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Forord

Denne rapporten er utarbeidet av ideas2evidence i samarbeid med Hggskolen i Innlandet (HINN).
Rapporten er finansiert av Kompetanse Norge.

Rapporten kan leses som et bidrag til mer kunnskap om hva som er viktig for kvalitet i norskopplaering
for voksne innvandrere, og seerlig nar det gjelder arbeidsrettet norskopplaering og bruk av flerspraklige
ressurser i opplaeringen.

Marte Monsen og Gunhild Tveit Randen ved HINN har hatt hovedansvaret for utarbeidelse av kapittel
3,4 og 5irapporten, kapittel 11 er skrevet av gruppen i fellesskap, mens ideas2evidence har hatt
hovedansvaret for gvrige kapitler. Hilde Lerfaldet har ledet arbeidet. Undersgkelsen har blitt
giennomfgrt i tidsrommet mai 2019 til juni 2020.

Vi vil takke alle opplaeringsstedene som har tatt imot oss pa besgk, og en saerlig takk gar til vare
kontaktpersoner som hjalp oss med a koordinere besgket. Tusen takk ogsa til alle som har stilt til
intervju og delt av sine kunnskaper og erfaringer.

Videre vil vi takke Kompetanse Norge, med Kaja Winsnes i spissen, for et godt samarbeid. Takk ogsa til
Integrerings- og mangfoldsdirektoratet for innspill og tilrettelegging underveis.

Takk til Linn Synngve Skutlaberg og Malin Dahle for bidrag til rapportutkastet.

Oslo,

Juni, 2020
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Kapittel 1 - Innledning

Denne rapporten er skrevet av ideas2evidence og Hggskolen i Innlandet pa oppdrag fra Kompetanse
Norge. Det overordnede formalet med studien er & gi mer kunnskap om hvilke faktorer som er viktig
for kvalitet i norskopplaering for voksne innvandrere, ettersom det er stort behov slik kunnskap.

Det har over mange ar veert stor politisk oppmerksomhet om integreringsfeltet, og saerlig om
kvalifisering og oppleering av nyankomne flyktninger og innvandrere. Et sentralt samfunnstrekk de
siste arene har veert de gkende kravene til kompetanse og evne til omstilling i arbeidslivet, samtidig
som antallet stillinger med lave krav til formell kompetanse synker (Kunnskapsdepartementet [KD],
2020b). Nar vi vet at innvandrere er overrepresentert blant personer med lav utdanning, setter denne
situasjonen store krav til en effektiv integreringspolitikk som kan bidra til at flest mulig innvandrere har
en kompetanse som etterspgrres i arbeidslivet. Det er bred enighet om betydningen av
norskferdigheter for a kunne komme i arbeid og for & ha en stabil tilknytning til arbeidslivet (se bl.a.
NOU 2017: 2 og KD, 2016). Oppleeringen i norsk og samfunnskunnskap for voksne innvandrere er
dermed et viktig innsatsomrade innenfor integreringspolitikken.

Myndighetene har ansvar for a legge til rette for en organisering og gjennomfgring av opplaeringen
som gir gnskede resultater i form av at deltakere gjennomfgrer norskopplaeringen og kommer i
utdanning og arbeid. En av utfordringene for myndighetene i dag, er at man har for lite kunnskap om
hva som gir god kvalitet innen norskopplaeringen (KD, 2018). Det trengs mer kunnskap om bade
arbeidsmater, innhold, lzeringsmiljg og pedagogiske praksiser, om organiseringens betydning for
utbyttet og om deltakernes vurderinger av opplaeringen. Randen, Monsen, Steien, Hagen og Pajaro
(2018) peker blant annet pa at det trengs mer spesifikk forskning som gar i dybden pa effekten av
arbeidsretting av norskoppleaeringen, inkludert deltakernes vurderinger. Videre skriver forfatterne at
det er behov for kunnskap om opplaeringsmodeller for voksne som inkluderer deltakernes morsmal.
Denne rapporten er altsa ett av bidragene som kan styrke kunnskapsgrunnlaget om opplaeringen, og
seerlig i lys av regjeringens planlagte satsinger for a fornye og forbedre norskopplaeringen.

Behovet for fornying av norskoppleeringen, har for det fgrste sitt utgangspunkt i at det er store
kommunale forskjeller i tilbudet og resultatene av norskopplaeringen (KD, 2018). | tillegg peker flere
utredninger pa at det er behov for bedre individuell tilrettelegging, bedre samordning av innsatsen og
gkt kompetanse hos leerere (NOU 2010:7, NOU 2011:14). | regjeringens integreringsstrategi for 2019-
2022 betones utdanningslgp, en gkt satsing pa formelle kvalifikasjoner som del av
kvalifiseringstiltakene og mer effektiv og individuelt tilpasset norskopplaering. Norskopplaeringen skal
forbedres blant annet gjennom en satsning pa kompetanseheving for leerere og ledere, styrking av




kunnskapsgrunnlaget og gjennom 3 integrere norskopplaeringen mer med fagopplaering (KD, 2018).
Forslagene i strategien er blant annet fulgt opp gjennom et forslag til ny integreringslov, (KD, 2020a),
som pt. er under behandling i Stortinget. Flere av forslagene bergrer norskopplaeringen. Det foreslas
blant annet at kommunens plikt til 8 gi et visst antall timer oppleering, endres til at den enkelte skal fa
opplaering frem til man nar et gitt ferdighetsniva i norsk. Nivaet skal differensieres med utgangspunkt i
deltakerens utdanningsbakgrunn. Videre foreslas det at fylkeskommunen skal sgrge for opplaering i
norsk og samfunnskunnskap til personer i malgruppen som gar i videregaende opplaring etter
opplaeringsloven pa fulltid. Retten og plikten til opplaering foreslas a gjelde til deltakerne har oppnadd
gitte ferdighetsnivaer, men ikke lengre enn tre ar. Varigheten pa oppleeringen for deltakere som har
minimum videregdende oppleaering fra utlandet, foreslds a vaere pa mellom tre-seks maneder?!. Videre
foreslas det at personer i malgruppen for introduksjonsprogram far rett og plikt til 8 gjennomfgre
karriereveiledning, og at kravene til lererkompetanse skjerpes.

Kort om oppleaering i norsk og samfunnskunnskap

Per i dag reguleres deltakernes rett og plikt til opplaering i norsk for voksne innvandrere av
introduksjonsloven, som retter seg mot nyankomne flyktninger og innvandrere. Loven regulerer ogsa
oppleering i mottak og introduksjonsprogrammet. Sistnevnte er et fulltids kvalifiseringsprogram for
flyktninger og deres familier. For deltakere i introduksjonsprogrammet, utgj@gr oppleering i norsk og
samfunnskunnskap ett av ordningens lovpalagte innholdselementer. Men opplaring i norsk og
samfunnskunnskap retter seg ogsa mot en bredere malgruppe, nemlig familieinnvandrere til norske og
nordiske borgere. Arbeidsinnvandrere fra land utenfor E@S-/EFTA-omradet har dessuten plikt til &
delta i 300 timer oppleering i norsk og samfunnskunnskap, uten rett til a fa opplaeringen gratis. Det er
kommunen den enkelte bor i, som har plikt til & gi opplaering i norsk og samfunnskunnskap.
Oppleaeringen finansieres av szerskilte statlige tilskudd (Justis- og beredskapsdepartementet [JD], 2016).

Malet for opplaeringen i norsk fremgar av Leereplan i norsk og samfunnskunnskap for voksne
innvandrere, som er en forskrift til introduksjonsloven: «Malet for opplaeringen i norsk for voksne
innvandrere er at deltakerne skal kunne na et ferdighetsniva i norsk som setter dem i stand til & bruke
eller bygge videre pa sin kompetanse i utdanning, arbeid og samfunnsliv for gvrig» (Vox, 2012, s. 7)
Overordnet er formalet med loven a styrke mulighetene til nyankomne innvandrere for a delta i yrkes-
og samfunnslivet, samt a styrke deres gkonomiske selvstendighet.

Oppleeringen omfatter 550 timer norskopplaering, og 50 timer samfunnskunnskap pa et sprak
deltakeren forstar. Ved behov kan enkelte grupper fa ytterligere norskopplaering. Leereplanen i norsk
bygger pa Det felles europeiske rammeverket for sprak (Utdanningsdirektoratet, 2011), som beskriver
sprakferdighetene lytte, snakke, samtale, lese og skrive pa tre overordnede nivaer: elementaert (A),
selvstendig (B) og avansert niva (C). Kommunene skal gi opplaering til niva B2, hvis dette nivaet kan nas
i Igpet av de pliktfestede 600 timene. Opplaeringen skal bygge pa prinsippet om tilpasset opplaering,
der organisering, innhold og valg av metoder skal ta utgangspunkt i den enkelte deltakers behov og
forutsetninger. Opplaeringen skal organiseres i tre spor med ulik tilrettelegging og progresjon —blant
annet basert pa deltakernes utdanningsniva (Vox, 2012).

! Det er spesifisert at det gjelder opplaering som kan gi generell studiekompetanse i Norge. For denne gruppa
foreslas det at det skal veere mulig a forlenge varigheten med seks maneder, jf. introduksjonsloven (2003),
paragraf § 13 andre ledd.
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| 2018 var det i overkant av 40 000 deltakere i opplaeringen, og de fleste deltakerne hadde opprinnelse
fra Syria og Eritrea. En stor andel av deltakerne har ogsa bakgrunn fra Filippinene, Thailand, Somalia og
Afghanistan. | 2018 ble det avlagt 53 000 norskprgver, og 34 prosent oppnadde B1 eller hgyere pa
muntlige prgver. Andelene som oppnadde B1 eller hgyere i lytteforstaelse, leseforstaelse og skriftlig
fremstilling var henholdsvis 28, 35 og 28 prosent (Lysen & Kraakenes, 2019).

Problemstillinger og avgrensinger

Oppdraget skal gi mer kunnskap om de sprakdidaktiske praksisene som er i bruk innenfor lokale
kontekster. Praksisene skal sees i sammenheng med rammene som oppleaeringen gis innenfor og som
den vil pavirkes av, og dermed gi kunnskap om hva som kan bidra til kvalitet i oppleeringen.
Kompetanse Norge gnsket at studien skulle ha hovedvekt pa casestudier i utvalgte kommuner med
gode pedagogiske praksiser og som representerer en variasjon i rammebetingelser.

Overordnet sett skal oppdraget gi kunnskap om:

o Hvilke faktorer er viktige for kvalitet i norskopplaering for voksne innvandrere?

For a kunne si noe om hvilke faktorer som er viktig for god kvalitet, har vi tatt utgangspunkt i fglgende
to underproblemstillinger:

o Hvilke pedagogiske praksiser bidrar til kvalitet i oppleeringen lokalt?
e Hvordan spiller rammevilkar og pedagogiske praksiser sammen lokalt, og hvordan pavirker det
kvaliteten i norskoppleaering for voksne innvandrere?

Videre var Kompetanse Norge seerlig interessert i hva som pavirker kvaliteten pa i) ulike former for
arbeidsretting av opplaeringen, og ii) bruk av flerspraklighet som ressurs i opplaeringen. Forskning viser
at det trengs mer kunnskap om disse to omradene, og vi har derfor hatt dette som saerskilte
temaomrdéder for undersgkelsen. Vi har ogsa innhentet informasjon om andre pedagogiske praksiser,
men det er arbeidsretting og bruk av flerspraklighet i opplaeringen vi har gatt mest i dybden pa.

Det er den kommunale norskopplaeringen som reguleres av introduksjonsloven og Laereplan i norsk og
samfunnskunnskap for voksne innvandrere (Vox, 2012) som er gjenstand for denne undersgkelsen. Vi
har lagt vekt pa tre aktgrgrupper i var undersgkelse: skoleledere, laerere og deltakere.

Vi har tatt utgangspunkt i en anerkjent tilnaerming til opplaeringskvalitet, som definerer tre omrader
for kvalitet: strukturkvalitet, prosesskvalitet og resultatkvalitet (NOU 2002: 10). Var vekt ligger, i trad
med oppdragsgivers gnsker, pa prosesskvaliteten. Under redegj@r vi naermere for denne
tilngermingen.

Analytisk rammeverk

Det finnes ingen felles eller enhetlig forstaelse av kvalitetsbegrepet. For eksempel vil neppe alle
innleerere, lzerere, skoleeiere og politiske beslutningstakere ha et enhetlig syn pa hva som
representerer kvalitet i opplaeringen. Pa grunn av kompleksiteten i & skulle definere og vurdere hva
som utgj@r god kvalitet, har vi tatt utgangspunkt i rammeverket for vurdering av kvalitet i
grunnopplaringen (NOU 2002: 10). Rammeverket definerer tre omrader for kvalitet i oppleeringen:

e prosesskvalitet




e strukturkvalitet

e resultatkvalitet

Mens pedagogiske praksiser, samspill og laererens rolle kan sies 8 ha sammenheng med
prosesskvalitet, vil de ytre rammefaktorene defineres som strukturkvalitet. Deltakernes helhetlige
leeringsutbytte av opplaeringen, omtales som resultatkvalitet. | dette oppdraget har vi studert de tre
ulike kvalitetsaspektene hver for seg, men ogsa sett pa samspillet mellom dem. Som tidligere papekt,
har vi gatt seerlig i dybden pa hvilke faktorer som er viktig for prosesskvalitet. Vi har imidlertid ogsa
veert opptatt av hvordan rammevilkarene, dvs. strukturkvaliteten, pavirker prosesskvaliteten.

Ofte kan man tendere mot a legge hovedvekt pa resultater i analyser av kvalitet (NOU 2002:10). Som
vivil vise i denne rapporten, er deltakergruppen i norskoppleeringen en sveaert sammensatt gruppe,
med et stort spenn i hvilke forutsetninger de har for spraklaeringen. Det vil derfor variere i hvilken grad
kvalitativt gode prosesser gir seg utslag i malbare resultater, som for eksempel ved norskprgver. Det er
med andre ord viktig at studier av kvalitet ikke ensidig baserer seg pa kvalitet ut fra maloppnaelse,
men at man ogsa studerer kvalitet i de ulike prosessene som leder til maloppnaelse.

Med det ovennevnte rammeverket til grunn, anlegger vi en tilnserming til kvalitetsbegrepet der vi
anser trekk ved innlaereren, trekk ved opplaeringen og trekk ved organiseringen av opplaeringen, som
elementer i en dynamisk prosess. Figuren under illustrerer pa en forenklet mate relasjonen mellom
disse trekkene og de ulike kvalitetsbegrepene. Den illustrerer hvordan kjennetegn ved individet,
leeringsmiljget i den enkelte undervisningsgruppe og ved det enkelte opplaeringssted/VO-senter,
sammen med rammefaktorer, vil pavirke resultatkvaliteten. Pedagogiske praksiser, samspill, laererens
rolle osv. kan sees pa som prosesskvalitet (jf. den indre mgrkegrgnne sirkelen), mens de ytre
rammefaktorene defineres som strukturkvalitet (jf. den ytre lysegrgnne sirkelen).

Figur 1.1: Modell for hierarkisk relasjon mellom individ, struktur og prosess
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Parallelt med a ta utgangspunkt i denne tilnaermingen til kvalitetsbegrepet, som vi vil utdype under,
har vi anlagt en utforskende tilnzerming i datainnsamlingen og analysene. Begrunnelsen for dette er at
man nettopp mangler kunnskap om hva som utgjgr gode pedagogiske praksiser i norskopplaeringen.
Videre har vi vaert opptatt av a la de ulike aktgrgruppenes perspektiver komme til uttrykk.

Struktur, prosess og resultat

Strukturkvalitet handler om opplaeringsvirksomhetenes rammevilkar og ytre forutsetninger, bl.a.
lzerernes kompetanse, organisatoriske forhold som gruppestgrrelse og sammensetning, fysiske
forhold, gkonomi, normer og standardsetting. Dels er dette faktorer som kan sies a veere lokalt
betinget, f.eks. hvilke ressurser man har til radighet i form av kompetanse og lokaler. | tillegg er det
faktorer som bestemmes pa nasjonalt niva, som regelverket og de formelle kravene for opplaeringen,
som blant annet sier noe om hvordan man skal legge til rette og organisere opplaeringen (NOU
2002:10). Innenfor rammene av dette oppdraget har det veert ngdvendig a gjgre en avgrensing av
hvilke strukturelle faktorer vi ville se naermere pa. Vi har valgt a8 konsentrere oss om hvordan
lererkompetanse, stgrrelsen pa opplaeringsstedet samt gruppestgrrelse og sammensetning av
deltakere i ulike undervisningsgrupper, ser ut til & pavirke mulighetene for & gjennomfgre ulike
pedagogiske praksiser som kan gi god kvalitet pa opplaeringen. Videre har vi undersgkt om
oppleeringsstedene opplever at det er noen hindringer i regelverket som vanskeliggjgr ulike
pedagogiske praksiser knyttet til arbeidsretting og flerspraklighet, ev. om det er elementer ved
regelverket som fremmer dette. Dette aspektet vil imidlertid ikke utgjgre en stor del av analysene. Vi
har ogsa sett pa opplaeringsstedenes vurderinger av hvordan gkonomien ved opplaeringsstedet, ev.
ogsa i kommunen, pavirker muligheten til a ta i bruk ulike praksiser.

Prosesskvalitet handler pa sin side om kvaliteten i selve det pedagogiske arbeidet — opplaeringens
innhold, aktiviteter, undervisningsmetoder, sprak, lzeringsmiljget og samspillet mellom laereren og
deltakerne, og deltakerne seg imellom (NOU 2002:10). Innenfor dette omradet vil vi vektlegge
faktorer knyttet til selve undervisningsmetodene og leererens rolle, deltakernes oppfatninger av
oppleeringen, kartlegging av deltakerne og utgvelse av ledelse. Vi vil undersgke i hvilken grad samt
hvordan opplaeringsstedene organiserer og innretter praksiser for arbeidsretting og systematisk
flerspraklighet i opplaeringen. Vi ser naermere pa hvilke situasjoner dette fungerer i, hvilke faglige
begrunnelser opplaeringsstedene legger til grunn for praksisene og hva som skal til for at dette
fungerer godt.

