timene dro laererne aktivt inn aktuellededser fra land der malspraket
ble brukt, som for eksempel presidentvalget i Frivek som disse elevene hadde
sveert god kjennskap til:

— Hva har skjedd i Frankrike i det siste?
— Sarkozy vant valget. Det var to som var medaidim, og det var Royal og
Sarkozy. Han er fra hgyre.
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Selv om denne utvekslingen foregikk pa norsk, serefen bevisst pa a dra inn
aspekter ved spraket, i dette tilfellet uttalerbakstaven “y”:

— | Frankrike har de ikke lyden y, sa det uttal&s “Sarkozi”.

TS-leererne var generelt sterkt opptatt av didaktaspekter, og var ogsa raske til
a reflektere rundt egen praksis nar de ble spurtalizr fleste hadde gjort mer
eller mindre omfattende endringer i egen underagnigpet av forsgksperioden,
og var klare pa at deres deltakelse i TS-forsgadtib betydd mye for dem som
leerere:

— Jeg synes jo at det er veldig artig at dere komwgéantervjuer bade elever,

og jeg synes det er veldig artig & lese den ragpoderes, og hare hva elevene
sier og hvordan de opplever dette her, og dettemied pa & sette fokus pa
sprakopplaeringen, og kanskje er med pa litt nybeotieid, at vi ma tenke litt
annerledes som sprakleerere. At jeg fikk vaere medbsoneskolelzerer, synes
jeg jo har veert helt, helt fantastisk. Det haddgijke drgmt om, og jeg dram-
mer mye rart!

Det er trolig at TS-leerernes sterke engasjemerntgsiasme har hatt betydning
for elevenes utbytte av oppleeringen, bade narjdktey motivasjon og rent lze-
ringsutbytte.

4.6 ELEVENES UTBYTTE AV OPPLARINGEN

Holdninger og motivasjon

De fleste elevene vi intervjuet var svaert motivéoted leere fremmedsprak og
ansket a laere mest mulig, av forskjellige grunheen gnsket & bruke spraket pa
ferieturer i andre land, andre gnsket a fa bedrakkerer i faget pa ungdomssko-
len, andre igjen hadde allerede planer om a studane der malspraket ble
snakket, og ikke sa rent fa nevnte at en god gtildnzere malspraket var at for-
eldrene brukte det til “voksenprat” som de ikke waant a forsta.

— Jeg har jo begynt a laere litt engelsk, sa nar manog pappa skal si noe
hemmelig, sa sier de det pa engelsk, og sa fojestgdet, sa da sier mamma
“har du noe igjen av de gamle tyskbgkene?

Noen elever var spesielt oppgladd over denne sisteggheten, og la samtidig for
dagen en sterk tro pa at det a leere flere sprak\kk spesielt vanskelig, som
denne dialogen mellom to elever pa 5. trinn viser:

— Og sa begynner mamma og pappa a preve pa abkjédlige sprak, og sa
kan jeg alle!

— De kan si det pa afrikansk.

—Ja, men sa drar jeg til Afrika en gang, da!

Andre elever hadde mye lavere ambisjoner:

— Vi lzerer kanskje ikke s& veldig mye fransk, negrskil det jo ikke veere
heller. Det skal jo bare veere litt hver uke.

Varierende ambisjoner kan veere knyttet til hvilkeodell elevene hadde fulgt,
men kan ogsa ha blitt pavirket av fagets oppfatttis ved skolen, elevenes
ulike forutsetninger eller leererens holdninger. Nag elevene som hadde hatt et
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kortere introduksjonskurs, viste ogsa noe laverévasion, slik som disse ele-
vene som ble spurt om hva de likte best med faget:

— Egentlig ingenting. Det var helt greit. Det erilke sa mange fag som er noe
seerlig kjekke. Det var ikke noe intens jobbing.

Jevnt over, og uavhengig av om elevene fulgte odaksjonsmodell eller en
progresjonsmodell, syntes motivasjonen hos elesiersere naert knyttet til fglel-
sen av a ha leert noe. Nedenfor har vi gjengitheeaisvar pa det samme sp@ars-
malet, som var representativt for elevgruppen setnét:

— Det var et godt spgrsmal. Kanskje muntlig. Jegsylet er gay a bare leere
fremmedsprak, jeg.

For en del elever var motivasjonen sa tett knyiitelet a laere noe nytt at de ikke
hadde noe imot & delta i aktiviteter som de ikk&tey var saerlig morsomme:

— Det gér helt fint. Det er ikke s& ggye ark akkunaen vi lzerer na av dem.

Det eneste som syntes & overga motivasjonen krijtieteere noe nytt, var den
som var forbundet med framtidige karakterer pa omgtrinnet. Dette gjaldt
mange elever, og selv om tanken pa karakterer gjsed aller sterkt gjeldende
hos elevene pa 7. trinn, preget den elever heltihBdtrinn.

— | starten sa tok ikke jeg det s serigst, mekammer jeg pa ungdomsskolen
med karakterer og sant. Sa det er kanskje lurtdeshelt i starten, at det blir
karakterer pa det, sann at folk skjerper seg.

Flere elever understreket at fremmedsprakopplaatipgebarnetrinnet ville hjelpe
dem til & fa gode karakterer pa ungdomstrinney;avglerfor ikke spesielt engste-
lig for @ matte “begynne pa nytt”, og ikke fa fate pa sitt niva. Tvert imot syn-

tes mange at det var betryggende a ha arbeidetlenedl fremmedspraket far de
begynte pa ungdomsskolen.

— Selv om vi repeterer i 8. og 9. klasse, sa konvintéra fa fordel med karakte-
rer og prever.

Det kan se ut som om karakterene i ungdomsskoileersined a bidra til at feerre
elever selv gnsker a fortsette sprakleeringen pé&vatder de kunne fa mer pas-
sende utfordringer og gkt kompetanse.

En av de mest positive overraskelsene vi fikk ursttetebesgkene, var at samt-
lige elever vi intervjuet uten videre gikk med panéakke med oss pa malspraket
under intervjuet. Jevnt over var det ogsa svasbifa viste seg a veere sjenerte
eller fameelte i samtalene vi gjennomfarte med deet.var tydelig at mange
laerere hadde jobbet med a bruke spraket muniliggirte, og at elevene hadde tatt
med seg den tryggheten videre, slik denne eleMempéapekte:

— Vi vet at alle gjar feil, sdnn at i begynnelsan vi kanskije litt stille, men na
prgver vi sa godt vi kan.

Pa spagrsmal om elevene trodde at laering av et feetapnak ville gjgre det lettere
a lzere flere sprak senere, var det sveert deltengeniog de aller feerreste syntes
& ha overveid dette tidligere. Flere elever menfiere sprak ville veere vanskeli-
gere a huske:

— Nei, det blir jo vanskeligere, for da kan du ghee; det blir s mange sprak a
huske.
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De fleste understreket imidlertid at det var leitdersom det nye spraket liknet pa
et de kunne fra far:

— Det spgrs om det er et sprak som likner pa détadufra fer. For hvis det er
ganske likt, da kjenner du igjen ord fra andre s$pda kan, da er det mye
lettere.

| trad med uttalelsene over, mente de fleste ekeatlet burde bli vanlig a leere
et 2. fremmedsprak pa barnetrinnet. Dette ble bewudels med at det ville bli
lettere & finne ut hva de skulle ta pa ungdomsskole

— Ja, for da kan de liksom finne ut hva de hartiystta pa ungdomsskolen.
Det er jo mange som angrer hvis de har tatt tyskdé har liksom ikke hart
spraket. Men det far de jo sjansen til na.

og dels med at de selv hadde hatt en genuint bet&kepplevelse:

— Alle kan det. Hvorfor skal vi liksom si nei tilandre skal f& den moroa vi har
og far den kunnskapen vi far, nar de like gjerne ggre det?