Videre handler resultatkvalitet om deltakernes helhetlige leeringsutbytte av opplaeringen. Malet for
opplaeringen i norsk for voksne innvandrere er ifglge Laereplan i norsk og samfunnskunnskap for
voksne innvandrere (Vox 2012, s.7), at «deltakerne skal kunne na et ferdighetsniva i norsk som setter
dem i stand til 8 bruke eller bygge videre pa sin kompetanse i utdanning, arbeid og samfunnsliv for
gvrig». Var tilnaerming i dette oppdraget er a se pa resultatkvalitet pa to ulike mater: i) vi vil bruke
prgveresultatene som en indikator pa resultatkvaliteten, ii) vi vil innhente deltakernes og
oppleeringsstedenes vurderinger av hvilket lzeringsutbytte ulike pedagogiske praksiser gir.

| rapporten har vi, etter oppdragsgivers gnsker, viet mest oppmerksomhet til prosesskvalitet. Det er
derfor hovedanliggende for kapittel 4 om kartlegging og differensiering, kapittel 5 om flerspraklige
undervisningspraksiser og kapittel 6 og 7 om arbeidsretting av norskopplaeringen. | kapittel 2 kommer
viinn pa strukturkvalitet nar vi viser til organisering og sammensetning av undervisningsgrupper.
Kapittel 8 om laererkompetanse og kapittel 9 om andre rammevilkar, tar for seg temaer som defineres




som strukturkvalitet. Resultatkvalitet blir behandlet i kapittel 10, hvor vi ser pa prgveresultater. Til
slutt i kapittel 11 drgfter vi sammenhengen mellom prosess-, struktur- og resultatkvalitet i var
underspkelse. Ettersom funnene i rapporten er analysert og presentert tematisk, noe som fglger av
kapittelinndelingene, kommer vi imidlertid i flere kapitler inn pa forhold som har bade med prosess-
og strukturkvalitet a gjgre.

Datakilder og metoder

I trdd med oppdragsgivers gnsker har vi lagt vekt pa dyptgdende casestudier ved fire
opplaeringssentre. Hensikten med casestudiene var for det fgrste 3 fa kunnskap om gode pedagogiske
praksiser gjennom konkrete eksempler. For det andre a fa innsikt i hvordan strukturelle og
prosessuelle faktorer pavirket deltakernes laeringsutbytte av opplaeringen. Opplaeringsstedene har alle
et oppleeringstilbud som regnes som best praksis innenfor arbeidsretting eller flerspraklighet, og
representerer en variasjon i rammebetingelser. Formalet med a velge ut best praksis-
oppleaeringssteder, var dels a bidra til at andre opplaeringssteder kan laere av disse. Dels var formalet a
fa bedre innsikt i rammebetingelsenes betydning, nar opplaeringstilbudene ved opplaeringsstedene
ellers var kjennetegnet av god kvalitet. For a fa innsikt i hvordan ulike handlinger og fenomener griper
inn i hverandre, har vi ogsa triangulert ulike kvalitative datakilder fra casestudiene. Det vil si at vi har
belyst casene fra flere sider: ved observasjon av undervisningssituasjoner, intervjuer med ledere,
lerere og deltakere, analyser av sentrale dokumenter og faktaopplysninger innhentet fra
leeringssentrene. Caseopplaeringsstedene presenteres neermere i kapittel 2.

For a komme noe narmere hva som kan sies a gi god kvalitet pa oppleeringen, har vi ogsa innhentet
breddedata, i form av kvantitative data fra Norsk introduksjonsregister (NIR). Disse baserer seg pa data
fra det prgveadministrative systemet (PAD) og data registrert fra opplaeringsstedene om deltakere i
opplaering. Hensikten med de kvantitative analysene er todelt. For det fgrste gnsket vi a fa kunnskap
om hvilke individuelle egenskaper ved deltakerne som har betydning for prgveresultater, som en
indikator pa resultatkvalitet. For det andre var hensikten a undersgke om de utvalgte
voksenopplaeringssentrene bidrar til bedre prgveresultat enn hva man kunne vente, gitt
sammensetningen av deres deltakergrupper. Analysene av registerdata er ment som et supplement til
kunnskapen vi har innhentet fra casestudiene om opplaeringsstedenes og deltakernes vurderinger av
hvilket utbytte ulike pedagogiske praksiser gir.

| det fglgende beskriver vi naermere de ulike datakildene og metodene som ligger til grunn for studien.

Casestudier
Casestudiene har bestatt av

e etto-/tredagers besgk ved fire opplaeringssentre der vi observerte undervisningssituasjoner i
til sammen fem opplaeringstilbud og gjennomfgrte kvalitative intervjuer med ulike
aktgrgrupper

e deskstudier av sentrale dokumenter om opplaeringsstedet, supplert med

e faktainnhenting ved hjelp av et enkelt rapporteringsskjema til ledere




Utvalg

Utvalget bestar av fire voksenopplaeringssentre i Norge, som er valgt ut i samrad med oppdragsgiver.
Ved de fire opplaeringsstedene har vi gatt i dybden pa fem spesifikke opplaeringstilbud. Tre av
opplaeringstilbudene har arbeidsretting som temaomrade, mens flerspraklighet er temaomrade for de
to andre. Da ett av opplaeringsstedene i utvalget har et kurstiloud som er av interesse for praksiser
knyttet til begge temaomradene, har vi undersgkt to ulike kurs ved dette opplaeringsstedet. Vi har
gjennom intervjuer stilt spgrsmal om begge temaomrader ved alle casene, men har for hvert
opplaeringssted gatt mer i dybden pa det som ble valgt som temaomrade der.

Som nevnt innledningsvis, var et premiss for utvelgelsen av casesteder, at de var sakalte «best
praksis»-steder innenfor bruk av flerspraklighet eller arbeidsretting av norskopplaeringen. Utvelgelsen
ble gjort pa bakgrunn av en kvalitativ vurdering av opplaeringssteder som vi eller oppdragsgiver
kienner til benytter metodiske tilneerminger som er i trad med eksisterende forskning pa feltet om hva
som kjennetegner god kvalitet. Casene er med andre ord strategisk valgt for & gi innsikt i hva som
kiennetegner oppleeringstilbud som er kjent for god kvalitet, hvordan opplaeringsstedene arbeider og
hva som fremmer og hemmer god kvalitet. Casestudiene gir derimot ikke representativ kunnskap om
norskopplaeringen generelt.

Et annet premiss har veert at opplaeringsstedene i utvalget representerer en variasjon i
rammebetingelser. Utvalget omfatter derfor bade sma og store opplaeringssteder innenfor hvert
temaomrade. De holder til i kommuner av ulike st@rrelse, og vi har etterstrebet en viss geografisk
spredning.

Videre var det et premiss at de utvalgte undervisningstilbudene skulle ha deltakere som var omfattet
av introduksjonslovens rett og plikt til opplaering i norsk og samfunnskunnskap.? P& oppfordring fra
oppdragsgiver, var utgangspunktet & rette saerskilt oppmerksomhet mot spor 2-deltakere®. Det skyldes
at et flertall av deltakerne i norskopplaeringen plasseres pa dette sporet, og at forskningen her er
begrenset (jf. Randen et al., 2018). | praksis har det imidlertid blitt en st@rre variasjon i
deltakerutvalget. Dette skyldes dels at mange undervisningsgrupper av ulike arsaker bestar av
deltakere med ulikt sprakniva. Dette har vi ogsa sett ved de utvalgte kursene vi har gatt i dybden pa.
For eksempel kan deltakeres mal for opplaeringen, vaere vel sa avgjgrende for at de deltar pa et
bransjekurs, som hvilket spor de kan sies a tilhgre. Flere av undervisningsgktene vi observerte, bestod
av deltakere pa ulike spor. De deltakerne vi intervjuet fra ett og samme kurs, viste seg ogsa a ha
ganske ulik bakgrunn, for eksempel nar det gjaldt utdanningsniva. Samlet sett mener vi at caseutvalget
—sa langt det har veert mulig innenfor rammene av dette prosjektet — representerer tilstrekkelig
variasjon til a utforske hvordan ulike oppleeringskontekster og praksiser pavirker opplaeringsstedenes
praksiser og deltakernes utbytte.

Ved hvert casebesgk ble det observert én til to undervisningssituasjoner ved de utvalgte
undervisningstilbudene. Videre ble det rekruttert hhv. én til to ledere og to til fem laerere til

Z Les mer om hvem som har rett og plikt til opplaering pa imdi.no: https://www.imdi.no/norskopplaring/rett-og-
plikt-til-opplaring-i-norsk-og-samfunnskunnskap/.

3 Ifplge lereplanen, skal opplaeringen organiseres i tre spor med ulik tilrettelegging og progresjon. Spor 1
(langsom progresjon) er for deltakere med liten eller ingen skolegang og med liten eller ingen erfaring med
skriftsprak. Spor 2 (middels progresjon) er tilrettelagt for deltakere som har en del skolegang og skriftspraklige
ferdigheter pa morsmal/annet sprak. Spor 3 (rask progresjon) er for deltakere som har god allmennutdanning,
som er vant med a bruke skriving og lesing i tilegnelse av kunnskap, og gjerne har leert fremmedsprak pa skolen.



https://www.imdi.no/norskopplaring/rett-og-plikt-til-opplaring-i-norsk-og-samfunnskunnskap/
https://www.imdi.no/norskopplaring/rett-og-plikt-til-opplaring-i-norsk-og-samfunnskunnskap/

gruppeintervju, samt gjennomfgrt enkeltintervjuer med minst tre deltakere fra hvert av de fem
opplaeringstilbudene. | forkant av besgket fikk opplaeringsstedene tilsendt informasjon om prosjektet,
kriterier for rekruttering av informanter, samt samtykkeskriv tilpasset de ulike aktgrgruppene.
Oppleeringsstedene stod selv for rekrutteringen av informanter og valg av observasjonssituasjoner, i
samrad med forskerne. Alle observasjoner og intervjuer ble giennomfgrt av to forskere.

Observasjon

Ved samtlige casebesgk har vi observert minst én undervisningssituasjon i de utvalgte
opplaeringstilbudene. Samlet er det giennomfgrt mellom ni og ti timer med observasjon av
norskopplaering, 2 mellom 75 minutter og tre timer. Ved flere av opplaeringsstedene har vi observert
flere ulike undervisningssituasjoner. Dette har gitt oss innsikt i ulike pedagogiske praksiser og grep, og
i enkelte tilfeller hvordan praksisen varierer og overfgres fra en setting til en annen ved samme
opplaeringssted (som f.eks. bransjelaere/norskundervisning i klasserom og pa verksted,
fellesundervisning med blandet gruppe vs. mindre grupper delt etter sprakniva, ordinaer
klasseromsundervisning vs. leksehjelp).

| en mer omfattende feltstudie ville man gjennomfgrt observasjon over en lengre periode, da det ved
én dags observasjon kan veere noe tilfeldig hva man fanger opp av bade pedagogiske praksiser og
samspill i klasserommet. Ved en slik tilnaerming ville laerere og deltakere ogsa fatt anledning til 3 bli
vant med at forskeren er til stede, som en mer naturlig del av situasjonen. Dette har imidlertid ikke
vaert mulig innenfor rammene av prosjektet. Hensikten med observasjonene er derfor ikke & vurdere
kvaliteten pa undervisningen ut fra det begrensede materialet, men snarere a gi forskere og
informanter en felles referanseramme for intervjuene. P4 denne maten kunne vi fa innsikt i ulike
informanters opplevelse av konkrete undersvisningssituasjoner, som en inngang til en bredere
refleksjon rundt hva som er betydningsfullt for informantene i en undervisningssituasjon og hva som
utgjer gode pedagogiske praksiser. Videre fikk vi anledning til & observere konkrete eksempler pa
hvordan lezerernes pedagogiske intensjoner og formal kan bli oversatt til pedagogiske praksiser i
klasserommet. Samtidig dreide intervjuene seg om langt mer enn den observerte situasjonen. Som vi
vil utdype under, intervjuet vi ogsa flere informanter enn de som deltok i observasjonssituasjonen.

Intervjuer

| casestudiene intervjuet vi totalt 44 personer: 7 ledere, 17 undervisere/leerere og 19 deltakere (inkl.
fire sprakhjelpere). Intervjuene var semistrukturerte. Med unntak av ett av opplaeringsstedene, deltok
to personer pa lederintervjuet; fungerende skoleleder sammen med en avdelingsleder eller
assisterende rektor. Intervjuer med undervisere ble gjennomfgrt som gruppeintervjuer med mellom
to og fem personer. Disse inkluderte den eller de leererne, eventuelt assistentene, som jobbet med det
utvalgte kurstilbudet og som var til stede i undervisningen som vi observerte. | tillegg inkluderte vi — i
den grad det lot seg gjgre —andre undervisere ved opplaeringsstedet som jobbet med det aktuelle
temaomradet (flerspraklighet/arbeidsretting).

Deltakerintervjuene ble gijennomfgrt enkeltvis, med unntak av ett tilfelle der fire sprakhjelpere ble
intervjuet i gruppe. Vi ansa det som hensiktsmessig a intervjue deltakerne én og én, for @ minske
sjansen for at de ville unnlate a fortelle om sine erfaringer og refleksjoner fordi andre deltakere var til
stede. Deltakerne var enten navaerende eller tidligere deltakere ved kurstilbudene som inngikk i
casestudien. Utover dette, etterstrebet vi at deltakerinformantene ved hver case skulle bestd av bade
menn og kvinner, at samtlige skulle delta eller ha deltatt i opplaering omfattet av introduksjonsloven




og at spor 2-deltakere gjerne skulle inkluderes. Det viktigste var at lzererstedet plukket ut
deltakerinformanter som hadde gjort seg erfaringer med det aktuelle kurstilbudet og den pedagogiske
praksisen. Det endelige utvalget representerer variasjon i bade kjgnn, landbakgrunn, alder, botid og
utdannings- og sprakniva.

Samtlige av deltakerintervjuene ble gjennomfgrt med kvalifisert tolk. Vi tok i bruk tolk fordi vi gnsket a
ta hgyde for at mange av deltakerne ville ha enklere for & gi uttrykk for refleksjonene sine pa eget
morsmal, men ogsa for at de skulle ha mulighet til & utdype og nyansere synspunktene sine. Under
enkelte av intervjuene, ble tolken benyttet giennomgaende, mens andre informanter benyttet tolken i
liten grad. Vi opplevde imidlertid at det var en trygghet for bade forskere og deltakere & ha tolk til
stede, for a sikre forstaelse begge veier.

Dokumentasjon og faktainnhenting

| forkant av casebesgkene innhentet vi informasjon om de lokale og strukturelle betingelsene ved
casestedene generelt, og om enkelttilbudet som ville utgjgre utgangspunktet for besgket spesielt. Det
handlet dels om rene faktaopplysninger og dels om beskrivelser av organisering og prosesser som
foregar pa opplaeringsstedet eller som styres av kommunen eller andre utenforliggende forhold.

| tillegg til analyser av tilsendt dokumentasjon fra opplaeringsstedene, utarbeidet vi et
rapporteringsskjema til skoleleder. Rapporteringsskjemaet bestod bl.a. av spgrsmal om
lererkompetanse og stgrrelse pa undervisningsgrupper samt rutiner for kartlegging og differensiering.

Kvantitative analyser

Vi har i undersgkelsen gjennomfgrt deskriptive og regresjonsbaserte analyser som et supplement til
de casebaserte analysene. Malet med disse kvantitative forklaringsmodellene har veert a forsta hvilke
individuelle kiennetegn ved deltakerne i norskoppleaering for voksne innvandrere som pavirker
resultatoppnaelse. Gjennom a inkludere variabler for deltakernes tilknytning til
voksenopplaeringssentre, har vi ogsa sett pa betydningen av a vaere tilknyttet bestemte
opplaeringssteder for resultatoppnaelse. Vi har avgrenset oss til 8 se pa resultatoppnaelse forstatt som
prgveresultat. Vi vil nd beskrive naarmere utvalget vi har tatt utgangspunkt i, og hvilke valg vi har gjort
med datamaterialet for a klargjgre det for kvantitative analyser.

Utvalg

De kvantitative dataene som danner grunnlaget for disse analysene, er individdata utlevert fra Norsk
introduksjonsregister (NIR), som ogsa inkluderer prgvedata fra det prgveadministrative systemet
(PAD).

Overordnet sett inkluderte uttrekket fglgende deltakere:

e personer mellom 16 og 67 ar som har rett og/eller plikt til opplaering i norsk og
samfunnskunnskap, og som:

e haravlagt en eller annen form for norskprgve” (eller fatt fritak fra preve og/eller fritak fra plikt
til opplaering) innen de siste tre ar, fra fgrste halvar 2019 og bakover i tid. Det vil si
tidsperioden andre halvar 2016 — fgrste halvar 2019

4 kke samfunnskunnskapspreve




Uttrekket fra NIR besto i alt av 40 249 deltakere. Ettersom dette prosjektet fgrst og fremst handler om
a forsta voksenopplaeringssentrenes bidrag til maloppnaelsen, ble deltakere med mindre enn 100
opplaeringstimer frem mot fgrste avlagte delprgve i norsk, ekskludert fra analysene. Disse deltakerne
har enten ikke deltatt i oppleering, eller deltatt i sa lite opplaering, at vi vanskelig kan se pa
sammenhengen mellom resultatene og voksenopplaeringssentrenes innsats. Dette utgjorde til
sammen 4 650 deltakere. 3 700 av disse hadde ikke gjennomfgrt en eneste time med norskoppleaering.
| tillegg har vi tatt ut noen deltakere som hadde alle sine avlagte prgver fgr 2016, i alt 1 377 deltakere.
Nettoutvalget for undersgkelsen er derfor 34 222 deltakere.

Oppleeringssted

Koblingen mellom de ulike voksenopplaeringssentrene som undersgkes gjennom case, og denne
individbaserte forklaringsmodellen pa prgveresultat, er representert giennom et sett av dikotome
forklaringsvariabler. Deltakernes tilknytning til et gitt opplaeringssted er inkludert i modellen gjennom
disse variablene. Et viktig poeng med denne variabelen, er at den er basert pa deltakernes
«oppfglgingskommune» ved fgrste avlagte delprgve. | de fleste tilfeller vil oppfglgingskommunen
vaere deltakernes bostedskommune. Vi har med andre ord veert ngdt til a forutsette at deltakerne tar
sin opplaering ved opplaeringsstedet i kommunen de bor i. Fordi vi kun har informasjon pa
kommuneniva, og ikke direkte pa opplaeringssted, har det heller ikke vaert mulig & inkludere
opplaeringssted lokalisert i kommuner med flere ulike voksenopplaringssentre i regresjonsmodellen.

Avhengig variabel - prgveresultat

Deltakerne som tar norskopplaering for voksne innvandrere, kan avlegge norskprgver innenfor fire
ulike omréder: lytting, lesing, skriftlig fremstilling og muntlig®. Konstruksjonen av den avhengige
variabelen i denne analysen er basert pa fglgende fremgangsmate: vurderingene for hver enkelt prgve
har blitt gjort om til en numerisk verdi. Eksempelvis ble B2 kodet om til verdien 5, B1 til verdien 4, og
sa videre, helt ned til under A1, som fikk verdien 1. Deretter kalkulerte vi deltakernes gjennomsnittlige
«karakter» for prgvene de har avlagt. Vi star dermed igjen med en avhengig variabel som varierer fra
verdien 1,0 (alle delprgver vurdert til «under Al»), til 5,0 (alle delprgver vurdert til «B2»).

Deltakerne har ikke veert ngdt til & avlegge alle delprgvene for d bli inkludert i vart datagrunnlag.
Gjennomsnittsverdien vil derfor vaere basert pa alt fra én til fire ulike prgver. Noen deltakere tar
prever opp igjen for a forbedre sine resultat. Resultat fra eventuelle gjenopptatte prgver er ikke med i
beregningsgrunnlaget for avhengig variabel. Vare gjennomsnittsresultat er i alle tilfeller basert pa den
ferste avlagte prgven for hver av de fire ferdighetene.

Uavhengige variabler

Analysemodellen inneholder en rekke uavhengige variabler, det vil si variabler som skal forklare
preveresultatene til deltakerne. Flere av disse variablene har blitt «dikotomisert», det vil si at
variabelen har gatt fra @ ha flere verdier til a kun ha to. Dette er en forutsetning for at ikke-metriske
variabler skal kunne brukes i en regresjonsanalyse. Et praktisk eksempel pa dette er deltakernes

5| Leereplan i norsk er sprakferdighetene beskrevet pa fire nivder: A1, A2, B1 og B2. A er basisbruker, mens niva
B er selvstendig bruker (Vox, 2012). Veiledende niva for avslutning pa spor 1 er niva A2 eller B1 pa muntlige
ferdigheter, og niva Al eller A2 skriftlig. For spor 2 er veiledende avslutningsniva A2 eller B1 muntlig og A2 eller
B1 skriftlig. For spor 3 er veiledende niva for avslutning niva B1 eller B2 muntlig og skriftlig.




sportilknytning. Fra a vaere én variabel, med verdiene «spor 1/alfabetisering», «spor2» og «spor 3»,
har vi gjort disse om til tre separate variabler. Deltakere som ble innplassert pa spor 1 ved oppstarten
av oppleeringen, har i spor 1-variabelen fatt verdien 1, mens deltakere pa spor 2 og spor 3 har fatt
verdien 0. Deltakere som ble innplassert pa spor 2 ved oppstarten av opplaeringen, har i spor 2-
variabelen fatt verdien 1, mens deltakere pa spor 1 og spor 3 har fatt verdien 0, osv.

Slik dikotomisering har blitt gjort pa mange av de andre variablene i analysene ogsa, blant annet
variabelen som angir om man har fatt fritak grunnet tilstrekkelige ferdigheter eller ikke, variablene
knyttet til oppholdsgrunnlag og variablene knyttet til opprinnelsesland.

Deltakernes oppholdstillatelse er basert pa deres lovmessige oppholdsgrunnlag da de fgrst ankom
Norge. Dette betyr at dersom en deltaker opprinnelig kom til Norge for & arbeide, men senere har fatt
opphold grunnet familiegjenforening, sa er det arbeid som er satt som oppholdsgrunnlag i vare
analyser. Fordi vi har basert oss pa lovhjemmel for opphold, har det ikke veert mulig for oss a skille
mellom deltakere som har fatt opphold gjennom familieinnvandring med norsk/nordisk statsborger,
og deltakere som er familieinnvandret pga. relasjon til en annen innvandrer.

Deltakernes opprinnelsesland er basert pa hvilket statsborgerskap de hadde ved innvandring.
Deltakerne i vart datamateriale hadde til sammen 157 ulike statsborgerskap ved innvandring. Det ville
veert uhandterlig & inkludere alle disse ulike opprinnelseslandene som forklaringsvariabler i var
analysemodell. Derfor har vi vaert ngdt til 8 gruppere. | dette arbeidet har vi basert oss pa FNs
statistikkdivisjons inndeling av verden i geografiske regioner, men har i tillegg inkludert enkelte land av
spesiell interesse direkte i analysene.

@vrige variabler i analysemodellen er:

e «Rett og plikt/rett». Her er deltakere med rett og plikt/rett gitt verdien 1, mens deltakere med
plikt, er gitt verdien O.

o «Antall timer i opplaering frem til fgrste delprgve i norsk», som ganske enkelt er antallet
opplaeringstimer deltakerne har hatt fgr de avla sin fgrste delprgve i norsk.

e «Fraveer fra norskopplaering (timer)», som er antall timer med fraveer.

e «Alder ved avlagte delprgver (gjennomsnitt)», som er deltakernes gjennomsnittlige alder da
de avla sine ulike delprgver. Vi har her basert oss pa en gjennomsnittsverdi, fordi det i noen
tilfeller tar ganske lang tid fra f@rste til siste avlagte delprgve.

Begrensninger i analysemodellen

Et viktig poeng ved var regresjonsmodell er at utvalget av variabler pa individniva ikke har satt oss i
stand til 4 lage en komplett forklaringsmodell. Potensielt viktige forklaringsvariabler, som
utdanningsniva fgr oppstart, erfaring med inntektsgivende arbeid, familiesituasjon osv., er ikke data
som registreres i NIR. Vi mener imidlertid at flere av variablene som inkluderes i analysen kan fungere
som proxy-variabler for andre variabler. Spesielt relevant i denne sammenhengen, er deltakernes
innplassering pa spor. Forskrift om laereplan i norsk og samfunnskunnskap for voksne innvandrere (del
2a), spesifiserer at sporinndeling skal veere knyttet til deltakernes erfaring med skolegang.
Inkluderingen av dikotome variabler for fgrste innplassering pa spor, kan dermed fange opp variasjon
knyttet til deltakernes foregaende utdanningsniva. Vi tror ogsa at forklaringskraften til variabler som
opprinnelsesland og oppholdsgrunnlag, er sapass sterk at andre forklaringsvariabler (som




familiesituasjon) ikke ngdvendigvis hadde pavirket de endelige resultatene i spesiell grad. Dette er
likevel en svakhet ved vare analyser, som man bgr ha i bakhodet i lesingen av analyseresultatene.

Analyser av voksenopplaeringssentrenes bidrag

Vivil ogsa presentere (anonyme) analyser pa variasjonen i prgveresultater pa tvers av alle
voksenopplaeringssentrene i Norge. Disse analysene baserer seg pa fremgangsmaten for a beregne
skolebidragsindikatorer for grunnskolen (Steffensen & Kalcic, 2019), og innebaerer at man i
forlengelsen av en regresjonsmodell lagrer hver enkelt deltakers forventede/predikerte resultater.
Disse predikerte resultatene er basert pa funnene i selve regresjonsmodellen. Det vil eksempelvis si at
dersom modellen finner at deltakere pa spor 1 har svakere resultat enn deltakere pa spor 2, vil en
deltaker pa spor 1 fa en lavere predikert verdi enn en deltaker pa spor 2, selv om alle andre faktorer er
identiske mellom disse to deltakerne. Etter dette, finner vi det gjennomsnittlige predikerte resultatet
for hvert opplaeringssted, og sammenligner det med det reelle resultatet til opplaeringsstedet. Dersom
de predikerte verdiene er hgyere enn det reelle resultatet, vil oppleeringsstedet fa et negativt
skolebidrag. Dersom de predikerte verdiene er lavere enn det reelle resultatet, vil opplaeringsstedet fa
et positivt skolebidrag.

Analysene baserer seg pa en underliggende forutsetning om at den ikke-forklarte variansen i var
regresjonsmodell, kan knyttes til voksenopplaeringssentrene, og ikke til andre individuelle faktorer som
ikke er inkludert i regresjonsmodellen. Eventuelt vil forklaringen veere at de ikke-forklarte faktorene er
likt fordelt mellom sentrene.

Videre er det verdt & papeke igjen, at nar vi i disse analysene snakker om opplaeringssted, baserer vi
oss som tidligere nevnt pa deltakernes bostedskommune ved fgrste avlagte delprgve.

Regresjonsmodellen som danner utgangspunktet for analyser av voksenopplaeringssentrenes bidrag
inkluderer sportilhgrighet, men ikke variabler for tilknytning til case-kommuner.

Forskningsetiske vurderinger

Generelt knytter det seg flere etiske problemstillinger til innsamling og bearbeiding av data i denne
typen forskningsprosjekter. | all kvalitativ forskning der forskeren er i direkte kontakt med informanter,
er det viktig a vaere bevisst pa hvilken betydning forskernes rolle og deres tilstedevaerelse har pa bade
dataene som innhentes og informantenes forventninger. F.eks. vil forskernes tilstedevaerelse i et
klasserom pavirke bade deltakere og leerere, og dynamikken mellom dem. Videre er en bevissthet om
forskernes rolle ogsa viktig i tolkningen av dataene. | den sammenheng er det viktig a understreke at
det ikke er informantenes virkelighet som presenteres, men fortolkninger av denne virkeligheten
(Rugkasa & Thorsen, 2003).

| dette oppdraget er deltakergruppen dessuten szerlig sarbar; om noen i lokalsamfunnet — skolens
ansatte, fremtidige arbeidsgivere eller lignende - gjenkjenner det deltakerne har sagt, kan det pavirke
dem i ungdig stor grad. Vi har tidligere i kapittelet omtalt at intervjuer med deltakerne har blitt
giennomfgrt som enkeltintervjuer med tolk. Disse grepene handler pa den ene siden om at vi ville
forsikre oss om at vi forsto deltakerne riktig, men det har ogsa en forskningsetisk side. Deltaker skal
kunne gi uttrykk for det hun eller han gnsker til forskerne uten & matte tenke pa at det kan farge de
andre deltakernes eller leerers inntrykk av vedkommende. Videre skal deltaker kunne uttrykke seg pa
en sa nyansert mate at det ikke begrenser seg til det vedkommende greier a uttrykke pa norsk.




Nar det gjelder innhenting, lagring og fremstilling av bade kvalitative og kvantitative data, er
prosessene gjennomfgrt i trad med regelverket for personvern. Alle personopplysninger fra
casestudiene er basert pa skriftlig samtykke. Samtlige informanter og casesteder er anonymisert i
teksten. Da enkelte av kurstilbudene vi har studert er lite utbredt, vil det kunne vaere mulig a knytte
dette til sted. Informasjonen fra enkeltkurs blir ssmmenstilt med annen informasjon fra bade dette og
andre opplaeringssteder i analysene, og vil ikke knyttes tilbake til enkeltpersoner. En del opplysninger
er ogsa anonymisert ved f.eks. & endre yrkesbakgrunn til deltakere eller navn og fagomrade for
enkeltkurs. Som beskrevet i delen over om de kvantitative dataene, presenteres kun analyser av
individdata pa et aggregert niva, slik at enkeltpersoner ikke vil kunne vaere identifiserbare.

Et etisk dilemma oppstar hvis forskeren ikke fullt ut klarer a forklare til dem hun forsker pa, hva
studien innebaerer, hva det skal brukes til eller hva konsekvensene av a delta, vil kunne bli. Denne
sarbarheten gjelder alle informanter, men gjgr seg seerlig gjeldende nar det er snakk om mennesker
som ikke har norsk som morsmal (Alver & @yen, 1997). Innenfor prosjektets rammer hadde vi ikke
ressurser til & oversette samtykkeskrivene til deltakernes ulike morsmal, men vi utarbeidet et
samtykke med enklere sprak enn til de gvrige aktgrgruppene. Laererne ble bedt om a formidle dette i
forbindelse med rekruttering av informanter. Den samme informasjonen ble ogsa gjentatt ved hjelp av
tolk fgr intervjuoppstart.

De kvantitative dataene i studien er hentet fra NIR, et etablert offentlige register. Etter sgknad
konkluderte dataeier (IMDi), med at deling av data var i samsvar med personvernlovgivingen og
introduksjonslovens § 25. Dataene som har blitt brukt til analyseformal inneholder ikke direkte
identifiserbar informasjon, men kan i prinsippet veere indirekte identifiserbar. Det at enkeltpersoner i
prinsippet kan identifiseres, og at man i tillegg har informasjon om bade oppholdsgrunnlag og
prgveresultat, innebaerer at forskeren ma forholde seg til et sett av sikkerhetsmessige og moralske
kjgreregler for behandlingen. Sikkerhetsmessig er dataene i analysefasen lagret i kryptert og
passordbeskyttet form. Kun ett prosjektmedlem har tilgang til dataene, og de vil slettes for godt ved
prosjektslutt. Den viktigste etiske kjgreregelen ved behandling denne typen data er at man ikke
forsgker a identifisere de indirekte identifiserbare deltakerne. Det har heller ikke blitt gjort.

Bruk av sitater

Vi har i rapporten brukt sitater for a belyse og dokumentere viktige funn. Sitatene er gjengitt mest
mulig ordrett, men noen steder har det veert ngdvendig 3 legge til ett eller flere ord for at sitatet skal
gi mening for leseren. Dette er bare gjort i tilfeller der det er liten tvil om tolkningen. Slike tillegg er
markert med hakeparentes: [] Andre steder er deler av sitatet utelatt fordi det ikke er relevant for
sammenhengen sitatet er brukt i, og dette er markert med hakeparentes pa fglgende mate: [...]

Nar det gjelder deltakerintervjuene, er ikke alle sitater gjengitt helt ordrett, men med relativt korrekt
norsk (ogsa litt avhengig av om det er referert via tolk eller om deltakeren selv svarte pa norsk). Det a
gjengi usammenhengende, repetitive, ordrette sitater kan medfgre uetisk stigmatisering av bestemte
personer eller grupper (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 195). Det er med andre ord ikke alltid en ordrett
transkribering er det mest lojale og objektive, og det vil vaere i informantens interesse at det blir
endret til korrekt skriftlig form.




Begrensninger ved det samlede datagrunnlaget

Som beskrevet over, vil presentasjonen av resultatene i en studie som denne alltid vaere preget av
subjektive erfaringer og forskernes tolkninger. Forskerne ma derfor vaere bevisst pa
datainnsamlingens kontekst og relasjonen til informantene, og veaere apen om grunnlaget for sine
konklusjoner. Hva kan datagrunnlaget vi har beskrevet over si noe om - og ikke?

Casestudier kan gi grunnlag for & danne hypoteser om betingelser om hva som fremmer og hemmer
kvalitet. Forutsetningene for dette er styrket i denne studien ved at vi bevisst har valgt ut kurstilbud
som vi vet at er av hgy kvalitet. At vi har hatt et saerskilt fokus pd enkeltkurs, innebaerer ogsa at vi ikke
pa sikkert grunnlag kan si noe om kvaliteten pa det gvrige opplaeringstilbudet ved opplaeringsstedene.
Det er heller ikke mulig a si at de funn og konklusjoner vi trekker om hva som pavirker kvalitet fra
casestudiene, uten videre kan generaliseres til andre opplaeringssteder. Det finnes imidlertid flere grep
som bidrar til & gke forklaringskraften av casestudier utover de enkelte casene som studeres. For
eksempel kan man benytte teori til & operasjonalisere undersgkelsestemaer i studien (Eisenhart, 1989)
og til 3 velge strategiske case som er egnet til & belyse vesentlige punkter i de teoretiske antakelsene
(Seawright & Gerring, 2008). Slik gker studiens forklaringskraft, ved at den styrker eller svekker de
teoretiske antakelsene (Yin, 2009). | denne studien forsterkes funnenes validitet ved at de er forankret
i, og til en viss grad bidrar til & nyansere, annen, relevant forskning om hva som kjennetegner god
kvalitet (kvalitetskriterier) i andrespraksopplaering.

Videre er det verdt & bemerke at selv om breddedataene om prgveresultater til en viss grad kan gi
indikasjoner pa kvaliteten pa det totale oppleeringstilbudet ved noen av oppleeringsstedene i
caseutvalget, sier ikke disse noe om enkeltkursene som har utgjort utgangspunktet for vare analyser.
Som beskrevet tidligere i kapittelet, vil analysene av prgvedata benyttes som et supplement til
casestudiene, ved a gi innsikt i hvilke individuelle faktorer som er av betydning for prgveresultater.
Dette er kunnskap som er viktig @ ha med seg i en helhetlig vurdering av hva som er viktig for
kvaliteten pa norskopplaeringen.