Pa samme mate som med spgrsmalet om hvorvidtelétigre a laere flere sprak
nar man allerede kunne noen fra far, virket de¢ ig@m om elevene hadde tenkt
videre gjennom dette pa forhand. Da de ble spigtplsamtlige likevel med stort
engasjement i spgrsmalet. Noen var raske til gjeg opp en mening, slik som
disse elevene pa 5. trinn:

—Ja. Nei. Litt. De trenger ikke ha det s& myekale bare ha ... to hvert ar,
sann som norsk og engelsk i fierde og sa tysk agskp sjette og sa fransk i
sjuende og sa alle sprak etterpa!

| sum viste de elevene vi intervjuet bade hgy nasjion for og positive hold-
ninger til & leere fremmedsprak. Ikke uventet biositive laeringsopplevelser
sterkt til & holde denne motivasjonen oppe, meledsien av a ikke ha lzert noe
seerlig bidro i motsatt retning. Det at elevene Iekidl karakterer pa
ungdomstrinnet syntes & spille en rolle i deresmentasjon. Karakteren ble
beskrevet bade som motivasjonsfremmende (elevérfaget mer alvorlig) og
motivasjonshemmende (mange elever foretrakk a meggé nytt med faget iste-
denfor a fortsette pa sitt eget niva og slik leeeg)m

Strategier

De elevene vi intervjuet kunne fortelle at de beu&h god del strategier nar de
arbeidet med 2. fremmedsprak, framfor alt nar gidtiglesing. De fleste hadde
gode erfaringer med a gjette seg til ukjente orddtiere & skjgnne teksten som
helhet:

— Hvis vi finner noen ord, sa er det lett & gjgtié resten).

Elevene var tydelig stolte over at de slik klariese noen litt vanskeligere tekster
uten a bruke ordbok, og kunne fortelle i detaljdolam de gikk fram:

— Jeg ser etter et ord som jeg kan. Og nér jecetter en setning, sa ser jeg
etter ordene jeg kan, og det jeg ikke kan, detayj¢gtg meg fram til, det som er
mest sannsynlig. Jeg har ikke slatt opp i ordbadngang.

Nar elevene gjettet var det som regel pa grunnidiklaeter mellom malspraket
og andre sprak de snakket samt den generelle ksiatek

—Ja, litt. Vi ser om det er likheter mellom... oghdet passer inn i teksten.
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Som nevnt under “Metodiske tilneerminger” under kapit.5., var en del elever
vante til & gjette pa det leereren sa pa malspidkeéne, og flere elever demonst-
rerte disse ferdighetene til fulle under den ksemtalen pa malspraket som vi
hadde med dem, som for eksempel disse franskelg@eiietrinn:

—Vous avez quel age ?

— Vi har en kalosj pa?

— Tu as douze ans ?

— Oui !

— Oui ? Tu as douze ans ? Et quand est-ce quetreias ans ? Tu as treize ans
en mars ?

— Septembre.

— En septembre ? Ton anniversaire est en septetbre

—Ja. Oui!

Den maten selv disse relativt store elevene ledgensed spraket og kastet seg ut i
samtalen med oss, vitnet ikke bare om en tryggaaghpldning til det & snakke
spraket, men ogsa om godt innarbeidete lyttesietetprm av aktiv deltakelse i
samtalen, og praving og feiling som etter hventefdit vellykket kommunikasjon.
Noen andre elever som hadde hatt en tilsvarendeakamed oss, valgte a vise til
selve samtalen for & beskrive hvor gode de vardijkette:

— Vi gjettet jo pa dine ord, vi klarte jo det tilitt; s& god er vi til & gjette, jeg
vet ikke om det sier noe.

Det & aktivt opps@ke situasjoner der en kan bruidspraket kan ogsa betegnes
som en strategi i forbindelse med spréakleering,gg@dner viste flere elever til at
de hadde tatt slike initiativ:

Noen elever hadde brukt TV:

— Jeg laerer tysk pa TV. TV Zwei og Super TV. Jddéddem, og sd mistet vi
dem. Nar det begynte, s likte jeg & se pa, odtealevert, sa begynte jeg &
forsta.

Andre hadde brukt malspraket mens de surfet pankeite
— Jeg gar inn pa data og finner tyske nettsideg. Bare finner tegneserier, av
og til pa tysk, mest norsk og engelsk. Jeg likengda
— Jeg har veert inne pa sanne tyske bilmerker ot san
— Jeg har snakket litt spansk pa MSM.
— Jeg har sett pa noen fotballsider en gang. Jegsht pa Berlins beste
spillere.

Noen elever forsterket lzeringen sin, enten dettédguisst eller ubevisst, ved a
leere videre det de hadde leert til andre:

— Jeg driver og leerer mamma litt fransk. Hun sktill®aris, s& matte vi jo
leere henne litt fransk.

— Jeg pleier noen ganger & leere det til en venninne

Det a prate med noen pa malspraket var svaert papolgesaerlig dersom samta-
lepartnerne var “innfadte”:

— Men jeg har snakket med en ekte tysker!
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Selv om det nok var et mindretall av elevene sodubaatt slike sprakmater,
kunne de det gjaldt vise til mange forskjelligeiagjoner der dette var mulig. En
del av elevene hadde familie som snakket malspraket

—Jeg snakker litt med pappa. Jeg har litt tysk fiamieg leser sanne brev som
star pa tysk, som vi far.

— En av onklene mine er tysk.

Men selv foreldre uten nevneverdige sprakkunnskhjeetrukket fram som nyt-
tige gvelsespartnere:

— Jeg snakker av og til litt hjemme med foreldremee; de kunne tysk en gang.

Det a kunne bruke malspraket pa feriereiser vavete viktigste motivasjons-
faktorene for mange elever, og flere hadde grgpasten til & praktisere spraket
da den bgd seg:

— Bestefaren min bor i Fusa, og der er mange tyskkrg begynte bare &
shakke med dem og si at jeg hadde leert det. Dietegigntlig ganske fint.

— Jeg har brukt det i Spania. Nar jeg skulle spatter is, gelado, og sant. Jeg
bestilte pa restauranten og sant, og ba om regminga sa jegcamareroeller
camarerasa jegja cuenta, por favor

— | Kroatia pa campingplassen pleier det & veere geayskere.

En av elevene fortalte begeistret om et mgte mgeveraldrende spanjol, hvor
sprakbarrierene raskt hadde forsvunnet takket fetes interesser og referanse-
punkter:

—Jeg var i Spania og mgtte en gutt. Han kunnkke noe engelsk, og jeg
kunne ikke noe spansk, men vi forsto hverandredlk®i bare... Jeg har jo fot-
ball, og det var jo alt liksom. Da bare spilte gtlfall. Og sa tok jeg en sann kul
finte, og sa bare “Ronaldinio!”

Noen av elevene hadde ogsa fatt muligheten téffetpersoner som snakket
malspraket i timene, noe de husket sveert godt:

— Det var to leerere her for ikke sa lenge sidenvBe38 ar, og sa bodde de i
Bordeaux, og han ene likte kampsport og han arikite fisk.

Ingen av skolene hadde opprettet kontakt med elevmre land som lserte det
samme malspraket, men flere mente at de skulletté tl i lopet av skolearet
2007-08.

Leeringsutbytte

Det a skulle male elevenes laeringsutbytte er ikltehiematisk, blant annet fordi
TS-forsgket ikke inneholdt noen konkrete leeringsmglifordi det ikke foreligger
noen godkjente prgveinstrumenter for den aktuefifgrappen.