Rapportens oppbygging

| kapittel 2 beskriver vi de utvalgte opplaeringsstedene i casestudien, herunder de enkelte
kurstilbudene vi har gatt i dybden pa. Sentrale kjennetrekk ved opplaeringssteder og kurs presenteres.

| kapittel 3 presenteres det teoretiske rammeverket for studien. Med utgangspunkt i tidligere
forskning og teorier knyttet til sosiokulturelle perspektiver pa voksnes laering, bruk av flerspraklighet
og arbeidsretting i undervisningen, identifiseres premisser som ma veere til stede for at
norskopplaeringen skal preges av hgy kvalitet.

| kapittel 4 beskrives opplaeringsstedenes rutiner for kartlegging av deltakerne og hvordan de jobber
for & differensiere undervisningen. Her ser vi ogsa pa rammevilkar som bidrar til & pavirke mulighetene
for a tilpasse oppleaeringen etter deltakernes evner og behov.

| kapittel 5 presenteres funn fra casestudiene om bruk av flerspraklighet som ressurs i
norskopplaeringen. Her ser vi saerskilt pa de to opplaeringsstedene hvor det jobbes systematisk med
bruk av flerspraklige undervisningspraksiser.




| kapittel 6 presenteres funn fra casestudiene om arbeidsretting av norskopplaeringen. Her far vi
innsikt i opplaeringsstedenes faglige begrunnelser for arbeidsretting, og hvordan de utvalgte
kurstilbudene jobber for & forberede deltakere og arbeidsgivere i forkant av praksisutplassering.

Som en forlengelse av kapittel 6, ser vi i kapittel 7 naermere pa hvordan oppleaeringsstedene jobber
rent praktisk med a skape sammenheng mellom undervisningsrommet og arbeidsrommet. Vi ser ogsa
pd oppfglgingen av deltakerne nar de er ute i praksis. | kapittelet presenteres til slutt deltakernes
opplevelse av og erfaringer med de utvalgte arbeidsrettede kurstilbudene.

Kapittel 8 tar for seg leererkompetanse, blant annet hvilken kompetanse aktgrgruppene anser som
viktige for kvaliteten pa norskopplaeringen, hvilken betydning kompetansen har for bruk av saerskilte
praksiser og hvorvidt det legges til rette for kompetansedeling ved oppleeringsstedet.

| kapittel 9 ser vi naeermere pa hvordan rammevilkarene opplaeringsstedene opererer under, som f.eks.
stgrrelse, regelverk og gkonomi, er med pa a pavirke kvaliteten pa opplaeringen.

| kapittel 10 presenteres resultatene fra de kvantitative undersgkelsene. Her belyses hvilke individuelle
kiennetegn ved deltakerne som bidrar til & pavirke prgveresultatene, og betydningen av disse. Her ser
vi 0gsa pa voksenopplaeringssentrenes bidrag til deltakernes prgveresultater.

Til slutt, i kapittel 11, oppsummerer og diskuterer vi funnene for a si noe om hvordan rammevilkar,
strukturer og pedagogiske grep spiller sammen lokalt, og hvordan det pavirker kvaliteten pa
norskopplaeringen for voksne innvandrere.







Kapittel 2 — Beskrivelse av
opplaeringsstedene og utvalgte
kurstilbud

| dette kapittelet gir vi en kortfattet presentasjon av sentrale kjennetegn ved opplaeringsstedene vi har

bespkt og de kurstilbudene vi har gatt seerlig i dybden pa. Presentasjonen av opplaeringsstedene gir
innsikt i de mer overordnede rammene ved oppleaeringsstedene, som stgrrelse, organisering,
lzererkompetanse, samt premisser for og stgrrelse pa undervisningsgrupper. Vi ser ogsa pa
malgrupper for og organiseringen av de kursene vi har hatt saerlig oppmerksomhet om.

Hensikten med presentasjonen er a gi leseren en forstaelse av konteksten for de mer tematisk
avgrensede diskusjonene senere i rapporten. Presentasjonen i kapittelet er dermed ikke direkte
knyttet til det analytiske rammeverket for rapporten for gvrig (prosess-, struktur- og resultatkvalitet).

Av anonymitetshensyn gir vi ikke detaljerte beskrivelser av hvert enkelt oppleeringssted eller det gvrige
kurstilbudet ved disse. Seerlig identifiserende forhold ved de utvalgte kurstilbudene, er ogsa
anonymisert. Informasjonen i kapittelet er basert pa innhentet dokumentasjon fra opplaeringsstedene

og fra intervjuer.

Sentrale kjennetegn ved opplaeringsstedene

Som beskrevet i metodedelen i kapittel 1, bestar utvalget av fem oppleaeringstilbud ved fire ulike
voksenoppleaeringssentre. Selv om vi ved de ulike casestedene har valgt a ga i dybden pa ett spesifikt
kurs, er det viktig a presisere at disse inngar i et stgrre opplaeringstiloud og bredere satsninger ved det
enkelte opplaeringssted. Generelt har oppleaeringsstedene et variert kurstilbud, og fremstar
utviklingsrettede — ogsa pa flere omrader enn de saerskilte temaomradene for denne studien. Som
beskrevet i metodedelen av rapporten, har vi gjennom intervjuer stilt spgrsmal om begge
temaomrader ved alle casene, men har for hvert opplaeringssted gatt mer i dybden pa det som ble
valgt som temaomrade der.

Tabellen under viser vart tematiske fokus for de ulike opplaeringsstedene og hvilke kurs vi har sett pa
ved hvert opplaeringssted. Videre oppsummeres kort det gvrige kurstilbudet ved opplaeringsstedene,
samt stgrrelse og hvilken enhet i kommunen de er organisert under. For leservennlighetens skyld vil vi




videre i rapporten referere til opplaeringsstedene i studien pa bakgrunn av de utvalgte kurstilbudene,
hhv. H@Y-caset, flerspraklighets-caset, sprakpraksis-caset, sprakhjelper- og DELKOMP-caset.

Tabell 2.1 Oppleeringssted, temaomrade, kurstilbud og organisatorisk forankring i kommunen

Sted

Stgrrelse

Tematisk
fokus

Utvalgt kurs

@vrig tilbud/avdelinger

Organisatorisk
forankring

Casel-
H@Y-caset

Case 2 -
Flerspraklighets
-caset

Case 3 -
Sprakpraksis
-caset

Case 4 -
Sprakhjelper
-caset

Case 5 -
DELKOMP-
caset

Stort

Mellom-
stort

Lite

Stort

(Samme
sted som
over)

Arbeids-
retting

Fler-
spraklighet

Arbeids-
retting

Fler-
spraklighet

Arbeids-
retting

H@Y-kurset: kurs for
hgyt utdannede med
rask progresjon

Morsmalslaerer og
flerspraklige
assistenter i bruk i
ordinaer
norskopplaering

Sprakpraksiskurs for
introduksjonsdeltakere

Bruk av sprakhjelpere i
sprakhomogene
grupper

DELKOMP:
delkompetanse i
programfag parallelt
med norskopplaering

Norskavdelinger med ulike
underavdelinger. Her ligger
ogsa flere bransje- og
arbeidsrettede kurs

Spor 1 er organisert sammen
med spesialpedagogikk og
logopedi

Grunnskoleavdeling
Norsk og samfunnskunnskap
inkl. flere yrkesrettede kurs

(blant annet arbeidsrettet
norskopplaering som fgrer

frem til fagbrev (teoridelen)
og praksiskandidatlgpet)

Grunnskoleavdeling

Spesialundervisning

Norskavdeling
Grunnskoleavdeling

Spesialundervisning

Avdeling for norskopplzering
og introduksjonsprogram

Flere avdelinger for
spesialpedagogikk

Grunnskoleavdeling (inkl.
DELKOMP)

Arbeids- og prosjektrettet
avdeling

(Samme som over)

Helse og sosial

Utdanning

Inkludering

Utdanning

(Samme som
over)

Et sentralt premiss ved valg av opplaeringssteder, har vaert at de representerer variasjon i rammevilkar.

Av tabellen kan vi se at to av opplaeringsstedene er 3 anse som store (over 800 deltakere), ett er




mellomstort (mellom 100 og 150 deltakere) og et oppleeringssted er lite (mellom 80 0g100 deltakere).
Bredden i kurstilbudet varierer etter stgrrelsen pa opplaeringsstedet: de stgrste opplaeringsstedene
har flere avdelinger og et bredere utvalg av kurs og prosjekter rettet mot ulike deltakergrupper og
bransjer i arbeidslivet. Videre viser tabellen at opplaeringsstedene er organisert under ulike enheter i
kommunen. To av opplaeringsstedene var pa besgkstidspunktet organisert under
utdanningsavdelingen, ett i helse- og sosialenheten sammen med introduksjonsprogram og NAV. Ett
siste 13 i en egen inkluderingsenhet. Som vi skal se i kapittel 9, uttrykker vare informanter at
organisatorisk forankring i kommunen er et av flere strukturelle forhold som har betydning for
kvaliteten pa norskopplaeringen.

Oppleeringsstedene inngdr ogsa i ulike former for samarbeid med eksterne aktgrer om sine kurstilbud.
Enkelte av oppleaeringssentrene stod, pa tidspunktet for casebesgket, i stgrre endringsprosesser som
fglge av omorganiseringer eller kommunesammensldinger.

Nar vii kapittel 4 ser neermere pa kartlegging og differensiering, er det ogsa sentralt a ha innsikt i de
overordnede rammene ved oppleeringsstedene om inndeling i og mellom grupper. Tabellen under gir
en oversikt over det gjiennomsnittlige gruppeantallet (samt maksimum og minimum antall), hvilke
grupper som er stgrst og minst, samt parametere for inndeling i grupper ved de ulike
oppleeringsstedene.




Tabell 2.2. Gruppestgrrelse, ssmmensetning og parametere for gruppeinndeling ved
oppleeringsstedene

Case Gjennomsnittlig  Stgrste Minste grupper Parametere for inndeling i grupper
gruppestgrrelse grupper
(maks/min)
H@Y-caset 15 (24/8) Spor Spor 1 (alfabetisering - Spor: 1, 2/3 og spor 3, og sprakniva
2/3 (A1 ogtilpasset gruppe for innad i spor
og A2) deltakere med ulike - Arbeids- eller utdanningsrettet lgp
utfordringer) - Skole-bakgrunn

- Alfabetisering
- Traumer (tilpasset)
- Rask progresjon

Flerspraklighets- 12 (20/7) Spor 2 Spor 1 (deltakere pa -Spor 1,2/3
caset (A2-B1 laveste niva) -Arbeids- eller
niva) utdanningsrettet Igp

-Alfabetisering®

Sprakpraksis- 12 (16/9) Spor 2 Spor 1 (langsom - Sprakniva
caset (A2 mot progresjon mot A2) og - Progresjon
B1, A1  alfabetiseringsgruppe - Arbeids- eller utdanningsrettet lgp
mot A2) -Alfabetisering
Sprakhjelper- og 18 spor 1 Spor 2 Spor 1 og -Spor: 1, 2/3, og sprakniva innad i spor
DELKOMP-caset (12/30) alfabetiseringsgrupper -Introduksjonsdeltakere i egne klasser
23 spor 2 og 3 - Alfabetisering (skiller mellom
(15/30) morsmalslesere og de som har knekt
lesekoden)

Nar det gjelder stgrrelse pa undervisningsgruppene, ser vi av tabellen over at gruppegjennomsnittet
ligger pa omtrent det samme (mellom 12 og 15 deltakere), med unntak av det stgrste
opplaeringsstedet (DELKOMP- og sprakhjelper-caset). Her er giennomsnittet noe hgyere (18 for spor 1
og 23 for spor 2). Ved samtlige av opplaeringssteder utgjgr spor 2-deltakere de stgrste gruppene, og
spor 1 og alfabetiseringsgruppene er de minste.

Nar det gjelder hvilke aspekter som vurderes ved inndeling i grupper (kolonnen helt til hgyre), sa deles
i utgangspunktet deltakerne inn etter spor. Ved sprakpraksis-caset har de derimot ikke veert i stand til
det i det siste, fordi de ikke har hatt nok deltakere. Deltakerne deles derfor opp etter sprakniva og
langsom eller rask progresjon (basert pa utdanningsbakgrunn, kjennskap til det latinske alfabet,
yrkesbakgrunn mv.). Ved de andre opplaeringssentrene varierer det om opplaeringsstedene har egne
grupper for alle spor, og om de deler gruppene inn enda mer finmasket innad i spor. For eksempel har
flere oppleeringssteder inndelinger etter sprakniva og/eller progresjon innad i spor, slik som f.eks. A2+,
B1+, eller Al rask/langsom. Det er kun H@Y-caset som har egne undervisingsgrupper for spor 3-

deltakere.

Som omtalt i metode-delen av rapporten, skulle undersgkelsen i utgangspunktet ha et hovedfokus pa
spor 2-deltakere. Et slikt avgrenset fokus har vist seg 8 vaere mer utfordrende i praksis, da




kurstilbudene som utpekte seg som seerlig interessante for oppdraget, omfatter bade spor 1-, 2- og 3-
deltakere. Som vi vil komme tilbake til i kapittel 4, forsgker leererne a differensiere innad i gruppene i
tilfeller der deltakere fra ulike spor og med ulike spraknivaer deltar sammen. Var studie kan altsa tyde
pa at inndeling etter spor ikke alltid er den mest gunstige maten a dele inn deltakergruppene pa i
praksis.

Hvorvidt deltakerne deles inn etter nevnte kriterier eller andre parametere, varierer etter
opplaeringsstedenes stgrrelse. Arsaken til dette er nok at de store stedene har en stgrre
deltakergruppe, flere lzerere og en bredere tiltaksvifte, som gir flere muligheter for gruppeinndeling.
Selv om samtlige opplaeringssteder i utgangspunktet har egne alfaklasser, hadde de ved et av de
mindre opplaeringsstedene kun 1-2 alfadeltakere pa intervjutidspunktet. Som vi vil utdype i kapittel 9,
er det en gjennomgdende tendens til at eksterne rammebetingelser som synkende deltakerantall,
virker styrende for gruppestgrrelse- og sammensetning ved opplaeringsstedene i utvalget.

Ved alle opplaeringssteder plasseres deltakere med rett og plikt til opplaering sammen med sakalte
betalingsdeltakere, som er deltakere som ikke har rett til gratis opplaering og som dermed ma betale
for denne.

Tabell 2.3. under gir oversikt over kompetansen i norskavdelingene ved opplaringsstedene i studien.
Av anonymitetshensyn er tallene oppgitt i andeler selv om det er snakk om et lite antall laerere (lav N).

Tabell 2.3. Andel undervisere i norskavdelingen med formell laererutdanning, og andel av disse med
fordypning i relevante fag.

Andel Andel lererutdannede med
undervisere i fordypning i norsk som andresprak

norskavdelingen eller andre relevante fag
Sted med

laererutdanning
H@Y-caset 100 % 50 %
Flerspraklighets-caset 80 % 87,5%
Sprakpraksis-caset 92 % 50 %
Sprakhjelper- og DELKOMP-caset 100 % 76 %

Tabellen viser at en hgy andel underviserne ved opplaeringsstedene, har godkjent pedagogisk
utdanning. Der andelen undervisere med leererutdanning er under 100 prosent, utgj@ér den resterende
andelen flerspraklige assistenter eller morsmalsleerere uten formell utdanning. Videre ser vi at andelen
lzererutdannede som har fordypning eller videreutdanning i norsk som andresprak (NOA) eller andre
fag som er relevante for arbeid med andrespraksopplaering for voksne’, varierer mellom 50 og naer 90
prosent.

7 Lederne ved opplaeringssentrene ble bedt om & rapportere antall som hadde fordypning/videreutdanning i
norsk som andresprak, andresprakspedagogikk, migrasjonspedagogikk e.l.




| tillegg til at enkelte av oppleaeringsstedene har ansatt flerspraklige assistenter, har tre av
opplaeringsstedene ogsa medarbeidere med annen relevant kompetanse, som er tett tilknyttet
leererne i norskavdelingen og kursene vi har studert. Dette dreier seg blant annet om kursholdere p3
introduksjonsprogram og praksiskoordinatorer. Vi vil i kapittel 8 utdype hvordan ansatte med ulik type
kompetanse benyttes.

Beskrivelse av kurstilbudene etter temaomrade

| det fglgende gir vi en kort beskrivelse av de ulike kurstilbudene som vi har gatt i dybden pa, sortert
etter temaomrade. Det er verdt 8 bemerke at selv om enkeltkursene utgjgr utgangspunktet for
observasjoner, intervjuer og analyser, har vi i rapporten ogsa inkludert erfaringer fra gvrige kurs og det
generelle arbeidet ved opplaeringsstedene der det er relevant. | det fglgende gir vi en kort beskrivelse
av de ulike kurstilbudene.

Flerspraklighet som ressurs

Ved to av casestedene, ett stort og ett mellomstort, har vi hatt saerskilt oppmerksomhet pa hvordan
de pa ulike mater tari bruk flerspraklighet i undervisningen. Opplaeringsstedene er av sarlig interesse
for oppdraget, da det er mindre vanlig & jobbe malrettet og systematisk med bruk av flerspraklighet.
De to opplaeringsstedene representerer eksempler pa hvordan man kan organisere og innrette
morsmalsstgtte i hhv. ordinaer undervisning og sprakhomogene grupper.

Flerspraklighets-caset: Morsmalslaerere- og assistenter i ordinaer
undervisning og pa leksehjelp

Ved det mellomstore opplaeringsstedet i utvalget (flerspraklighets-caset), har de prioritert & ansette
flerspraklige assistenter og morsmalslaerere innenfor de tre stgrste sprakgruppene ved
opplaeringsstedet. Da flere av deltakerne ved opplaeringsstedet hadde vedtak om tospraklige
assistenter, har opplaeringsstedet benyttet handlingsrommet som FUNK-midlene?® gir, til & sprge for at
ressursene kommer flere av deltakerne i klassen til gode. Morsmalsassistentene/-laererne benyttes i
ordinaer undervisning sammen med norsklaerer. | likhet med opplaeringsstedet i beskrivelsen under, er
satsningen pa flerspraklighet bade forskningsbasert og knyttet til opplaeringsstedets erfaringer med at
det gir et bedre lzeringsmiljg og raskere progresjon, szerlig for deltakere pa lavere sprakniva og med
liten skolebakgrunn. Ved opplaeringsstedet benyttes i tillegg flerspraklige assistenter som kursholdere i
introduksjonsprogrammet.

I motsetning til sprakhjelper-kurset som presenteres under, hvor andre deltakere benyttes som
frivillige sprakhjelpere i sprakhomogene grupper, representerer flerspraklighets-caset et eksempel pa
hvordan man kan integrere bruken av flerspraklige ansatte i den ordinaere norskopplaeringen, som
stgtte til de som har szerlig behov for det. Under besgket ved opplaeringsstedet fikk vi ogsa innblikk i

8 Tilskudd for bosetting av personer med nedsatt funksjonsevne eller atferdsvansker, forvaltet av IMDi.
Tilskuddet skal bidra til raskere bosetting av flyktninger med alvorlige, kjente funksjonsnedsettelser og/eller
atferdsvansker, og skal dekkes kommunenes ekstraordinzere utgifter som fglger av bosetting. Pedagogiske tiltak i
opplaeringssituasjon, er et av omradene tilskuddet kan brukes til (IMDi, 2020a).




hvordan morsmalsleerer ble benyttet utenom ordinzer undervisning, pa leksehjelp, med stgtte fra
frivillige tilknyttet den lokale frivilligsentralen.

Vivil videre omtale opplaeringsstedet og tilbudet presentert over som flerspraklighets-caset. Det sikter
til bruken av morsmalslaerer- og assistenter i undervisningen.

Sprakhjelper-caset: Deltakere som frivillige sprakhjelpere

Ved ett av de store opplaeringsstedene (sprakhjelper-caset) har de, i samarbeid med et annet
opplaeringssted, bygget opp et tilbud hvor de kurser egne deltakere til 8 bli sprakhjelpere.
Sprakhjelperne brukes overfor deltakere pa spor 1. Sprakhjelpernes rolle er a assistere norskleererne i
muntlig oppleering, samt grunnleggende lese- og skriveopplaering pa bdde morsmalet og norsk.
Sprakhjelperne skal hjelpe deltakere med forklaringer og oversettelser pa morsmalet, samt bista ved
bruk av oversettingsprogrammer og hgytlesing av tekster pa morsmalet.

Tilbudet drives ved hjelp av prosjektstgtte og skolens budsjett, og har blitt driftet i flere ar. Tiloudet
har bestatt av sprakstgtte til de st@grste sprakgruppene ved opplaeringsstedet et par
undervisningstimer én dag i uka. Pa tidspunktet for casebesgket, ble tiloudet gitt pa to sprak. Tilbudet
er frivillig for deltakerne, og bestar av bade introduksjonsdeltakere og deltakere fra grunnskolen.
Tilbudet organiseres og gijennomfgres av to lerere, sammen med sprakhjelpere. Undervisningen
bestar av en fgrste felles gkt, fgr gruppen deles inn etter sprakniva.

Sprakhjelperne rekrutteres fra introduksjonsprogram og grunnskole for voksne, og har sprakniva A2
eller hgyere muntlig. De som er aktuelle for & bli sprakhjelpere, intervjues og kurses fgr de bistar i
undervisningen. Kursene for sprakhjelperne gar over seks uker og er utarbeidet av
prosjektmedarbeiderne. Kursene omhandler bl.a. grammatikk, grunnleggende lese- og
skriveoppleaering, pedagogisk praksis i norsk skole, studieteknikk og leeringsstrategier. Formalet med
kursingen er at deltakerne skal kunne flytte fokus fra deltakerrollen til en mer reflektert hjelperrolle,
slik at de blant annet kan ha metaspraklige samtaler om norsk i de sprakhomogene gruppene.® Enkelte
av sprakhjelperne blir ogsa benyttet i ordinaer undervisning, dvs. utenom de sprakhomogene
gruppene.

Oppleeringsstedet beskriver at kurstilbudet er basert pa forskning om og erfaringer med at deltakere
pa spor 1 har sveert langsom progresjon i norskopplaeringen. Videre begrunnes tilbudet med at
deltakere og leerere har behov for et felles kommunikasjonssprak, slik at deltakerne kan forsta hva
som foregar i undervisningen. Utover den betydningen sprakstgtten har for deltakere som mottar
stgtten, skal vi ogsa se at tilbudet har betydning for sprakhjelpernes spraklaering, samt laerernes
opplevelse av undervisningen. Dette omtales mer i kapittel 5.

Vi omtaler kurset heretter som sprakhjelper-kurset.

Arbeidsretting av norskopplaringen
Som vi kommer tilbake til i kapittel 6, handler arbeidsretting av norskopplaeringen om at deltakerne

e |zrer sprak som brukes i arbeidslivet

° Ved opplaeringssenteret de samarbeider med, benyttes sprakhjelperrollen som sprakpraksis for flere av
deltakerne. Dette var ikke tilfelle ved opplaeringssenteret vi har studert. Se mer om dette i kapittelet om bruk av
flerspraklighet i undervisningen.




e kvalifiseres til arbeidslivet, for eksempel inn mot saerskilte yrker eller formell kompetanse
e |zrer om arbeidslivet i Norge
e fararbeidsplassbasert oppleering, for eksempel giennom praksis

Vi har studert tre ulike kurstiloud som har ulike mater a arbeidsrette norskopplaeringen pa. De har
ulike malgrupper og ulike tilnaerminger, og sgker a skape sammenheng mellom skole- og
arbeidsverden. Felles for de alle, er at de innebaerer arbeidsplassbasert oppleering.

H@Y-caset: Kurs for hgyt utdannede med hgy progresjon

Et av de stprre opplaeringsstedene (H@Y-caset) har utarbeidet et eget opplaeringslgp for deltakere som
har hgyere utdanning fra tidligere. Tilbudet ble startet opp med prosjektmidler, men har de senere
arene veert i ordineer drift. Kurset er intensivt, med rask progresjon i norskopplaeringen og er ment for
deltakere med hgy utdanning fra tidligere. Opplaering pa skolen kombineres med flere
praksisperioder. Méalet med kurset er & oppna sprakniva B2 alle ferdigheter i Igpet av 1,5 &r (tre

semestre).

Kurset er apent for introduksjonsdeltakere, deltakere med rett og plikt til norskopplaering og
betalingsdeltakere. | tillegg til pabegynt eller fullfgrt akademisk utdannelse, bgr deltakerne som tas
opp pa kurset, ha skolelaert engelsk, kort botid i Norge og rask progresjon i spraklaeringen.

Det er et vesentlig element i kurset at praksisen er knyttet til deltakernes utdannelse og yrkeserfaring.
Egne praksiskoordinatorer ved oppleeringsstedet finner disse praksisplassene, i samarbeid med
deltakeren. Hensikten med relevant praksis, er at deltakerne skal fa utviklet fagrelaterte
norskferdigheter og bygge nettverk innen sine fagfelt, slik at de har mulighet for a skaffe seg en
relevant jobb. | tillegg skal praksisen gi kjennskap til norsk arbeidsliv og arbeidskultur, samt gi
deltakerne en referanse.

Det fgrste semesteret er det kun norskopplaering, uten praksis. De to pafglgende semestrene
giennomfgres kurset slik at den fgrste perioden er forberedelser til praksis i klasserommet. Etter 7
uker, starter deltakerne i praksis. | denne perioden har deltakerne full praksis i to uker ved
begynnelsen og slutten av hvert semester, og to dager praksis i uka den resterende tiden.

Ettersom flere arbeidsrettede satsninger gjerne retter seg inn mot lavtlgnnede yrker og bransjer, er
det interessant @ se om oppleeringsstedet har utviklet noen gode pedagogiske grep for oppleering av
akademikere.

Vi omtaler kurset heretter som H@Y-kurset, som sikter til at kurset retter seg mot personer med hgy
utdanning og at det har rask progresjon.

DELKOMP-caset: Delkompetanse innenfor yrkesfaglig
utdanningsprogram parallelt med norskopplaring

Ved det andre store opplaeringsstedet i casestudien??, har de et relativt nyopprettet toarig
opplaeringslgp som gir delkompetanse i et programfag samt oppleering i fellesfagene norsk,
matematikk og samfunnsfag. Kurset finansieres av lokale prosjektmidler, og kombinerer opplaering pa
skole og verksted med opplaering i bedrift. Det er et mal at kandidatene etter fullfgrt opplaering skal

10 Dette nivaet kan gi opptak til hgyere utdanning i Norge.
1 Dette er det samme opplaeringssenter som tilbyr det omtalte sprakhjelper-kurset.




sta igjen med en formalkompetanse som arbeidslivet har behov for. | to ar fglger deltakerne mal for
skriftlig produksjon fra leereplan i norsk videregaende trinn 2 yrkesfag, og samfunnsfag videregdende
trinn 1. De skal i Igpet av de to drene ogsd avlegge skriftlig eksamen med minimum karakter 2 for a fa
bestatt. Tilboudet gir ogsa grunnlag for a fortsette frem mot fag- eller svennebrev, ev. giennom
praksiskandidatordningen eller fagbrev pa jobb.

Kurset er apent for bade introduksjonsdeltakere, deltakere med rett og plikt til norskopplaering og
deltakere som henvises fra NAV. Deltakerne bgr ha minimum A2-niva muntlig, og atte ars skolegang
(ikke krav om dokumentasjon). | forbindelse med inntak til kurset, giennomfgrer opplaeringsstedet
individuelle intervjuer med deltakerne, samt kartlegger deres kompetanse i fagene. Videre ma
deltakerne vise at de har motivasjon og klare ambisjoner om a fullfgre og besta kurset, god helse (dvs.
ingen fysiske utfordringer som kan hindre dem i arbeidsutfgrelsen) og lite fraveer fra tidligere
oppleaeringslgp.

Kurset gjennomfgres av en norsklaerer og programfagleerer. Det fgrste semesteret er deltakerne to
dager pa verksted ved en videregaende skole. Disse dagene har de bransjelaere, som er teoretisk
opplaering i programfaget. Da er bade norsklaereren fra voksenopplaeringen og faglaereren fra den
videregdende skolen til stede. | tillegg har de praktisk undervisning/produksjon pa skoleverkstedet pa
den videregaende skolen disse dagene. Tre dager i uka har de opplaering i fellesfag (norsk, matte og
samfunnsfag) ved voksenoppleaeringsstedet, og det legges szerlig vekt pa norskopplaering. Det andre
semesteret er deltakerne tre dager i praksis ved en bedrift og to dager pa voksenopplaeringssentret.
Programfagleererne skal fglge opp deltakerne ute pa praksisplassen, og det tegnes en
oppleeringskontrakt med opplaeringskontoret innenfor programfaget.

Dette kurset er ikke forankret i Laereplanen i norsk og samfunnskunnskap for voksne innvandrere, men
er knyttet til lereplanene etter Kunnskapslgftet. Opplaeringsstedet har utviklet en lokal lzereplan til
bruk pa kurset, som er basert pa kompetansemal fra den ordingere laereplanen i programfaget
(videregaende trinn 1, 2 og 3). Kurset retter seg imidlertid mot malgruppen for introduksjonsloven, og
deltakerne vil kunne sgke om fritak fra plikt til oppleering etter introduksjonsloven gjennom
kompetansebeviset/a ga opp til eksamen. Ettersom malgruppen skal ha et A2-niva muntlig, vil flere av
deltakerne alt ha deltatt i norskopplaering tidligere.

Kurset er seerlig interessant fordi det er rettet mot spor 2-deltakere, som utgjgr den stgrste
innvandrergruppen i norskopplaeringen. Mange i denne gruppen har utdanning eller arbeidserfaring
de ikke far tatt i bruk i Norge pa grunn av manglende formalkompetanse. For mange er veien mot
formalkompetanse lang, og kurset er slik sett et eksempel pa hvordan man kan styrke deltakernes
muligheter ved & kombinere norsk- og fagopplaering.

Vi omtaler kurset heretter som DELKOMP, som sikter til at kurset retter seg inn mot a gi deltakere en
delkompetanse innen yrkesfaglig videregaende opplaering.

Sprakpraksis-caset: sprakpraksislgp for
introduksjonsdeltakere
Mens de to ovennevnte kursene tilbys ved to store voksenopplaeringssentre, har det minste

opplaeringsstedet i studien i Igpet av de siste arene systematisert sitt arbeid med sprakpraksis. |
samarbeid med forskere, flyktningetjenesten og kommunen, har opplaeringsstedet utviklet metoder




for a fremskaffe kunnskap om kvalitet i organiseringen og gjennomfgringen av sprakpraksislgp. De har
ogsa arbeidet med & dokumentere fremgangsmatene.

Tilbudet retter seg mot introduksjonsdeltakere, og er obligatorisk for disse.

Som del av tilbudet har opplaeringsstedet utviklet og tatt i bruk en sjekkliste for sprakutviklende
praksisplasser, kartleggingsskjema for deltakere, tips til veiledere pd praksisplassen og
observasjonsguide for |zerere pa praksisbesgk. For & undersgke og dokumentere hva som
kiennetegner gode praksissteder, har de ogsa utviklet et evalueringsskjema til deltaker, praksisplass,
laerer og programradgiver.

Oppleeringsstedet og flyktningetjenesten samarbeider om sprakpraksislgpet. Sistnevnte har ansvar for
a finne en passende praksisplass, mens voksenopplaeringen har hovedansvar for den videre
oppfelgingen av deltakeren og fadderen pa praksisplassen. Organiseringen av kurset er lagt opp etter
Pedersen og Winsnes (2018) sine tanker om laering i praksislgp, og vektleggingen av a skape samspill
mellom laering pa praksisplassen og lzering pa skolen. Som verktgy for a strukturere spraklaeringen i
praksislgpet benyttes integreringsoppgaver, med utgangspunkt i Sandwall (2013), som beskrives
naermere i kapittel 7. Integreringsoppgavene gis bade deltakere og deres faddere pa arbeidsplassen
for & gke fokuset pa sprak og leering i praksishverdagen.

Skoledret er delt inn i tre semestre, et hgst- vinter og varsemester®?. | hovedsak sendes deltakerne i
sprakpraksis andre semester, men dette tilpasses noe til deltakernes bakgrunn og behov. Vanligvis
organiseres kurset slik at deltakerne har fem dager skole per uke det fgrste semesteret, hvorav tre
dager norsk pa sitt niva, fire timer IKT og to dager arbeidsnorsk f@r sprakpraksis. Det andre semesteret
er det tre dager skole (norsk pa niva + fire timer arbeidsnorsk) og to dager sprakpraksis med
oppfelging. Det tredje semesteret velger deltakerne enten arbeidsrettet Igp med tre dager skole og to
dager praksis eller skolerettet Igp med fem dager skole.

Kurset gjennomfgres av norsklaerer og en morsmalassistent. Sistnevnte fglger ogsa opp deltakerne i
sprakpraksis.

Oppleeringssentret viser til at de satte i gang tilbudet blant annet pa bakgrunn av forskning pa
sprakpraksis i introduksjonsprogrammet som tyder pa at utbyttet varierer mye mellom kommunene ut
fra hvordan praksisen er organisert (Djuve et al., 2017). Det at oppleeringsstedet, basert pa
eksisterende forskning om hva som pavirker kvaliteten pa praksisbasert sprakopplaering, har utviklet
pedagogiske praksiser bade for & utvikle kunnskap lokalt, og for a ta disse i bruk, gjgr at deres
erfaringer er av szerlig interesse for denne studien.

Vi omtaler kurset heretter som sprakpraksis-kurset.

12 Hgstsemesteret begynner i slutten av august, vintersemesteret i begynnelsen av desember, varsemester fra
midten av mars.




Kapittel 3 — Teoretisk
rammeverk

| undersgkelsen har vi anlagt en tilnaerming til kvalitetsbegrepet der vi anser trekk ved innlzereren,
innholdet i oppleeringen og organiseringen av opplaeringen som elementer i en dynamisk prosess. Vi
argumenterer for en innfallsvinkel til kvalitet knyttet til struktur-, prosess- og resultatkvalitet, slik vi
redegjorde for i forrige kapittel.

For & avgjgre hva som ma legges til grunn i vurderingen av om strukturer, prosesser og resultater
baerer preg av hgy kvalitet, tar vi utgangspunkt i tidligere forskning og teori fra tre omrader:

1. sosiokulturelle perspektiver pa voksnes laering
2. perspektiver pa flerspraklighet, andresprakslaering og pa innlaereren som ressurs
3. perspektiver pa arbeidsretting av sprakopplaeringen

Sosiokulturelle perspektiver pa voksnes laering

Innenfor sosiokulturelle perspektiver ser en bade sprak og leering som sosiale, meningsfulle praksiser.
Sentralt innenfor et sosiokulturelt laeringssyn, er at spraklige praksiser er situerte, det vil si at de er
ulgselig bundet til de sosiale sammenhengene de foregar innenfor. Ethvert samfunn har sine saerskilte
spraklige praksiser, som har utviklet seg over tid, og utgjgr ulike diskurser (Dysthe, 2001). Dette
innebaerer for eksempel at ulike land, samfunnslag, yrkesgrupper, institusjoner og arbeidsplasser, har
utviklet sine saerskilte mater 8 kommunisere pa, muntlig og skriftlig. For a veere fullverdige deltakere i
et slikt diskurssamfunn, ma norskinnlaerere kunne utvikle spraket sitt i meningsfull samhandling med
andre deltakere i samfunnet. Engen (2007) er opptatt av tilpasset opplaering i et sosiokulturelt
perspektiv, og fremhever tre forutsetninger for en slik opplaering: For det fgrste papeker han at
opplaeringen ma oppleves som kulturelt relevant og skape emosjonelt engasjement og motivasjon hos
innleereren (eller det vi senere skal omtale som investering, jamfgr Norton, 2013). For det andre ma
leereren ha relevant faglig og spraklig kompetanse, og dessuten kompetanse pa hvordan
sosiokulturelle forhold pdvirker leeringen. Dette er avgjgrende for a kunne formidle og tilrettelegge
fagstoff. Og videre: For det tredje ma kommunikasjonen veere pedagogisk funksjonell. Dette
innebaerer blant annet at laerestoffet gjgres tilgjengelig for deltakerne gjennom a mobilisere deres
ordforrad og begreper (Engen, 2007). Nar det gjelder andrespraksinnlaerere, kan bruk av morsmalet i




undervisningen veaere en forutsetning for en slik pedagogisk funksjonell kommunikasjon (Isaksen &
Engen, 2015).