Som nevnt under kapittel 3.1, har man diskutertigheten for a utarbeide et fel-
les europeisk pragveinstrument for tidlig spraklarsom ogsa skulle gjenspeile
grad av motivasjon og sprakbevissthet. Sa langawkunnet se foreligger det
ennd ikke noen resultater av et slikt arbeid.
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Det har heller ikke veert organisert noen annen flmmekstern evaluering av de
norske TS-elevene enn den som matte ha framkonjeratan vare kvalitative
observasjoner og intervjuer.

De sveert forskjellige utgangspunktene og malsettisgskolene hadde under for-
seket umuliggjer ogsa en objektiv sammenlikninglavenes laeringsutbytte.
Omfanget av oppleeringen varierte fra 3 skoletiro&lt til 2 klokketimer ukent-
lig over to ar, og mens noen elever konsentredeose ett sprak, fikk andre
oppleering i opptil tre fremmedsprak i lapet av fiksperioden.

| denne evalueringen er det derfor ikke mulig &mkvantitativ oversikt over TS-
elevenes oppnadde sprakkompetanse etter deltaketseket. Likevel skal det
nedenfor gjengis og analyseres noen illustrerekderspler fra datamaterialet.

Selv om de feerreste leererne hadde gjennomfart isegaevaluering av elevene,
hadde de relativt klare oppfatninger av hvilken kaetanse de mente elevene
hadde tilegnet seg:

— De har en veldig hay grad av forstaelse. De kese korte, autentiske tyske
tekster og forsta innholdet nar de kommer i 7 lda€¥g de kan kommunisere
pa standardsprak som er ngdvendig, altsa preses&geringe, presentere seg,
spgrre hva ting koster, handle med euro, og déggte og venstre, alle de
tingene der. Jeg tror at de er kommet like lantgrere ar her som ved ut-
gangen pa 9. klasse.

— Det er jo det & hilse og fortelle hva de hetaliehe opp til 20, en del sanger.

Noen lzerere henviste til nivaene i Sprakpermen eigeDropeiske rammeverket
for sprak:

— Jeg har introdusert Sprakpermen for dem, og délaknne ligge pa A2 i de
fleste omradene innenfor muntlig. Det kan hend@ egsiftlig, og det & lytte. |
hvert fall de flinkeste.

Noen av leererne som hadde hatt anledning til &fBfrelevene videre til ung-
domstrinnet, bemerket at de na kunne tilnaerme sdgruisningen pa 8. trinn pa
en helt annen mate:

— Vimerker nd i 8. at na kan de lese lange eveftgt kunne de jo aldri i 8.
for. Da satt vi og gvde pa tallene. Og gjorde masseet rart. Na kan de ha
prosjekt om @sterrike, og ha framfaring og snalkke minutter pa tysk om

@sterrike. Det kunne de ikke far.

En del av laererne som hadde fulgt introduksjonsitfemibevdet at ogsa deres
elever hadde fatt godt utbytte av opplaeringen,aldepspesielt pa gkt selv-
sikkerhet i forhold til videre sprakleering.

— Sann som det har veert i ar med disse 8-ukersheysa har det begrenset seg
veldig. Men de ter i hvert fall & snakke lite gragek, og de har oppdaget at
tysk ikke er sa veldig forskijellig fra norsk, ogextskelen for & prave ikke er sa
hay.

Sa vidt vi kunne bedgmme ut fra samtalene med eéveadde noen kommet
sveert langt i sin spraklaering, som for eksempehdagieven pa 5. trinn:

— Jeg holder pa a lese noen lettleste tyskbgkdrebDiyske bgker pa biblioteket
6g. Jeg har lant en av dem. Jeg synes det er gajiiskeg bakene er enkle &
forstd. Bokene er kiempegode.
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Som nevnt under “Metodiske tilngerminger” i kapiddeb., sa vi ogsa eksempler
pa at samtlige elever i en gruppe hadde lzert sbglftsvis lange og komplekse
sangtekster utenat. | fglge elevene selv forstogs@ innholdet i disse sangene:

— Ja, leereren har oversatt det til oss.

Det store flertallet av elever syntes a ha komroetkortere i sin sprakleering,
men mange hadde god kontroll pa det grunnleggesaaie for eksempel & pre-
sentere seg:

—Hola, me llamoHola, como te llamasOg sa sier de liksom hva de heter ogsa
sier de y tu, ogsa sier jéde llama Og sa kan jeg Siengoog s& hvor mange
ar jeg er,Tengo doze afios

— Salut eller Bonjour, ogCa va Je m’appelleEller hvis du skal si hei jeg heter,
sa sier duBonjour, je m’appelleOgTu t'appelles Eller Bonjour, det sier man

til voksne Salutkan man si til vennen&alutblir hei, ogBonjourdet blir god
dag.

Sa langt det lot seg gjgre, inneholdt alle elevijtene en kort samtale pa
malspraket.

Disse samtalene kan naturligvis ikke tjene somktireg objektiv vurdering av
TS-elevenes sprakkompetanse; til det er intervjfienkorte og temaene elevene
hadde jobbet med altfor varierte. Fordi vi i utgsmgnktet gnsket at temaene for
samtalene skulle vaere de samme for alle elevedeghalevene antakelig deltatt i
liknende samtaler om akkurat disse temaene i sMédergrad i lgpet av forsgks-
perioden. Dessuten ble hvert intervju gjennomfatiriire elever om gangen.
Samtalene gir likevel en pekepinn om hvor komfdeaevene var med & bruke
spraket, hvilke strategier de brukte og i hvilkeadyde klarte & delta i én bestemt
type enkel samtale.

Dersom elevene ikke forsto, var det i mange tefelkke mye hjelp som skulle til
for de fikk med seg hva vi spurte om:

— ¢ Cuando es tu cumpleafios?

— Vet ikke. Er ikke det hvor gammel du er? Emdetdu er fadt
— Yo soy 35 anos y mi cumpleafios es el 4 mayo.

— A, ja, det er hvilken dato du er fadt.

Sveert mange elever forsto spgrsmalene vare, maratitke klarte a gi svar til-
bake pa malspraket:

— Wann hast du Geburtsdag?

— | has Geburtstag in Januar.

— Welches Datum?

— Husker det ikke. Nittentfe

— Und wann hast du Geburtstag? Welcher Monat?
— Jeg vet ikke hvordan jeg skal si det.

For noen av elevene som svarte pa malspraketetdydelig at de hadde blitt
drillet i & “svare med hele setninger”, for ekseh@espgrsmalet om nar de hadde
fodselsdag.

— Wann hast du Geburtstag?
— Ich habe Geburtstag eh, finftundzwanzige Septembe

% Fgdselsdatoer og navn i disse samtalene er grgliehensynet til personvernet.
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— Welches Jahr bist du geboren?
— Ich bin geboren in eh, neunzehn...eh.. hakke geilin

En del elever klarte & gjennomfare samtaler velp l3je korte, konsise svar, og
behgvde bare unntaksvis & bruke norsk nar de svarte

— Tu as un frere ?

—Ja.

— Il s’appelle comment, ton frére ?

— Quatre.

— Quatre freres ? Oh la la! Tu es la seule fll€omment s’appellent tes
freres ?

— Are, Bjgrn, Cato og Didrik.
— Et toi, tu as des fréres et soeurs ?
— Oui. Ah! Une: Ellen.

En del TS-elever var i stand til & fare forholddaisge samtaler pa malspraket,
som vist nedenfor: (Ettersom samtalen ble gjennamfied fire elever, star vare
spgrsmal og kommentarer i vanlig skrift, mens ateseutsagn star i kursiv.)