Med bakgrunn i sosiokulturelle perspektiver pa voksnes laering tar vi altsa utgangspunkt i at
spraklaering er situert i konkrete samfunnskontekster, og at opplaeringen altsd ma forholde seg til disse
kontekstene. Innenfor norskopplaeringen er det fglgelig et fokus pa arbeidslivet og pa arbeidsretting av
opplaeringen. Vi vil legge vekt pa dette, og tar utgangspunkt i forskning pa og teorier om arbeidsretting
av oppleaeringen.

Det sosiokulturelle perspektivet legger, som vi har sett, ogsa vekt pa a anerkjenne at deltakerne
kommer til opplaeringen med en rekke ressurser, blant annet gjiennom a mobilisere deltakernes
forkunnskaper og tidligere laerte sprak. Fgr vi gar videre til arbeidslivsperspektivet, vil vi derfor ga
naermere inn pa temaet flerspraklighet og innlaererne som ressurs. Innunder dette kommer ogsa det
som har med andrespraksleering a gjgre.

Perspektiver pa flerspraklighet og innleererne som ressurs

Bruk av flerspraklighet som ressurs i opplaeringen, er et av de sentrale temaomradene i
undersgkelsen. Bade kognitive og sosiokulturelle teorier om andresprakslaering understreker
betydningen av a ta utgangspunkt i det man allerede kan nar en skal laere noe nytt. Ved a utforske
hvordan opplaeringen tar utgangspunkt i innleerernes tidligere tilegnede sprakkompetanse, gnsket vi a
utforske i hvilken grad og hvordan bruk av flerspraklig kompetanse kan stgtte deltakernes
andresprakslaering.

Flerspraklighet som ressurs

Nyere teorier om flerspraklighet forfekter et spraksyn der flerspraklige personers sprakferdigheter ma
ses i sammenheng med hverandre, ikke som adskilte, isolerte stgrrelser. Kognitive teorier om to- og
flerspraklighet har siden 70-tallet vaert pavirket av Cummins’ CUP modell (Common Underlying
Profiency Model) (Cummins, 1979). Denne teorien bygger pa antakelsen om at tankene som ledsager
sprakbruk stammer fra den samme bakenforliggende, kognitive mekanismen. Denne mekanismen er
en del av kognisjonen, og er derfor ikke sprakspesifikk, men brukes som kunnskapsbase for alle sprak
en person benytter. Teorien illustreres ofte med den sdkalte isfjellmetaforen. Dette er en modell som
beskriver sprakferdighetene som bestaende av to elementer, et synlig over vann, og et usynlig under
vann, som et isfjell. Pa overflaten finner man synlige spraklige uttrykk som uttale, grammatikk og ord,
mens det under overflaten er et reservoar av begreper som ikke er knyttet til noe bestemt sprak, og
som dermed anses som en del av kognisjonen. For en tospraklig, vil isfjellet ha to elementer over vann,
som representerer henholdsvis fgrstespraket og andrespraket.

Kunnskapsdannelse og informasjonsbearbeiding kan derfor ifglge Cummins skje pa ett eller flere
sprak, og uansett hvor mange sprak man bruker, star alle i forbindelse med den samme sentrale
mekanismen. | praksis betyr dette at kunnskap tilegnet pa ett sprak, for eksempel det & ha knekt
lesekoden pa arabisk, vil forenkle innlaeringen av tilsvarende ferdighet pa et annet sprak. Flerspraklige
opplaeringsmodeller der deltakere far opplaering pa flere sprak, er basert pa denne tilnaermingen til
flerspraklighet - altsa at velutviklede ferdigheter i ett sprak, ofte morsmalet, vil bidra til & gke
ferdighetene i andre sprak. Forutsetningen er nettopp at innlaereren far stgtte i a bruke tidligere lzerte
sprak som ressurs.




Cummins teorier har bidratt til 3 tydeliggjgre sentrale sammenhenger mellom sprak og kognisjon pa
tvers av sprak, og a gi innvandreres tidligere tilegnede sprak hgyere status ved a fremheve hvordan
det kan veere et viktig redskap for andresprakslaering. Blant nyere teorier om flerspraklighet, som vi
ogsa vektlegger her, vil vi trekke frem Garcias begrep translanguaging. Dette perspektivet legger blant
annet vekt pa at a veksle mellom ulike spraklige koder (som norsk, spansk, arabisk, engelsk) er det
normale for mange mennesker som lever med mange sprak rundt seg (Garcia & Baetens Beardsmore,
2009). | sin daglige spraklige praksis, vil mennesker naturlig ta i bruk de spraklige ressursene de har
tilgang til og som fyller en funksjon for & formidle og forsta verden. Sa lenge de spraklige ressursene
fyller en funksjon, er det ikke viktig hvilket sprak ressursen gjenkjennes som. En fglge av et slikt
dynamisk syn pa sprak, er at det i en sprakopplaeringssituasjon vil veere fornuftig at deltakerne blir
oppfordret til, og stgttet i, a ta i bruk de spraklige ressursene de har til radighet, for eksempel morsmal
og andre sprak de har lzert tidligere i livet, som relevante redskaper i arbeidet med a laere et nytt
sprak. Dette kan ogsa settes i sammenheng med et tredje perspektiv som vil ha betydning for
operasjonalisering av kvalitet i norskopplaeringen, nemlig Nortons begrep investering (Darvin &
Norton, 2014, Norton, 2013). Investering i Nortons forstand dreier seg enkelt sagt om at
sprakinnleerere ma oppleve at det nytter eller er hensiktsmessig for dem a investere i a leere et nytt
sprak. Da ma de blant annet se for seg at ressursene de har med seg, bade spraklige og andre, tillegges
verdi i det samfunnet de kommer til. Under overskriften arbeidsretting nedenfor, utdyper vi dette
perspektivet noe.

Basert pa disse perspektivene, forutsetter vi at tidligere tilegnede sprakferdigheter vil kunne vaere et
redskap i arbeidet med a laere seg et andresprak - dersom det legges til rette for det i opplaeringen. Vi
forutsetter dessuten at en tilnaerming til undervisningen der det ogsa tas hgyde for ressurser pa andre
sprak enn norsk, bidrar til at deltakerne far formidlet tanker, oppfatninger og gnsker i opplaeringen.
Det vil blant annet vil fgre til at de far sterre mulighet og vilje til 8 investere i & utvikle sine spraklige
ressurser knyttet til norsk.

Bruk av sprakhjelpere eller flerspraklige laerere har stor betydning for deltakere pa spor 1 (f.eks.
Isaksen & Engen, 2015), men vi vet sa langt lite om hvilken rolle morsmal, eller andre tidligere
tilegnede sprak, spiller i undervisningen av deltakere pa spor 2. Vi undersgker i hvilken grad, samt
hvordan opplaeringssentrene organiserer og innretter praksiser for systematisk flerspraklighet i
opplaeringen, bade i form av metaspraklige samtaler i norskundervisningen og ved bruk av
flerspraklige laerere. | de neste kapitlene ser vi naarmere pa hvilke situasjoner dette fungerer i, hvilke
faglige begrunnelser leererne legger til grunn for praksisene og hva som skal til for at dette fungerer
godt.

Individuelle faktorer som morsmal og annen tidligere tilegnet sprakkompetanse, har betydning for
hvor krevende prosessen med a laere seg et nytt sprak vil vaere. Studier viser at jo stgrre typologisk
distanse det er mellom sprak man behersker fra fgr og det spraket man skal lzere, jo mer kompleks vil
innleeringsprosessen vaere (Gujord & Ranhildstveit, 2018). | praksis betyr dette at innlaerere som har et
morsmal som er svaert ulikt norsk, vil ha en stgrre jobb foran seg enn innleerere som allerede snakker
et sprak som har mange fellestrekk med norsk. Man vet ogsa at tidligere tilegnede sprak kan spille en
viktig rolle som redskap for kognisjon og derfor er av betydning i mentalt krevende aktiviteter knyttet
til lering (Kulbrandstad & Ryen, 2018). Et tegn pa kvalitet kan altsd vaere om laererne og lederne er
bevisste pa at den typologiske distansen kan variere innad i gruppen. | tillegg har vi sett nsermere pa
hvorvidt opplaeringssentrene har gode kartleggingsverktgy og kompetanse og mulighet til 3
differensiere og tilpasse til deltakernes ulike forutsetninger. Videre er det av betydning at opplaeringen




bygger pa kunnskap om hva det er rimelig 8 forvente nar det gjelder tid og progresjon i sprakleeringen,
altsa hvor lang tid det tar 3 leere seg et nytt sprak.

Hvor lang tid tar det a8 leere seg norsk?

Det 3 leere seg et nytt sprak fra grunnen av, er en tidkrevende prosess. Forskning viser at man pa
forholdsvis kort tid kan lzere seg et nytt sprak godt nok til & klare seg i hverdagen, altsa for eksempel
ga pa butikken og handle eller spgrre om hjelp til & finne veien. Det tar adskillig lenger tid a lzere et
sprak sa godt at det kan brukes i profesjonell yrkesutgvelse eller som redskap for laering. Cummins
(2000, s. 58) skiller mellom to ulike typer sprakkunnskap som han kaller Basic Interpersonal
Communication Skills (BICS), som representerer det enkle og konkrete hverdagsspraket, og Cognitive
Academic Language Proficiency (CALP) som representerer et faglig og mer abstrakt fagsprak eller
skolesprak. Mens innlaereren trenger hverdagsspraket for a kunne gjgre seg forstatt i hverdagslige her-
og-na-situasjoner, er det ngdvendig med et mer abstrakt sprak for d kunne ta del i spraklig
samhandling knyttet til mer komplekse faglige anliggender. Ifglge Cummins tar det ca. to ar a laere seg
hverdagsspraket, mens det tar fem til sju ar a leere seg skolespraket. Flere andre studier viser til
resultater som samsvarer med dette (se for eksempel Collier, 1987; 1989; Hakuta, Butler og Witt,
2000 og Demie, 2011).

Alle de nevnte studiene papeker ogsa pa at det vil veere store individuelle forskjeller og at innlaererens
morsmal har betydning for hvor lang tid innlaeringen av det nye spraket vil ta. Det er likevel tydelig at
det & lzere et nytt sprak sa godt at det kan brukes som redskap for leering og yrkesutgvelse, tar lang tid.

| norsk og europeisk sammenheng er niva B2 i Det felleseuropeiske rammeverket for sprak satt som
mal for inntak til hgyere utdanning, og det er derfor relevant & se i sammenheng med akademiske
ferdigheter, slik det beskrives i studiene over. Det er ogsa en tendens til at mange arbeidsgivere
etterspgr dette nivaet ved ansettelser. Det er grunn til  stille spgrsmal ved om forventningene til hva
den enkelte kursdeltakeren kan lzere innenfor de aktuelle opplaeringsrammene, er i overkant
optimistiske, som vi vil komme tilbake til i diskusjonene i rapporten.

Innlaerernes ressurser og perspektiver

| forskningen pa flerspraklighet har det etter hvert blitt et mer uttalt fokus pa deltakernes ressurser. |
et ressursperspektiv er det viktig at deltakernes egne stemmer far en rolle i opplaeringen, og dessuten i
forskningen pa opplaeringen. Denne undersgkelsen belyser derfor hvilke ambisjoner innlaererne selv har
for innlaeringen og hvilke aspekter ved opplaeringen de selv vektlegger som meningsfulle og
hensiktsmessige med tanke pa a laere seg norsk. Mer spesifikt ser vi pa hvilke opplevelser deltakerne
selv har av opplaeringstilbudet, sa som innhold, organisering — bade i undervisning pa skolen og
eventuelt i sprakpraksis. Hva mener deltakerne skal til for at slik oppleering skal fungere godt?

Som papekt i Randen et al. (2018), er innleererperspektivet lite utforsket, og det er behov for mer forskning
pa deltakernes opplevelser av norskopplaeringen. Ifglge Randen et al. (2018) er det gjiennomgaende mangel
pa studier som inkluderer eller tar utgangspunkt i deltakernes egne synspunkter, opplevelser og erfaringer
med ulike opplaeringsprogrammer og tiltak. Det vi har av kunnskap, antyder at det ikke alltid er sammenfall
mellom de behov og @nsker deltakerne har, og det som tilbys dem i opplaeringen. Spraklaeringsprosessen
er ulik for forskjellige grupper av deltakere, og man vet at flere faktorer interagerer med innlaerernes
suksess i spraklaeringen.




Videre er det slik at innlaererens tidligere utdanningsniva vil ha avgjgrende betydning for bade
progresjon og resultat av spraklaeringsprosessen, og at skoleerfaring i seg selv er et gode nar man skal
lere et nytt sprak gjennom formell opplaering (Fejes, 2015). Man har per i dag for lite kunnskap om
hvordan innvandrere som har utdanning fra et annet land og pa et annet sprak, best mulig kan fa
benyttet sine ressurser i andresprakslaeringen og i samfunnet mer generelt (Randen m.fl. 2018).

Deltakernes morsmal er knyttet til deres identitet, som igjen interagerer med andresprakslaeringen og
motivasjon for andresprakslaering. Nyere retninger innen andrespraksforskningen peker pa
urimeligheten i at malspraket, i vart tilfelle norsk, er det eneste aksepterte spraket i
andrespraksklasserommet, og det etterlyses opplaeringsmodeller som kan bidra til d anerkjenne
innleerernes medbrakte livserfaringer og kompetanser (Ortega, 2014).

For at andresprakslaering skal fremsta som en meningsfull aktivitet, er dessuten muligheten til 8 bruke
andrespraket i autentiske kommunikative sammenhenger av avgjgrende betydning (Pedersen &
Winsnes, 2018). Arbeidsrettet opplaering har til hensikt & skape en slik relevant og autentisk kontekst
for den enkelte innlaerer. Som vi vil se, vet man imidlertid at den arbeidsrettede opplaeringen ikke
alltid oppleves meningsfull blant annet fordi arbeidet i mange tilfeller ikke fordrer sprakbruk, fordi
innlaererne i mindre grad deltar i sosial samhandling pa arbeidsplassen eller fordi det ikke tilbys
tilstrekkelig spraklig stgtte for at spraklzering skal finne sted (Randen et al., 2018, s 19). Vi har derfor
utforsket deltakernes opplevelser av faktorer som hemmer eller fremmer spraklaering pa
arbeidsplassen. For a gi et nyansert bilde av deltakernes erfaringer med opplaeringen, har vi rettet
oppmerksomhet mot innlaerernes morsmal, tidligere skolegang og arbeidserfaring, pa deres
motivasjon og pa opplevelsen av opplaeringens relevans.

Arbeidsretting av sprakopplaring

Som vist til i forrige kapittel, handler arbeidsrettet opplaering om at deltakerne skal mestre det
spraklige pa arbeidsplassen og laere om arbeidslivet i Norge. Dette foregar ofte giennom
arbeidsplassbasert oppleaering, for eksempel praksis, hvor man integreres i et arbeidsfellesskap. Videre
kan hensikten med arbeidsrettet norskopplaering veere at man kvalifiseres til arbeidslivet, for eksempel
inn mot saerskilte yrker eller giennom formell kompetanse, og slik til syvende og sist bli ansettbar. Selv
om alt pa sett og vis henger sammen med alt nar det gjelder a avgjgre om den arbeidsrettete
sprakopplaeringen er vellykket, vil hovedfokuset for oss naturlig nok ligge pa i hvilken grad
opplaeringen pa arbeidsplassen bidrar til deltakernes sprakleering.

Det finnes i nordisk sammenheng en god del forskning som sier oss noe om hvordan organisering av
arbeidsplassbasert spraklaering fremmer eller hemmer spraklaeringen. Selve ideen om arbeidsretting
har bakgrunn i et sosiokulturelt perspektiv, hvor lzering ikke bare er noe som foregar individuelt, men
noe som foregar sosialt i miljgene man deltar i giennom hverdagen. Laeringen er situert, noe som
innebaerer at den konkrete sosiale konteksten har noen sarlige kjennetegn som virker inn pa
laeringen. Blant annet vet vi at det innenfor hvert enkelt yrke, og pa hver enkelt arbeidsplass, utvikles
noen sarlige mater a bruke sprak pa, som ikke i sin helhet kan overfgres til andre situasjoner (Lave,
2003). Dette innebaerer pa den ene siden at det er hensiktsmessig a legge til rette for spraklaering som
er situert pa den enkelte arbeidsplass. Pa den annen side innebzerer det at dersom denne
spraklaeringen skal utvikles pa en mate som er hensiktsmessig og nyttig utover den konkrete
konteksten som arbeidsplassen og oppgavene der utgjgr, ma deltakeren fa konkret spraklig veiledning.
Behovet for slik veiledning gjelder bade sprak som brukes pa arbeidsplassen, og sprak pa andre




omrader i livet, for eksempel som foreldre i skole og barnehage eller som deltakere i frivillige
organisasjoner. Veiledningen er viktig for at deltakerne far mulighet til 4 investere i egen spraklaering
(Norton, 2013), jf. beskrivelsene over.