— Wann habt ihr Geburtstag?Eh, nar har dere.. eh.. Ich habe Geburtstag
siebeunundzwanzig, eh, Januar.

— Und du?- EIf November- Achten September.Einunzwanzig April.

— Und wie alt seid ihr2 Ich bin zehn Jahre alt.

— Du auch 2 Ich bin elf Ich bin zehn- Elf.

— So zwei sind elf und zwei sind zehnJa.

— Habt ihr Geschwister? Ja ich habe ein Schwester und ein Brudter.

— Wie alt ist dein Bruder?2 Eh, she, nei, Mein Bruder ist acht Jahre alt.

— Und du, hast du Geschwisterfch haben ein Schwester und ein Bruder.
— Und wie alt ist deine SchwesterDreizig.

— Dreizig?- Nei, eh, dreizehn.

— Dreizehn? So zwei Jahre alter als duwa.— Ich habe zwei Schwester.

— Zwei Schwestern? Wie alt sind sieEh, vier und, eh, sechs, nei sieben.
— Und wie heissen sie?Anna und Bernhard..

— Und du? Ich habe zwei Schwester.

— Und keinen Bruder? Nein

— Aber du bist ein Bruder? Ja.

— Und wie heissen deine SchwesterrZhristina und Dorthe.

— Und wie heisst du? Eilert.

—Und mogt ihr Sport2 Ja.

— Welchen Sport mégt ihr? Fussball.

— Alle?— Slalom.

— Andere Sportarten?Handball.

— Und mogt ihr Tanzen und seDans? Nei!

— Und welche anderen Sportartene gibt es? Laufé¥é@i. Langrenn.

— Langlaufen? — Ja.

Blant de samtalene vi gjennomfgrte med TS-elevearedet seerlig de tyske
samtalene som flgt lettest og varte lengst. Eleveaetalen ovenfor hadde
eksempelvis ingen problemer med a forsta spgrsmai@re, og brukte bare
unntaksvis norsk nar de svarte. Transkriberingdagtrsa tett opp til elevenes
lyder som mulig, og viser at elevenes tysk flytedig selv om den ikke er helt
feilfri. Da en elev blandet tallordemizeizehnogdreizig, rettet han straks pa seg
selv da var intervjuer viste tegn til overraskelse.
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Mange av elevene som hadde lzert tysk var bevisstie pnange likhetene mel-
lom tysk, engelsk og norsk, og mange trakk frark s@m det letteste spraket a
leere:

— Tysk kan likne litt pa norsk og engelsk, og fkagmisdet ikke s& mye som likner
pa.

— Jeg valgte tysk fordi det var det mest vanligelge, og fordi det var lettere
enn fransk. Norsk kommer jo fra tysk, de er vdidg

Dette synet bryter med det som har veert den tathie oppfatningen i norsk
skole, hvor tysk er blitt ansett for a vaere detskafigste av fremmedsprakene, og
derfor best egnet for de “teoretisk sterke” elevémreviktig arsak til denne end-
ringen kan vaere at TS-forsgket har fokusert pdahmed praktiske tilnaer-
minger og hgy elevaktivitet, og at grammatikk ogr&kthet i begynneropplee-
ringen ble mindre vektlagt enn kommunikasjon ogrigt

Selv om denne tilneermingen gjaldt alle malsprakbadde tyskelevene en fordel
I og med at de, i enda stgrre grad enn franskpagskelevene, kunne bruke
norske ord og uttrykk som referanse nar de komneuigipa tysk.

Ogsa mange leerere hadde merket at tysk ikke \arkstrekkende pa elevene:

— De som velger tysk, sier at “jeg ma velge tystdifat jeg sliter med norsk, og
jeg faler at tysken er enklere for meg”. Og veldignge av de svakeste elevene
velger tysk.

De aller fleste av TS-skolene som ikke hadde \aigkludere alle elevene pa de
involverte trinnene, hadde latt elevene selv velgede ville delta, uten hensyn til
gvrige faglige prestasjoner. Elevgrunnlaget bestéod av elever med ulike

forutsetninger, noe som naturligvis stilte krawifferensiering fra laerernes side.

Flere av leererne understreket at de ikke hadd@iralilemet med inkludering av
sakalte faglig svake elever, og begrunnet dettenemied at de hadde lagt listen

sveert lavt rent faglig eller at den praktiske titnimgen og den sterke vekten pa
muntlig sprak virket inkluderende pa elever son sled andre, skriftlige fag:

— Na har ikke jeg engelsk i klassen, men jeg har el matematikk og norsk.
Tilfeldigvis, de to elevene som krever veldig mge mar veert veldig positive,
de har syntes at det har veert veldig ggy. Og derspasielt har veert veldig
flink, s& jeg tror kanskje at han har fatt litt gtllit, og jeg tror at det er fordi at
dette her er bare muntlig.

En del leerere opplevde at den viktigste utfordnngesto i & inkludere de elevene
de karakteriserte som sjenerte eller innadvendte:

— De som er mer passive, uansett om de er flinkeslake, de har stgrre
problem med & leve seg inn i at na skal vi rundhitgg pa fransk. Selv om jeg
tenker at det er faktisk en god mate & praktiseteecpd. Sa er de litt sann
“A&h, hvorfor skal jeg si at jeg heter det.” Odransk mé& du tgrre & snakke for
at det skal hgre fransk ut, du ma legge litt sewsjr det.

Flere lzerere hadde hatt s& gode erfaringer atdtberendret sitt syn pa hvilke
elever som kunne lykkes i sprakfaget:

— Jeg synes det er vanskeligst a inkludere densttanveldig faglig. Bade
finne stoff og.... Men jeg tror at han med laerevankie en ny start, han her
har det jo gétt veldig bra med. Jeg har egentligt\de overrasket over ham,
og det er sa bra, for da leerer jeg jo litt av det.) Det som jeg egentlig har
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oppdaget og leert, er jo at de elevene som marstiever, og burde holde seg
til norsk og engelsk, ikke noe mer, de har blonistoe jeg har noen inne hos
meg som har blomstret pa dette, som er veldig@ksiynes det er kiempeartig.
Sa na kan jeg gi det radet til foreldre som spgrderes barn skal starte eller
om de har nok med engelsk. Sa kan jeg si: La demnesDet har jeg sett
konkret bade pa ungdomsskolen og her!

4.7 FORELDRENES SYN

| forbindelse med evalueringen av TS-forsgket gpemimrte vi en kort
spgrreundersgkelse blant foreldrene om deres sgnksite aspekter knyttet til
oppleeringen (jf. Vedlegg 5). Vi fikk tilbake best@aspgrreskjema fra sju av de
tolv deltakerskolene. Det ble i tillegg foretattanvjuer med
foreldrerepresentanter ved noen skoler. Vi vil ket presentere noen av de
viktigste tendensene.

Svarene pa de fleste spgrsmalene vi stilte foretdviste ofte en klar tendens pa
tvers av skolene, som for eksempel nar det gjaldv €le grunnleggende
spgrsmalene, om hvorvidt de stgttet en tidligeas sted fremmedsprak.
Foreldregruppen var sveert enig i at det var viitiglevene leerte flere
fremmedsprak enn engelsk pa et tidlig tidspunkt.

Flere foreldre fortsatte svarene sine i utfyllekdenmentarer, og mange under-
streket barns evner til & laere fremmedsprak saktighieten av en praktisk
tilneerming:

Barn har en enorm kapasitet for sprak. | hvert &l fleste. Mye vanskeligere
nar de blir eldre.

Jo fer — jo bedre! Barn er som kunnskaps-svamdedes er positivt & gi dem
mulighet til 4 lzere flere fremmedsprak sa tidligrsmulig. Far de harer hvor
“vanskelig” det er og hvor mange regler de ma pudgea leere f.eks. tysk.
Dette er jo bare tull og gdelegger for sprakglede-evne senere.

Sprak blir viktigere og viktigere i en global verdéJnger pa barnetrinnet kan
“leke” inn fremmedsprak utover engelsk.

Ogsa nar det gjaldt foreldrenes eventuelle bekygerimed hensyn til at frem-
medsprakundervisningen skulle ga utover andreviaggjennomsnittet ved de
forskjellige skolene i hgy grad samstemt: De flésteldrene stilte seg positive til
en tidligere start med 2. fremmedsprak genereljewgt over sa de ikke pa faget
som en trussel for andre fag pa barnetrinnet.

Nar det gjaldt spgrsmal som gikk pa rammebetingéseppleeringen, kunne vi
i starre grad finne forskjellige tendenser ved #skelene. Dette gjaldt for
eksempel grad av valgfrinet ved en eventuell videneg av tidlig start.

Pa noen skoler gikk tendensen tydelig i retningia@levene burde fa velge selv,
mens foreldrene pa andre skoler mente at fageetlidbligatorisk pa
barnetrinnet. Dette kan muligens forklares medadskjellige modellene skolene
hadde hatt for tidlig start.

Frivillighet var et tema som noen foreldre hadagks meninger om, og noen
understreket dette i utfyllende kommentarer.
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De med lese- og skrivevansker har “mer enn noka thenge med” i norsken
— s& oppleering i andre fremmedsprak bar absolutevieillig (ogsa pa ung-
domstrinnet)

Nar det gjaldt spgrsmalene som gikk pa giennomgenrav TS-forsgket ved hver
enkel skole, registrerte vi noe mer variasjon rema, men nar det gjaldt elevenes
leeringsutbytte etter deltakelse i forsgket, vadéssen fortsatt forsiktig positiv.

Noen av foreldrene kommenterte imidlertid at deméaforngyde med at barnet
deres ikke hadde fatt akkurat det spraket det gnske

Valget pa skolen sto bare mellom tysk og fransk, spansk ville veert det som
passet gutten best. Spansk tilbys pa ungdomsskomnto ar med tyskunder-
visning fales litt “bortkastet” hvis han na velgspansk pa ungdomsskolen.

Mener at 2. fremmedsprak kunne veert et fint tilbakn er meget misforngyd
med at min datter ikke fikk lzere det spraket hujeggensket. Det er bortkastet
ressurser a “leere” et sprak man ikke gnsker, ogretundervisning pa barne-
trinnet vil ikke gi nyttig kunnskap. Er bekymrat & dette minsker interessen
for & leere sprak senere.

Pa den andre siden fantes det foreldre som ikkedapptatt av hvilket sprak
barnet laerte, men heller s pa det som positagré flere sprak, som dette
utsagnet fra et av intervjuene vare viser:

— Han valgte spansk pa barnetrinnet, men han veiggctil neste ar. Da har
han fatt en bredere sprakforstaelse, og sett ahfnedsprak ikke er sa veldig
skummelt.

Pa sparsmal om TS-forsgket hadde veert diskutddrpliiremgter var det for-
holdsvis store variasjoner innenfor hver enkelisk8varene viser imidlertid en
tendens til at de fleste skoler, etter foreldranesing, ikke har diskutert forsgket
i noen stor grad med foreldrene.

En mulig forklaring pa foreldre ved samme skoleuliike svar pa dette
spgrsmalet kan veere at alle ikke hadde den sanikménigen av hva det ville si &
“diskutere emnet”. De interne forskjellene kan ogl@ides varierende grad av
oppmagte ved foreldremgtene. Flere av foreldrenenkemterte at de ikke
forventet sveert mye informasjon fra skolens sidede gjaldt dette prosjektet.
Dette kan forklare at de fleste likevel var forralis forngyde med informasjonen
de hadde fatt fra skolen.

Sparsmalet om hvorvidt oppleeringen i 2. fremmedsheilde hatt positiv effekt
pa barnets prestasjoner i andre fag, viser stextt gv usikkerhet blant foreldrene
ved nesten alle skoler. Uklare svar pa dette spietrkan muligens begrunnes
med at det er vanskelig for foreldre a skulle voeddgenne effekten i det hele tatt.

Noen foreldre kommenterte imidlertid dette spgramnidlorm av utfyllende
kommentarer:

Det at barnet ser at det kan tilegne seg et aragsprak i tillegg til de vanlige
fag, mener jeg styrker selvfglelsen/mestringsfeiels

Foreldreundersgkelsen viser at foreldrene generglositive til tidlig fremmed-
sprakleering, men at de har noe varierende syn gd@an en slik oppleering bar
tilrettelegges. Det bgr imidlertid understrekedatbmaterialet fra foreldrene i
denne evalueringen ikke er egnet til annet ens@ génerelle tendenser, gitt at
kun 152 foreldre deltok i undersgkelsen totalt.
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5. KONKLUSJONER OG ANBEFALINGER

5.1 GENERELT

| oppdraget fra Utdanningsdirektoratet var forméabeid denne evalueringen av
“Forsgk med tidlig start av 2. fremmedsprak” besktea falgende mate

Formalet med evalueringen er & kartlegge effektetidlig spraklaering med
hensyn til elevenes motivasjon, leeringsutbytteseringsstrategier. Kartlegging
og evaluering av forsgket skal fremskaffe kunnskap gir grunnlag for a vur-
dere om ordningen med tidlig start med 2. fremmegdspa sikt kan gjeres mer
permanent (jfr. St.meld. 30 2003—-Kultur for leerirside 48).

(fra: Konkurransegrunnlaget for oppdraget)

Utdanningsdirektoratet stilte skolene i det norskeforsgket sveert fritt med hen-
syn til hvilke(t) trinn fremmedspraket/ene ble tith p&, hvilke sprak som ble
tilbudt, timetall, utvalg av elever og hvor timelple tatt fra. Det var heller ikke
noen krav om formell kompetanse hos lzererne sotaldeforsgket. Skolene
representerte stor variasjon nar det gjelder gdisgraeliggenhet (by — land),
skolestgrrelse, skoletype (rene barneskoler og $kaker) og elevenes spraklige
bakgrunn

Etter to ar med tidlig start i 2. fremmedsprak skewlene kommet fram til sine
egne lgsninger for organisering og omfang av depmpeeringen. Til tross for
forskjellig organisering kan lgsningene ved slutterforsgket kategoriseres i to
modeller:

* Introduksjonsmodellen: Kortere eller mindre omfattende oppleaering, gjerne
i flere fremmedsprak, som har som hovedmal a giegle en smakebit pa
sprakene, slik at de lettere kan velge fremmedspéakngdomstrinnet.

Denne typen opplaering kan sammenliknes med gerenalhg av barns
sprakbevissthet, som ogsa Europaradet gir stos pkine malsettinger for
flerspraklighet (plurilingualism).

* Progresjonsmodellen:Mer eller mindre omfattende oppleering med tidli-
gere start i ett fremmedsprak, over lengre tid egl mttrykte kompetanse-
mal, for & gke den totale tiden pa sprakoppleerimggfor & bevisst dra nytte
av fordelene yngre elever innehar. Her spilleradga en rolle at man tenker
seg en naturlig progresjon fra trinn til trinn ipdgeringen og dermed minsker
avstanden mellom oppstart i 1. og 2. fremmedsprak.

Ut fra resultatene i denne evalueringen ser dsbot om begge disse modellene
har sin berettigelse og kan fungere bra i rammetieamalsettingene som skolene
har hatt. Begge vil kunne danne utgangspunkt fitigére opplaering i flere
fremmedsprak i Norge.