Norton (2013) fremhever betydningen av identitet i denne sammenhengen. Identitet handler om
menneskers forhold til omverdenen, hvordan dette forholdet er mangfoldig og endrer seg pa tvers av
tid og sted og har betydning for hvordan mennesket oppfatter mulighetene det har i fremtiden
(Norton, 2013, s.4). Forestillingen om at en inngar i ett eller flere fellesskap, eller kommer til d innga i
nye fellesskap senere, er viktig for alle mennesker. Forestilte fellesskap er ifglge Kanno og Norton
(2003) grupper vi fgler oss knyttet til og som en del av var forestillingsevne (s. 241). Vi trenger slike
forestilte fellesskap for & skape mening i tilvaerelsen. De henger naert sammen med vare forestilte
identiteter, altsa hvem vi ser for oss at vi til enhver tid er i relasjon til andre mennesker. Mennesker
som forflytter seg pa tvers av geografiske og psykologiske grenser, vil kunne oppleve at identiteten(e)
de har, destabiliseres (Block, 2007), og desto viktigere er det at en kan oppleve aktgrskap, altsa at en
selv har kontroll over livet sitt og at de tiltakene en gjgr i eget liv, nytter. En ma altsa erfare at en kan
utgve aktgrskap og lykkes med dette.

| en rapport utgitt av Kompetanse Norge tas det til orde for & bringe inn et sakalt biografisk perspektiv
i arbeidsrettet spraklaering (Pedersen & Winsnes, 2018). | en biografisk tilnaarming tar man hensyn til
de store endringene deltakerne har vaert gjennom ved a flytte seg pa tvers av geografiske og
psykologiske grenser. Det gjgres enkelt sagt ved at man gjennom sprakopplaeringen, gir deltakerne
rom for a reflektere over tidligere identitet og a forestille seg hvem man vil og kan bli i det nye landet.
Det vies oppmerksomhet til deltakernes fortellinger og forestillinger om hva slags liv de gnsker seg.
Perspektivet kan sies & ha klare fellestrekk med det Kanno og Norton (2003) omtaler som forestilte
fellesskap.

Forskning har vist at arbeidsplasser kan vaere uegnede for sprakoppleering, for eksempel fordi
deltakere jobber mye alene eller i stgyende omgivelser (Roberts, 2010). Tidligere utredninger viser
dessuten at kvaliteten pa sprakpraksis varierer fordi deltakerne blir satt til arbeidsoppgaver som ikke
gir mulighet for spraktrening eller pa grunn av manglende oppfglging. Flere undersgkelser viser
dessuten at deltakere med begrensede sprakferdigheter ikke ngdvendigvis blir inkludert i det sosiale
livet pa arbeidsplassen selv om de er fysisk tilstede (Newton & Kusmierczyk, 2011; Piller & Lising,
2014; Strgmmer, 2016; Sgrensen & Holmen, 2004). Bade Sandwall (2013) og Pedersen (2016) finner at
deltakerne i arbeidsplassbasert sprakoppleaering ofte far lite mulighet til 8 bruke malspraket pa
praksisplassen, og anser skoleverdenen og arbeidsverdenen som arenaer uten gjensidig relevans.
Basert pa dette og andre erfaringer fra forskning pa arbeidsplassbasert spraklaering, har Pedersen
utviklet en modell for hvordan en slik opplaering bgr organiseres, der det seerlig er lagt vekt pa
samspillet mellom sprakopplaeringen og arbeidsplassen. | tillegg til dette samspillet, legger forskningen
vi viser til ovenfor, vekt pa at hele kollegiet i noen grad ma vaere involvert nar en arbeidsplass har
deltakere i sprakopplaering. Av Kompetanse Norges veiledning om arbeidsrettet norskopplaering, som
er tilgjengelig pa deres nettsider, kommer det dessuten frem at det er viktig a ta hensyn til
arbeidsgiveres behov ved utplassering, og a fa til en god kobling mellom bedriftenes behov og
deltakernes kompetanse og personlige egenskaper (Kompetanse Norge, 2016). Videre fremhever
Kompetanse Norge at det bgr vaere tett kontakt mellom opplaeringsstedet og bedriftene, og at
arbeidsplassen ma fa god informasjon om hvordan de kan vaere med a stgtte opp om spraklaering pa
arbeidsplassen.




Oppsummering

Med utgangspunkt i tidligere forskning og teorier knyttet til sosiokulturelle perspektiver pa voksnes
lzering, flerspraklighet og innlaereren som ressurs og pa arbeidsretting av sprakopplaeringen, kan vi
identifisere noen premisser som ma veere til stede for at norskopplaeringen skal preges av hgy kvalitet:

e Oppleeringen ma oppleves som meningsfull av deltakerne, blant annet ved at de kan knytte
det de lzerer til noe de kan eller har erfart fra fgr.

e |arerne ma ha relevant faglig, spraklig og sosiokulturell kompetanse.

e Deltakernes tidligere erfaringer ma trekkes med i undervisningen.

e Det ma legges til rette for at tidligere laerte sprak kan trekkes med i undervisningen, og blant
annet benyttes som stgtte for & forsta undervisningen og utvikle norskferdigheter.

e Oppleeringen ma ha realistiske malsettinger med hensyn til progresjon i spraklzeringen.

e Deterenfordel d kunne bruke spraket i autentiske kommunikative sammenhenger (for
eksempeliarbeidslivet), men slike situasjoner fremmer ikke spraklaering automatisk.

e Flere betingelser ma veere oppfylt pa arbeidsplassen for at arbeidsretting av sprakopplaering
skal vaere gunstig for spraklaeringen. Det ma benyttes praksisplasser der det foregar
kommunikasjon i det daglige, arbeidsoppgavene ma gi muligheter for spraktrening, tiltak ma
settes i verk for at deltakerne inkluderes i det sosiale livet pa arbeidsplassen og kollegiet ma
veaere involvert.

e Det er ogsa vesentlig med samhandling mellom arbeidsplass og opplaeringssenter/spraklzerer,
og at deltakeren far tett spraklig oppfglging pa arbeidsplassen.

o Vellykket arbeidsrettet sprakopplaering forutsetter ogsa samhandling mellom arbeidsplass og
oppleeringssenter/spraklaerer. Dette innebaerer blant annet at deltakere ma fa mulighet til
bearbeide spraklige erfaringer de har hatt pa arbeidsplassen.







Kapittel 4 - Kartlegging og
differensiering

En sentral forutsetning for at opplaeringen skal kunne holde hgy kvalitet, er blant annet at deltakere
far en opplaering som er tilpasset deres behov og niva (Engen, 2007; Norton, 2013). | denne
sammenhengen er bade kartlegging og differensiering relevant. Begge deler kan derfor sees som
viktige aspekter ved prosesskvalitet. Kartlegging dreier seg her om bade formelle og uformelle
kartleggingssituasjoner, som pavirker deltakernes opplaering. Kartleggingen kan enten bestemme niva-
og gruppeplassering ved oppstart og eventuelt underveis i opplaeringen, eller det legger fgringer for
lererens didaktiske avgjgrelser, for eksempel med hensyn til fremdrift eller opplaeringsmetode. |
tillegg dreier det seg om kartlegging som benyttes for & avgjgre om deltakerne er klare for a ta en gitt
pregve. Differensiering handler bade om hvordan ledere legger til rette (og hvilke muligheter de har til
det) og om pedagogiske valg som gjgres av den enkelte leereren, og kan foregd bade innad i og mellom

grupper.

Analysen presenterer fgrst funn fra intervjuer med ledere og leerere om kartleggingspraksis og
utfordringer knyttet til dette, deretter om oppleeringssentrenes differensieringspraksis. Undersgkelsen
avdekket at opplaeringssentrene opplever betydelige utfordringer med differensiering, blant annet pa
grunn av det de oppfatter som begrensende rammevilkar. Vi presenterer de viktigste begrensende
faktorene i dette kapitlet. Dette er forhold som kan knyttes til begrepet strukturkvalitet. Nar det
gjelder differensiering, er det dessuten vesentlig a tilegne seg kunnskap om i hvilken grad deltakerne
opplever at opplaeringen er tilpasset deres evner og behov. Dette tematiseres avslutningsvis, og
bygger pa analyser av data fra deltakerintervjuene.

Kartlegging

Tabell 3.1 viser hvilke rutiner de ulike opplaeringssentrene har for den formelle kartleggingen av
deltakerne, slik det rapporteres av leder.




Tabell 3.1 Opplaeringssentrenes rutiner for formell kartlegging

Sp@rsmal

H@Y-caset

Flerspraklighets-caset

Sprakpraksis-caset

Sprakhjelper-caset
DELKOMP-caset

Hvilke kartleggings-
verktgy benyttes?

CV-funksjon i
fagsystem

Evt. skrivetekst evt.
pa sitt eget sprak

Avskrift

Intervju/samtale

Eget rapporterings-
skjema

Migranorsk

Inntakssamtale ved
behov

Egen enhet kartlegger
deltakerne fgr
oppstart

Har
oppleeringssenteret
utviklet egne verktgy
for kartlegging?

Ja. Eget verktgy
utviklet til
underveisvurdering.
Dette omfatter ulike
gveprgver innen
lesing, skriving og
lytting

Har fokus pa
opplaering for lerere i
vurdering av tekster
/muntlige ferdigheter

Brukes i forbindelse
med
anbefalingsprosess
(videre plan), norsk-I1P

Ja. Eget kartleggings-
verktgy utviklet til
grunnskolen for
voksne. Laget for at
spraket ikke skulle
hindre deltakerne i a
vise hva de faktisk
kunne i f.eks. matte
og engelsk

Ja. Eget kartleggings-
verktgy utviklet med
utgangspunkt i
verktgy som brukes
for kartlegging pa
integrerings-mottak

Nei. Forelgpig ikke
eget kartleggings-
verktgy, men
skoleeier utarbeider
na et kartleggings-
verktgy basert pa
niva.

Arbeidserfaring

For praksiskurs
kartlegges ogsa:
-Motivasjon for
praksis
-Arbeidsfgrhet/
kapasitet
-Familiesituasjon

ol.

Yrkesbakgrunn
Kjennskap til engelsk
(kan ha betydning for
skolerettet Igp),
Familie

IT-kunnskap m.m.

Benyttes tolk i Ja, ved inntak og Nei, kun ved enkelt- Sjeldent Tolk benyttes noe i
forbindelse med underveis, f.eks. ved tilfeller trekantsamtaler
kartleggingen? utviklingssamtaler.
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Morsmal i Morsmal
;—!va kart](leggjls? Andre sprak enn Morsmal Utdanning
morsmal, tidligere morsmal Kjennskap til latinsk
- Tidligere utdanning J P
utdanning etc.) Utdanning alfabet

Som det fremgar av oversikten, er det ulike fremgangsmater ved de ulike opplaeringssentrene. Det er i

ulik grad utviklet kartleggingsverktgy eller samtaleguider for dette formalet, men det er i hovedsak

den samme informasjonen man er ute etter: sprakkunnskaper (muntlig og skriftlig), tidligere skolegang

og arbeidserfaring. Ingen av opplaeringssentrene oppgir at de rutinemessig bruker tolk ved oppstart.

Det er derfor vanskelig 8 vite hvor palitelig informasjonen som fremkommer i den innledende

samtalen er. En lzerer ved et av de stgrre opplaeringssentrene sier:




[Vi] har en haug med kartleggingsverktgy, men det er en haug med kaos.
Hovedproblemet er at vi har ikke kommunikasjonssprak, vi er avhengig av tolk
for G kartlegge pé en verdig mate og det far vi ikke [tolk]- det har ikke skolen
penger til.

Denne lzereren retter altsd oppmerksomhet mot deltakernes verdighet, og at manglende bruk av tolk
fratar deltakerne muligheten til & fremsta som reflekterte voksne, fordi de ma forholde seg til skolen
pa et sprak de ikke kan. Det at det ikke benyttes tolk, star ogsa i motsetning til at mange av laererne
understreker betydningen av a bli kjent med og a se deltakerne, og for eksempel mener at en digital
oppstartsamtale ikke gir den ngdvendige naerheten for a bli kjent. Man kan anta at det a gjennomfgre
slike samtaler pa et sprak deltakeren i liten grad behersker, ogsa medfgrer utfordringer med tanke pa
bade a bli kjent og a fa presis informasjon om deltakeren.

Ledernes befatning med kartlegging varierer blant casene i undersgkelsen. Ved flerspraklighets-caset
er lederne mer involvert i kartlegging enn ved de andre opplaeringssentrene. En av lederne er
dessuten flerspraklig, og bade i ledelsen og i personalet ellers finnes det personer med hgy formell
kompetanse pa vurdering. Nar den intervjuede fra ledelsen uttrykker at hun enkelte ganger er med pa
a foreta kartleggingen selv, ma dette sees i ssmmenheng med at hun har saerskilt kompetanse pa
dette. Ellers handler ledernes befatning med kartlegging i hovedsak om & ha ansvar for rutiner for den
innledende kartleggingen som legger grunnlag for a plassere deltakere pa riktig spor og riktig niva. Selv
om det er rimelig & anta at flere opplaeringssteder har andre felles rutiner for kartlegging, var det
ingen av lederne blant vare case som oppga underveisvurderingen som del av opplaeringsstedets
kartleggingsrutiner, men to av lederne papekte at leerernes egen kartlegging pa ulike stadier i
leeringsprosessen ofte medfgrte at deltakere skiftet gruppe underveis i opplaeringslgpet. En av
arsakene til dette kan vaere at den innledende kartleggingen ikke er sa omfattende.

Alle lederne oppgir at opplaeringssenteret har rutiner for innledende kartlegging, selv om det ikke
alltid er opplaeringssenteret selv som foretar den innledende kartleggingen. Nar det gjelder deltakere i
introduksjonsprogram, foregar kartleggingen ofte i samarbeid med programradgiver, eller andre som
er tilknyttet den enheten i kommunen som har ansvar for flyktningers bosetting og
introduksjonsordning. Lederne beskriver ikke kartleggingsrutinene inngdende, men ut fra det de
beskriver om fremgangsmate (for eksempel at deltakerne fyller ut et nettbasert skjema og en laerer
har ansvaret for & avgjgre om noen av dem ma testes eller liknende), og anslatt tid brukt pa
kartlegging (en av lederne sier at det brukes 30 minutter per deltaker), kan det virke som at det ikke
foregar en omfattende spraklig kartlegging i I@pet av den innledende kartleggingen. | hovedsak kan det
se ut til at det dreier seg om en kartlegging av sprak- og utdanningsbakgrunn. Det er viktig 3 kartlegge
dette, for vi vet bade at det er viktig & bygge pa det deltakerne kan fra fgr (Cummins, 1984; Norton,
2013; Monsen & Randen, 2017; Engen, 2007) og at den typologiske avstanden mellom sprakene du
kan og spraket du skal leere, har betydning for innlaeringsprosessen (f.eks. Gujord & Ranhildstveit,
2018). Det er imidlertid individuelle forskjeller mellom sprakinnlaerere, og derfor vil det vaere en fordel
dersom kartleggingen ogsa innebarer en grundig kartlegging av den enkelte deltakers muntlige og
skriftlige sprakferdigheter.

Flere av lederne uttrykker ogsa at prosedyrene for kartlegging i forbindelse med inntak burde ha vaert
mer formalisert. Lederen ved flerspraklighets-caset forteller at nar det er tvil rundt innplassering,
deltar hun selv i kartleggingsarbeidet, men dette gjelder lederen som har szerskilt kompetanse pa
kartlegging. En leder ved et annet oppleeringssenter legger vekt pa at de ofte opplever at nivdet som




bestemmes etter den innledende kartleggingen, viser seg a veere feil. | slike tilfeller stoler lederen pa
lzererens vurdering. Dette medfgrer at mange deltakere bytter gruppe underveis i skoledret, noe som
kan veere til hinder for kontinuitet i undervisningen. Slik sett ville de nok oppnadd stgrre stabilitet
dersom deltakerne var grundig kartlagt ved oppstart. Ved flerspraklighets-caset oppgis det at de etter
innplassering basert pa kartlegging, har en prgveperiode pa noen uker for a forsikre seg om at
innplassering og gruppesammensetning fungerer godt, og at innplasseringen eventuelt revurderes
etter dette.

Nar det gjelder hvilket kurs deltakerne selv gnsker a fglge, peker flere av lederne pa at dette gjerne
kan forandre seg i lgpet av opplaeringen, og at kartleggingen ma vaere en gjentakende prosess der en
er apen for at deltakerens interesser, mal og ambisjoner kan endre seg. En leder fra H@Y-caset peker
pa at det ikke ngdvendigyvis gir best resultater a kartlegge deltakernes gnsker og ambisjoner snarest
mulig etter ankomst, men at man snarere ma se slik kartlegging som en del av en lengre prosess. Dette
er viktig for & ivareta den enkelte deltakers mulighet til & forme sitt eget liv, slik vi ogsa kommer inn pa
i kapittel 6. Leererne vi intervjuet hadde i ulik grad befatning med kartlegging i forbindelse med
innplassering i gruppe. Leererne tar stort sett ikke direkte del i skolens formelle kartlegging av
deltakerne, men overvaker kontinuerlig deltakernes faglige progresjon som en del av undervisningen.
Dersom innplasseringen i spor viser seg a ikke veere riktig eller hensiktsmessig for enkeltdeltakere, er
det ogsa leererne som ma melde fra om dette. Mange av laererne vi intervjuet, var tydelige pa at
strukturelle forhold som gruppestgrrelse vanskeliggjorde differensieringen. Det ser altsa ikke ut til 3
vaere manglende kartlegging eller manglende kunnskap om deltakernes faglige stasted som er
hovedforklaringen pa utfordringer med differensieringsarbeidet.