Utsagnene fra aktgrene i forsgket ma sies & veeee positive. Opplaeringen i
fremmedsprak pa barnetrinnet har etter var vurdeftinnet en god form pa de
aller fleste skolene, og nesten alle skoler gngKettsette med tidligere
sprakopplaering, helst i samarbeid med flere skélerto skolene som mente at de
ikke kunne fortsette, begrunnet dette med gkonaemiskaker.
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| lapet av evalueringsperioden er det samlet inresatamengder, basert pa del-
takelse pa seminarene, spgrreundersgkelser, int@gvpbservasjoner. | en slutt-
rapport ma det foretas et utvalg av dataene, sesepteres, diskuteres og analy-
seres. Utvalget i denne rapporten blir bestemt algettinger og dimensjoner i
evalueringen, men det vil selvfglgelig alltid odis@ie et element av subjektivitet

I en kvalitativ evaluering. | den omfattende datalkagen som foreligger finnes
det mye materiale som ville kunne brukes videreeventuelt arbeid med
tidligere start med 2. fremmedsprak.

Evalueringsrapporten begynte medné¢rnasjonalt perspektiga omradet “tidlig
start”, der vi kunne sla fast at bade anbefalimgeden tendensen de siste arene
tydelig gar i retning av opplaering i minst to fremasprak i lgpet av barnetrinnet.
Argumenter for dette ble omfattende diskutert iikap3.

| oppfalgingene av det norske forsgket var detisfiagfordrende og interessant
a analysere dataene med tanke pa a komme frauksiéssfaktorer for de delta-
gende skolene. Suksessfaktorene kan bli en vildidkel til utvikling av en mo-
dell eller modeller som vil kunne fungere nasjonedére det fleksibilitet for sko-
lene til & starte med flere sprak tidligere ellengrell innfaring av tidligere start
med flere fremmedsprak.

Evalueringen av dette forsgket viser etter var atyfig tydelig at en tidligere
start bgr anbefales og at erfaringene i forsgkebhees videre i oppfelging av
den nasjonale strategiplanen “Sprak apner dgrextadhe har samtidig fart fram
til en rekke kritiske suksessfaktorer, som omtakegenfor.

5.2 KRITISKE SUKSESSFAKTORER

Ledelsens rolle og forventninger

Ledelsen pa den enkelte skolen vil fa en sveertaeawile hvis utviklingen
overlates til skolene, bade nar de vil starte dtkem modell de vil bruke.

Ledelsens rolle vil derimot bli mindre framtrederiteés start med 2. fremmed-
sprak skyves fram til et sted mellom 5. og 7. tagnsettes i system, dvs. gjgres
til noe som er vanlig. Da vil man ikke veere sa anig av rektors engasjement og
faglige kompetanse.

Rektorene i forsgket har opplevd prosjektperiodsn sveert positiv. Rektorene
uttrykte klare forventninger om at erfaringene ridtig start bar bli tatt p& alvor
og at forsgket bar fa konsekvenser, med andretappdeeringen i 2. fremmed-
sprak bar skyves fram til et sted mellom 5. ogintpa barnetrinnet.

Noen gikk sa langt som & si at det bar lages egplaar med kompetansemal for
2. fremmedsprak pa barnetrinnet. P& dette punleetds ytret sprikende me-
ninger, noe som lar seg forklare bl.a. med for$emellom de to oppleerings-
modellene. Det er antagelig lettere & tenke segoktamsemal innen progre-
sjonsmodellen, knyttet til progresjon i ett sprajeiotid, enn kompetansemal for
introduksjonsmodellen, der det finnes flere vaganmed flere sprak over for-
skjellig lang tid.
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Leererkompetanse

Det var stor enighet blant leererne i forsgket owpatlzeringen i fremmedsprak
for yngre elever krevde like hgy sprakkompetanse & opplaering pa hgyere
trinn. Laererne uttrykte seg sveert tydelig nar gieidg egen rolle som
sprakmodell, og de opplevde at de yngste elevahelftsvis lett laerte seg uttale,
nye ord og uttrykk. Flere leerere justerte sine ino@lplaeringen etter det farste
aret fordi elevene lzerte raskere og var mer angsséan de selv hadde forventet.

Evalueringen viste at det var spesielt viktig f@rérne a kunne snakke flytende, a
ha god uttale og intonasjon m.m., for & kunne refseenes nysgjerrighet,
spontanitet og motivasjon.

Bade trinnlaerere og fagleerere deltok i det norskeaket. Et uttalt behov for

trinnlaererne, som oftest utdannet som allmennlgevare forbedre sprakkom-
petansen pa malspraket, mens faglaererne, vantiguiserfaring fra ungdoms-
trinnet, uttrykte behov for bedre kompetanse inoedidaktikk for barnetrinnet.

Som en logisk konsekvens av de positive erfaringémsgket anbefales det for
det farste a introdusere flere sprak i allmennlagdanningen, og for det andre &
utvikle moduler for etter- og videreutdanning i&uatidaktikk for barnetrinnet.
Disse bar kunne kombineres med kompetansehevingidy malspraket.

Far det finnes et tilstrekkelig antall lserere mexdhrfell kompetanse for tidlig
oppleering i fremmedsprak, vil det etter var meniegre viktig a slippe til leerere
som er motiverte til & undervise i faget, selv arilke har hgy kompetanse i
spraket, samtidig som det legges til rette forvahe etter- og videreutdanning,
fortrinnsvis med vekt pa kommunikativ kompetanselintaktikk for tidlig
sprakleering.

Disse aspektene bekreftes klart i den nyeste eista@eapporten om tidlig
sprakleering, Edelenbos, Johnstone og Kubanek (28@®)porten fremhever be-
tydningen av moduler for tidlig spraklzering i laerglanningen samt tilbud for
etter- og videreutdanning for laerere. Et baerekyditthud ma innebaere elementer
av sprakleering og didaktikk, ma veere utviklingsoréet og gi statte for laerernes
praksis gjennom fungerende nettverk.

Elevenes laering

| det norske forsgket var det et stort alderssyxant elevene som deltok, fra
2.—7. trinn. Internasjonal forskning pa omradetiskinellom elever som er
virkelig unge, og de som en nesten bgr kunne béda@odh ungdomsskoleelever
(seerlig de pa 7. trinn). Dette skillet, og spesiéliklingen som skjer i
aldersgruppen 12-14 ar, bekreftes av flere av TiSrlee.

Evalueringen bekrefter fordelene som generelt aatldr yngre elever (jf.
Delrapport 1), samtidig som den viser at elevenestaat utbytte med hensyn til
laeringsstrategier og motivasjon for sprakleeringt@egjelder uansett hvilken
modell (introduksjon eller progresjon) skolene hagdlgt.

Det er en selvfglge at innholdet i elevenes leevarierte etter hvor tidlig de
begynte, hvor omfattende opplaeringen var, og ottaetie ett eller flere
fremmedsprak. Mens elever som hadde fglgt en psfmyremodell over to ar,
hadde fatt et grunnlag i ett sprak, var andre sadué fglgt en
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introduksjonsmodell, veldig klare pa hvilket spdfksyntes var mest interessant
og hva de ville velge videre pa ungdomstrinnet.

Et av de viktigste aspektene nar det gjelder effek elevenes leering og
motivasjon ser ut til & vaere en god organiseringaypetente og motiverte
sprakleerere.

Mal i oppleeringen

Hovedforskjellene i mal for oppleeringen som blengjgmfart i forsgket vises
tydelig i de to modellene som skolene var kommeatftil etter to ar:
introduksjonsmodellen og progresjonsmodellen. Digetikker ikke hverandre
og det kan godt tenkes en kombinasjon av beggekikempel ved & introdusere
elevene til flere sprak pa 5. eller 6. trinn, férésla de velge ett sprak pa 7. trinn.

Det & ha tydelige laeringsmal i oppleeringen av Té&neviktig forutsetning for &
lykkes. Skolene i forsgket hadde ikke alle klare fméde begynte i 2005, men
har utviklet mal som passet til deres skole, laenmetanse og intensjon med
oppleeringen. Det var stor enighet blant aktgrdonesipket at tilnaermingen til
oppleeringen skulle veere praktisk og kommunikativdem skulle kunne inkludere
alle elever og alle ferdigheter.

Begge modellene som er beskrevet ovenfor vil kudaree utgangspunkt for
videre arbeid med tidligere start i Norge. Skolemehar en verdifull kompetanse
ved avslutningen av forsgket som bar utnyttestedsmbeidet.

Kontinuitet / Overgang til ungdomstrinnet

Den foreliggende evalueringen har ikke vart lengle for & kunne falge elevene
videre pa ungdomstrinnet. Noen av forsgksskolendntidlertid vaert bevisste pa
denne overgangen og har enten satt i gang egnpagr(s10 skoler) eller tatt
kontakt med ungdomsskolen som elevene soknerrtd &kre at TS-elevene vil
kunne fa en videre sprakoppleering tilpasset dexgs n

Den internasjonale forskningen pa omradet fremhdetie aspektet som et av de
sveert sentrale motivasjonsfaktorene for eleverteiklingen av sin
sprakkompetanse.

Nettverk og infrastruktur

| lgpet av TS-prosjektet har skolene kunnet bydgesttverk for TS med 2.
fremmedsprak. De har ogsa fatt en viss veilednéndgite omradet gjennom fire
todagers samlinger i Igpet av de to arene somHKetsmar foregatt.

Nybrottsarbeid innen oppleering har generelt litéeke, s& lenge den blir overlatt
til enkeltskoler eller enkeltleerere. Det er deduravgjgrende betydning at erfa-
ringene fra dette forsgket blir satt i system, bgkaler som har kommet langt kan
inkluderes i vurderingen som oppdragsgiveren ska&ité etter denne avsluttende
evalueringen.

De fleste skoler i forsgket vil fortsette med ftidditart av 2. fremmedsprak. Noen
har ogsa skt utviklingsmidler til forskjelligetdk pa omradet, enten pa egen
skole eller i regionen. Disse skolene innehar velidtcompetanse som bgr brukes
i fortsettelsen. Noen skoler har gatt sa langt &doresla et mgte med beslut-
ningstakere for & kunne formidle erfaringene fisdixet sa direkte som mulig.
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En viktig del av nettverk og infrastruktur for T@&Mmover vil veere a inkludere
flere sprék i laererutdanningen og dermed sgrgekbkompetanse blant nye
laerere i arene som kommer.

Innenfor rammen av denne evalueringen var detnkidg & foreta en detaljert
sammenliknende analyse av resultatene fra det @doskaket og resultater fra
internasjonale rapporter. Det skal likevel nevrtdsdelenbos, Johnstone og
Kubanek (2006), en av de nyeste og mest omfattepportene pa omradet,
presenterer flere av kriteriene som vi diskutegammenheng med det norske
TS-forsgket. Spesielt gjelder dette fordelene vaidytstart med flere fremmed-
sprak generelt, betydningen av gode struktureergangen mellom trinnene i
utdanningen, betydning av bruk av alle ferdighet@mdudert lesing og skriving,
pa et tidlig tidspunkt i opplaeringen, betydningergade sprakmodeller (lzererens
kompetanse), samt god stgtte og oppfalging gjemegionale eller nasjonale
nettverk.

Sluttord

Helt til slutt i denne delen med konklusjoner ofpefialinger ansker vi a gi ordet
til en elev, en lzerer og en rektor fra forsgksskelélle tre kan ut fra
datainnsamlingen ses pa som representative mednginiger og erfaringer etter
to ar med “tidlig start”:

- Ja. Alle kan det. Hvorfor skal vi liksom si niéiagt andre skal fa den moroa vi
har og fa den kunnskapen vi far nar de like gjetae gjare det?
(elev pa spgrsmal om alle elever burde begynnigéidi med 2. fremmedsprak)

- Jeg har jo oppdaget at yngre elever gjentar vgleit, de leerer seg uttale
veldig lett, og at jeg som spraklig forbilde erdiglviktig.
(leerer om egen leering gjennom deltakelse i forggket

- Jeg haper at det kan komme én ting ut av undetsek, og det er at det er
plass i hodene til sma barn til mye mer sprak esinsdm folk tenker. Og jeg
haper at det kan medvirke til at, pA samme mateddrar obligatorisk engelsk
fra farste klasse, at man ogsa kan introduserenaegfremmedsprak som obli-
gatorisk fag for alle elever fra mellomtrinnet, titsatt at det er en romslig fri-
taksordning, at enkelte elever kan veere forngyd ettfdemmedsprak.

(rektor om egen erfaring og forventninger framover)
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6. VEDLEGG

6.1 VEDLEGG 1: INTERVJUGUIDE ELEVER

Intervjuguide — elever
(Tid: ca. 20 min.)

* Hvor lenge har dere leert fransk/spansk/tysk?

e Hva gjer dere i timene?

* Hva liker dere best?

» Hvilke laeremidler har dere brukt i timene [forkiteeremidler”]
* Hva synes dere om disse lseremidlene?

» Har dere brukt Internett i timene? Husker dere rapasielle nettsider?
Var det noen sider som var spesielt bra?

« Jobber alle elevene bra i timene?

e Like bra/ bedre / mindre bra enn i andre fag?

» Er fransk/tysk/spansk med pa ukeplanen/lekseplanen?

» Har dere brukt spraket utenfor timene?

« Har dere fatt kontakt med elever i andre land, soakker/laerer samme sprak?
« Tror dere at det blir lettere & leere et nytt sprdkman allerede kan flere fra far?
« Har dere lyst til & lzere enda flere sprak senere?

e Huvilke?

« Bar det & begynne med fransk/spansk/tysk pa barnetrbli vanlig for alle elever?
« Har dere lyst til & fortsette med & leere fremmedispr

» Kort samtale pa malspraket

» Kan dere be om & fa kjgpe noe pa en kafé?

« Kan dere noen sanger utenat?

» Kan dere si noe for & bli kient med noen dere éréfir farste gang?

e Hvasier dere da?

» Kan dere skrive litt om dere selv?

« Kan dere forsta laererens beskjeder og spgrsmabpéransk/spansk?

« Kan dere lese en tekst og forsta ganske mye?

e Kan dere gjette dere til hva ord betyr?

* Erdet noe annet dere kan?

» Erdet noe annet dere vil nevne helt til slutt

¢ Andre ting som kom fram under intervjuet
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6.2 VEDLEGG 2: INTERVJUGUIDE LARERE

Intervjuguide — laerere
(Tid: ca. 40 min.)

e Synes du fortsatt at forsgket har veert positivt?

«  Har du fatt kompetanseheving i lgpet av forsgksgen?
— gjennom formell kompetanseheving i form av lagsannet?
— gjennom erfaring fra egen undervisning?
— gjennom kontakt med andre leerere, utvekslinglesr og lignende?
— annet?

e Hva har du leert?
— spréklig
— pedagogisk og organisatorisk

e Faler du at du har tilstrekkelig kompetanse forreeappleeringen?

» Hvilken sprakompetanse synes du er ngdvendig a ha for & usddrfiemmedsprak pa
barnetrinnet?

» Hayere eller lavere kompetanse enn det som er ndidypa hgyere trinn?

» Hvilken pedagogiskompetanse synes du er ngdvendig a ha for a uaderv
fremmedsprak pa barnetrinnet?

« Hvordan skiller denne kompetansen seg eventueltdnaman trenger som laerer pa
ungdomstrinnet?

« Har du forandret tilnaermingen til opplaeringen nétrgjelder arbeidsmater og valg av
aktiviteter?

e Hvor mye far du brukt fremmedspraket til beskjedgspgrsmal som har med selve
organiseringen av timen a gjgre? (for eksempeh@approp, instrukser til aktiviteter,
kommentarer, ros osv.)

» Opplever du spesielle utfordringer ved & inkludete elevene i gruppen?
* Benyttes det leerebgker i forsgket? Hvilke?

* Erdet kjgpt inn flere laeremidler eller hjelpemidiéorbindelse med TS-forsgket i dette
skolearet?

« Har dere satset pa digitale leeremidler? Hvilke?

e Har du studert lzereplanen i Fremmedsprak (Niv&dgfsmal til de lzererne som ikke
underviser p& ungdomsskolen]

« Har de nye leereplanene hatt noen innvirkning paidarervisning i fremmedsprak? (inkl.
engelsk)

» Samarbeider laererne som er med i prosjektet?
— Hvordan samarbeider dere?
— Samarbeider dere mer eller mindre enn i fjor?

» Har du opprettet kontakt, eller planlegger du arefip kontakt, med skoler i andre land?
* Hva har elevene leert?
« Hvordan gar du fram nar du vurderer elevenes lagfirmmsk/tysk/spansk?

« Hva legger du mest vekt pd i din elevvurdering (thgmuttale, kommunikative
ferdigheter, skriftlige arbeider, engasjementysteindighet m.m.)

¢ Hvordan vil du beskrive interessen/motivasjonembédevene?
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Er faget integrert i ukeplanen/lekseplanen til elea?

Hva er en ideell gruppestgrrelse for deg?

Hva er din forstaelse av CLIL?

Er du forngyd med oppfalgingen fra administrasjoned skolen?

Har denne oppfalgingen forandret seq i lapet asdsperioden?

Er du forngyd med oppfalgingen fra Utdanningsdivekitet?

@nsker du personlig a fortsette med fremmedspréswighing pa barnetrinnet?
Ville du vurdere & sgke deg til andre skoler dersiimskole ikke fortsatte

Er det noe annet du vil nevne?

Andre ting som kom fram under intervjuet:
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6.3 VEDLEGG 3: INTERVJUGUIDE REKTORER

Intervjuguide — rektorer
(Tid: ca. 20 min.)

« Kommer skolen til a fortsette med undervisningeinfimedsprak etter forsgket?
« Huvis ja, i hvilken form kommer skolen til & fortsetmed dette?

« Hvor mye midler er dere villig til & bruke?

» Hvor vil dere fa/ta midlene fra?

* Hvordan lgses overgangen til ungdomsskolen?

» Har dere hatt direkte kontakt med de aktuelle unggiiolene?

e Hvor viktig har deltakelse i TS-forsgket veert foprafilere skolen?

» Hvor viktig vil fortsatt TS-undervisning veere fdtadens profil?

» Hvor viktig er TS-oppleeringen for rekruttering ayenzerere eller for & beholde laerere
som allerede er ved skolen?

Andre ting som kom fram under intervjuet
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6.4 VEDLEGG 4: OBSERVASJONSSKJEMA

Skole: Leerer: Klokkeslett:
Klassetrinn: Dato: Observator:

Generelle notater fra timen

s.l1av4
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Skole: Leerer: Klokkeslett:

Klassetrinn: Dato: Observator:

Aktiviteter

Hvilke aktiviteter gjennomfgares i timen?
Trekkes eventuelt andre fag inn? (CLIL)

Relevans:
Er aktivitetene relevante for elevenes natidigéramtidige dagligliv?

Alderstilpassing:
Er aktivitetene tilpasset elevenes alder?

s.2av4
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Skole: Leerer: Klokkeslett:

Klassetrinn: Dato: Observator:

Metodisk tilnaerming

Elementer av praktisk/teoretisk tilnaerming

Bruk av spraket:
Brukes spraket aktivt i timene?

Stikkord:
[7Reelle kommunikasjonssituasjoner:

[7"Viktige ting” sies pa norsk:

[JInngvde spgrsmal & svar
(som leereren kjenner svaret pa):

[JForsgk pa & bruke spraket "glir ut”:

[JLzereren bruker spraket,
men oversetter straks til norsk

Elevmedvirkning
Legger leereren opp til at elevene skal delta aktividervisningen?

Flerspraklighet
Legges det opp til sammenlikning mellom malsprageandre sprék elevene kjenner til?

s.3av4
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Skole: Leerer: Klokkeslett:

Klassetrinn: Dato: Observator:

Elevenes deltakelse

Engasjement:
Virker elevene engasjerte og entusiastiske?

Stikkord:
[T Pavirket av var
tilstedeveerelse?

Inkludering

Tilpassing:
Gis alle elevene passende spraklige utfordringer?

Inkludering:
Er alle elevene inkludert i undervisningen?

Stikkord:
[7 Gutter/jenter

[T"sterke”/"svake”
elever

Klasserommet

Klasserommet:
Er klasserommet preget av undervisningen i 2. freasprak?

s.4av4
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6.5 VEDLEGG 5: SPURRESKIEMA FOR FORELDRE

Forsgk med tidlig start av 2. fremmedsprak
Spgrsmal til foreldre/foresatte

Det utfylte skjemaet kan leveres til skolen, sohwieresende det til 0ss.
Mange takk for at du tar deg tid til & svare!

1) Jeg er forngyd med den informasjonen jeg har fatEorsgk med tidlig start
av 2. fremmedsprak.

1 Helt enig[ | Litt enig [ | Litt uenig[ ] Helt uenig

2) Det er viktig at mitt/mine barn leerer flere fremmspthk enn engelsk pa et
tidlig tidspunkt.

| Helt enigl! Litt enig L] Litt uenig ] Helt uenig

3) Det er for tidlig & begynne med andre fremmedsprikengelsk pa
barnetrinnet.

| Helt enigl| Litt enig L] Litt uenig ] Helt uenig

4) Elever bar selv fa velge om de vil laere andre fredsprak enn engelsk pa
barnetrinnet.

| Helt enigl| Litt enig [ Litt uenig ] Helt uenig
5) Forsgk med tidlig start av 2. fremmedsprak gargikobtning av andre fag.

1 Helt enig[ | Litt enig [ | Litt uenig[ ] Helt uenig
6) Forsgk med tidlig start av 2. fremmedsprak har diskutert pa foreldremgater.

| Helt enigl! Litt enig [ Litt uenig ] Helt uenig

7) Mitt barn har leert mye fransk/spansk/tysk gjennarsBk med tidlig start av
2. fremmedsprak.

| Helt enigl| Litt enig L] Litt uenig ] Helt uenig

8) Forsgk med tidlig start av 2. fremmedsprak har pasitiv effekt pa mitt barns
prestasjoner i andre fag.

| Helt enigl! Litt enig [ Litt uenig ] Helt uenig

9) Opplaering i andre fremmedsprak enn engelsk pa tsamet bar bli
obligatorisk for alle elever.

| Helt enigl| Litt enig [ Litt uenig ] Helt uenig
10) Andre/Utfyllende kommentarer:

(Plass til kommentarer — fortsett eventuelt pa ks av arket
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