Laererne har ogsa ansvar for & forberede deltakerne pa norskprgven, for eksempel ved at to og to
samtaler og stiller hverandre spgrsmal. Laererne forteller at de kartlegger med ulike ressurser, bade
formelle kartleggingsverktgy og mer dynamiske kartleggingsmetoder og bruker dette i samtaler med
deltakeren og programradgiver nar progresjon skal vurderes.

Ved flerspraklighets-caset retter laererne oppmerksomhet mot betydningen av & fglge opp deltakernes
utvikling ogsa med tanke pa for eksempel syn og hgrsel. De argumenterer for at mange deltakere som
ikke har gatt pa skole fgr, ikke vet selv at de ser darlig og trenger briller eller at de hgrer darlig. Dette
pdvirker i stor grad sprakleeringen og er derfor viktig a fglge opp for at deltakerne skal fa stgrst mulig
utbytte av opplaeringen. En svensk kunnskapsoppsummering (Hyltenstam, Axelsson, & Lindberg, 2012,
s. 380-382) viser til forskning som peker pa at innvandrere i mye stgrre grad enn den svenskfgdte
befolkningen har ulike helseutfordringer, og at innvandrerkvinner og nyankomne er seerlig utsatt. Selv
om innvandrere i svenskopplaeringen, pa samme mate som elever i skolen, har rett til tilpasset
oppleaering i trad med sine behov, er det en del svakheter nar det gjelder metoder, kunnskaper og
verktgy for a kartlegge behovet for tilpasset opplaering. Det er grunn til & tro at denne beskrivelsen er
overfgrbar til norske forhold.

Gjennom intervjuer med lzerere og ledere kom det ogsa frem at det ved opptak til enkelte tilbud,
foretas en «rekartlegging» som i stgrre grad omfatter deltakernes gnsker og mal, familiesituasjon osv.
Det ser ut som dette gjennomgaende er mer aktuelt ved kartlegging i forkant av seerskilte tilbud eller
praksis, enn ved inntak til opplaeringssenteret.




Differensiering: ledernes og leerernes perspektiver

Den innledende kartleggingen legger som regel grunnlag for om deltakeren plasseres pa spor 1, 2 eller
3, og pa hvilket niva i norsk deltakeren vurderes a vaere pa (basert pa nivaene i Det felles europeiske
rammeverket). Deltakere som ikke har grunnleggende lese- og skriveferdigheter, skal ideelt sett fa
grunnleggende lese- og skriveopplaering i alfabetiseringsmodulen. Lederen ved flerspraklighets-caset
papeker at de ikke har noen alfagruppe pa tidspunktet for intervjuet, siden de bare har 1-2 deltakere
uten grunnleggende lese- og skriveferdigheter, og hun sier:

I Da blir det sittende en litt sGnn stakkar uten d fa alt det man har krav pa.

Ved det store sprakhjelper-caset er det et krav fra kommunen om at spor 1-grupper skal ha minst 19
deltakere. Er grupper mindre enn dette, blir de oppl@st og deltakerne blir plassert rundt omkring i
andre grupper. Slik sett kan det synes som om rammevilkarene enkelte steder begrenser muligheten
til & differensiere ved a plassere deltakere i grupper etter adekvat niva og progresjon.

Differensiering er et spgrsmal som lzererne er svaert engasjert i. BAde observasjonssituasjonene og
laererintervjuene viser at deltakergruppen ved flere av opplaeringssentrene er svaert heterogen og har
sveert ulike behov for tilpasset opplaering. Dette pavirker i stor grad laerernes handlingsrom med tanke
pa differensiering og hensiktsmessig undervisning av den enkelte deltaker. Laererne peker pa noen
hovedutfordringer knyttet til differensiering, som vil utdypes i det fglgende.

Gruppestgrrelse

Lederen ved flerspraklighets-caset peker pa at det er et ganske stort faglig sprik i alle grupper og at det
er utfordrende a tilby kurs pa alle nivaer samtidig som antall deltakere i kommunen er synkende.
Opplaeringssenterets gkonomiske rammer er derfor en utfordring med tanke pa & ivareta kvalitet for
den enkelte deltakeren. Dette er et poeng som alle lederne er inne pa. Dette underbygges ogsa av
vare observasjoner. Pa ett av de mindre opplaeringssentrene, observerte vi blant annet i en gruppe pa
spor 1 med 15 deltakere, hvorav noen hadde sa mye som tre ars oppholdstid i Norge, men sveert lav
progresjon. Andre i gruppen var helt nyankomne og kunne ikke det latinske alfabetet ennd. De ulike
deltakergruppene hadde sveert ulik progresjon, noe som vanskeliggjorde lzererens handlingsrom og
deltakernes muligheter for lzering. Vi kommer tilbake til betydningen av rammevilkar i kap. 9.

Uansett niva og progresjon, vil det i mgte med et nytt sprak vaere stort behov for én-til-én-hjelp. Dette
gjelder ikke minst tidlig i innlaeringen der alt er nytt. Siden deltakerne i de fleste tilfeller har ulike
morsmal, vil det variere mye hvilke spraklige elementer ved norsk som oppleves som vanskelige. For
eksempel vil en deltaker med et morsmal fra Sgrgst-Asia gjerne ha vansker med a uttale mange av de
norske konsonantforbindelsene, mens dette ofte vil vaere enklere for en deltaker med et @steuropeisk
morsmal - fordi ogsa disse sprakene har konsonantforbindelser. Det er altsa ikke slik at en gruppe som
har et felles utgangspunkt i at de ikke kan norsk, vil ha de samme behovene i mgtet med norsk sprak
(Monsen & Randen, 2017).

Nivaforskjeller

Det rapporteres om store nivaforskjeller i norsk mellom deltakere og deltakergrupper i de samme
undervisningsgruppene. Laererne rapporterer om at gruppene ved laeringssentrene er dynamiske og at




det ofte kommer til nye deltakere underveis i Igpet. Dette gjgr at laererne i mange tilfeller ma repetere
elementer som andre i gruppen allerede har arbeidet med. Dette er utfordrende bade for lzerere og
deltakere.

P& spor 2 er det stort spenn i niva, og leererne ved H@Y-caset forteller at dette er de mest utfordrende
gruppene. Det skyldes bade at gruppene er store og at det innad i spor 2 er store spenn i niva. Videre
pekes det pa relasjonelle aspekter, som at deltakerne ofte er pa veldig ulikt niva nar det kommer til
integrering og oppholdstid i Norge. Dette gjgr at gruppene her ofte blir svaert heterogene. Dette star i
motsetning til ledernes synspunkt ved dette opplaringssenteret, som s& pa ytterpunktene, H@Y-
kurset og alfabetisering som de mest krevende. Leererne forteller at pa spor 2 er det mange som ikke
er klare for & laere og noen strever med posttraumatisk stress, mens deltakerne pa spor 1 og H@Y-
kurset — ytterpunktene — stort sett virker forngyde. Pa spor 2 er det flere som klager og er
demotiverte. Dette kan trolig ses i sammenheng med at gruppene pa spor 1 er mindre og bestar av
deltakere pa relativt samme niva, mens spor 2 ofte har et stgrre spenn knyttet til nivaforskjeller.

Ulike forutsetninger for laering

Selv om sentrene differensierer med utgangspunkt i tidligere skolebakgrunn, rapporterer laererne om
at detinnad i gruppene likevel er store ulikheter med tanke pa forutsetninger for laering. Hva som
ligger i & ha for eksempel fem ars skolegang, altsa hva deltakerne har fatt ut av denne skolegangen, vil
ogsa variere. Dette understreker behovet for grundig kartlegging tidlig i Iepet. Noen deltakere har gatt
pa skole i land der skolekulturen pd mange omrader er sveert ulik den norske, slik at det a laere, for
eksempel hovedsakelig innebaerer 8 pugge eller a gjenta det laereren sier, mens andre har gatt pa
skole der skolekulturen er mer lik den norske, med fokus pa for eksempel kritisk refleksjon. Dette
bidrar til at leererens oppgave i mange tilfeller blir & hjelpe deltakere i & forsta hva som forventes av
dem i en norsk opplaeringssammenheng, og a laere dem hensiktsmessige laeringsstrategier i tillegg til a
lzere dem norsk, mens andre har med seg slik kunnskap fra egen skolegang. Ulike faglige og kognitive
forutsetninger blant deltakerne pavirker med andre ord lzeringsprosessene og behovet for
differensiering.

Ulik oppholdstid og ulik livssituasjon

Grupper som har deltakere med ulik oppholdstid medfgrer, uavhengig av norskferdigheter, ulike
behov for forklaringer knyttet til norske kontekster. En av laererne ved flerspraklighetscaset
poengterer at hun nesten har «gitt opp» tavleundervisning fordi det er vanskelig med tanke pa
differensiering, og at arbeidet i klasserommet derfor ofte organiseres som gruppearbeid. Digitale
hjelpemidler, szerlig ulike apper til deltakernes Ipader, bidrar til at lzeringstrykket kan holdes oppe selv
om deltakerne i klasserommet driver med mange ulike laeringsaktiviteter. Flere av lzererne vi
intervjuet, fortalte at de brukte mye tid i forkant av undervisningen pa a finne og forberede ulike
aktiviteter til de ulike deltakerne.

| de gktene forskerteamet observerte pa flerspraklighetscaset, sa vi at behovet for én-til-én-
undervisning er stort, og at flere deltakere koblet ut nar ikke oppmerksomheten ble rettet spesielt
mot dem. Dette gjaldt for eksempel nar andre deltakere svarte pa spgrsmal fra laereren.

Noe bade lzerere og leder er opptatt av, er at man ma se hele mennesket. Laererne spesielt
understreker betydningen av a bli kjent med deltakerne sine og at de bruker tid pa dette for a forsta




hvem de har med a gjgre (som ogsa pavirker laering/metoder osv.). Det er et poeng for dem & forsta at
man jobber med voksne mennesker, som ofte er i krevende livssituasjoner. Nar laererne har kjennskap
til deltakernes livssituasjon, kan de ogsa tilpasse praksis o.l. etter dette.

Differensiering: deltakerperspektiver

En fersk NIBR-undersgkelse (Tronstad, 2019), som undersgker flyktningers erfaringer med
introduksjonsprogrammet, viser at de fleste deltakerne er godt forngyde med opplaeringstilbudet,
men at differensiering er en utfordring i mange kommuner, og szerlig i mindre kommuner.

Deltakerne vi har intervjuet oppgir i all hovedsak at de er forngyde med undervisningen de mottar ved
opplaeringssentrene og med jobben som laererne gjgr. Det er imidlertid noe ulike synspunkter pa hva
som er god undervisning og hensiktsmessige strategier. Mange kommer uoppfordret inn pa at leererne
er snille og bryr seg om dem, og at de har stor tillit til leererne. | den grad de har noe kritisk 3 si,
handler det om differensiering; at det for stort nivasprik i gruppen. De pa lavere niva opplever at de
ikke forstar/klarer & henge med, og de pa hgyeste niva kjeder seg. Dette er i trdd med Tronstad (2019),
der en tredjedel av de som svarte pa undersgkelsen, mener at de har begrenset mulighet til & pavirke
mal og innhold i programmet. Deltakerne peker pa store grupper, ulike nivaer og progresjon innad i
gruppen og ulike forventninger og ambisjoner, som sentrale utfordringer.

Laererne rapporterer om at deltakerne i en gruppe ofte har svaert ulik motivasjon for spraklaering og at
dette i mange tilfeller har stor pavirkning pa hvordan den enkelte deltakeren arbeider bade individuelt
og i samspill med andre. Motivasjon er en sentral faktor for laering. Hgy eller lav motivasjon er ikke en
iboende eller stabil faktor ved den enkelte innlaereren, men snarere en faktor som utvikles i samspill
med omgivelsene (jamfgr begrepet investering fra bl.a. Norton, 2013). Der er derfor rimelig a anta at
deltakernes motivasjon varierer i Igpet av opplaeringen og at for eksempel opplevelsen av suksess eller
mangel pa suksess i spraklaering og integrering, vil ssmhandle med grad av motivasjon.

Det er ogsa grunn til a tro at deltakernes forventninger til hva de kan oppna, har noe a si for
spraklaeringsprosessene i klasserommet og laererens mulighet for differensiering. Disse forventningene
endrer seg over tid. Alle deltakerne vi intervjuet, uttrykte et sterkt gnske om a komme seg i jobb etter
endt opplaering, men mange rapporterer ogsa om at de er usikre pa om de vil klare dette, og mange
var bekymret for fremtiden. Dette gjaldt bade deltakere med utdannelse og erfaring fra fgr de kom til
Norge, og deltakere uten seerlig skolebakgrunn.

Store grupper

Flere deltakere kommer ogsa inn pa arbeidsmiljget i klasserommet, og peker pa stgy og uro som en
utfordring, saerlig i store grupper med deltakere med ulike behov. Pa samme mate som bade ledere og
leerere, peker ogsa deltakerne pa store grupper som et problem knyttet til differensiering.

En av deltakerne forteller at hun er godt forngyd med undervisningen pa opplaeringssenteret, men
peker pa at gruppen er stor og at alle trenger mye hjelp. Hun sier at hun har snakket med rektor om a
fa komme i en gruppe med feerre deltakere, men at det ikke har latt seg gjgre. Hun prgvde ogsa en
periode & gd i en gruppe pa et hgyere niva, men erfarte selv at nivaet var for hgyt, og gikk tilbake til
spor 1. | hjemlandet gikk hun pa skolen i ca. fem ar, men dette var en hovedsakelig negativ erfaring, og
hun syntes ikke at hun lzerte noe der som kan brukes i Norge. Det oppleves som frustrerende & ha gatt
to arien gruppe der det stadig kommer inn nyankomne deltakere, noe som gj@r at laereren ma




begynne pa nytt med mange tema, slik at hun ma vaere med pa det samme igjen og igjen. Dette
henger trolig sammen med at opplaeringssenteret er lite, slik at det ikke er mange ulike nivaer a velge
mellom. Ifglge Engen (2007) ma oppleering oppleves som relevant og skape emosjonelt engasjement
og motivasjon hos deltakerne. Dette er en utfordring bade for deltakere og leerere nar gruppen bestar
av mange deltakere med ulik motivasjon, ulike forutsetninger og ulik progresjon.

Niva og progresjon

Deltakere ved alle opplaeringssentrene rapporterer om utfordringer knyttet til nivatilpasning og
progresjon. Dette er giennomgaende ogsa fra arbeidsrettingscasene— ogsa der deltakerne gar pa egne
kurs for sitt utdanningsniva. Flere er dessuten sterkt kritiske til den ordinaere norskopplaeringen
sammenlignet med den mer arbeidsrettede. Deltakere peker pa at det var ok med generell norsk i
starten, men at det var for lite differensiering, for mye repetisjon, for store grupper. Det argumenteres
for at opplaeringen bgr myntes mer direkte mot deltakernes bakgrunn og konkrete yrkesmal.

En deltaker med akademisk bakgrunn fra hjemlandet forteller at han har veert i Norge i seks maneder
og begynte rett pa sprakpraksiskurs. Hans mal med norskopplaeringen er a leere spraket flytende sa
han kan ta videregaende skole i Norge og hgyere utdanning etter det. Han har laert spraket veldig
raskt, og sier at han er flink til 3 lese og skrive, og at grammatikken gar bra, men at han sliter med
uttale og de fagspesifikke norske ordene. Han opplever at det gar for sakte fremover i klasserommet,
og at han leerer mest av a veere ute i praksis, som har mange likheter med hans tidligere jobb. Pa
skolen opplever han heller ikke at laereren gjgr noe for 3 tilpasse opplegget til hans gnskede
progresjon. Han far for eksempel beskjed om at han ma vente nar han spgr om ting de skal leere
senere. Deltakeren mener det ville vaert mer rettferdig for alle dersom de delte inn grupper etter
nivaer, og at han som er pa hgyere niva for eksempel kunne fatt flere oppgaver enn de andre.

En annen deltaker forteller at han sikkert er den dummeste i gruppen, og at alle de andre kan mer enn
ham. Dette gjgr det vanskelig a fglge med. Han mener at dette er hans egen feil fordi han ikke er flink
nok og ikke jobber nok utenom skolen, og sier at laereren gjgr en veldig god jobb. Denne deltakeren
opplever at timene med flerspraklig lzerer tilstede, gjgr det mye lettere d spgrre om hjelp, fordi den
flerspraklige lzereren forstar hva han sier. Dette er et eksempel pa at pedagogisk funksjonell
kommunikasjon pa deltakerens morsmal (jf. Isaksen & Engen, 2015) kan bidra til bedre differensiering i
klasserommet.

Oppsummering

Kvalitet knyttet til kartlegging og differensiering handler, som funnene bekrefter, om god kartlegging
av deltakernes spraklige og generelle forutsetninger bade ved oppstart, og underveis i opplaeringen.
Ved oppstart for d ivareta god innplassering, og underveis for a justere gruppesammensetningen der
det er stort sprik i niva og progresjon. Det a kartlegge deltakernes individuelle gnsker og ambisjoner
bade ved oppstart og underveis, er ogsa en viktig del av differensieringsarbeidet. Selv om de
underspkte opplaeringssentrene har like kartleggingsrutiner, er alle opptatt av a kartlegge fglgende
ved oppstart: sprakkunnskap (muntlig og skriftlig), skolegang, og arbeidserfaring. Ingen av
opplaeringssentrene benytter rutinemessig tolk i den innledende kartleggingen, men flere oppgir at de
bruker tolk ved behov.




Kartleggingsrutiner ved de aktuelle opplaeringssentrene legger til rette for hensiktsmessig
differensiering av undervisningen. Leererne i studien oppgir at de har god oversikt over deltakernes
individuelle behov for opplaering, men peker pa at tilpasset oppleering ogsa forutsetter gode
rammevilkar. Med tanke pa at differensiering og tilpasset opplaering er formalet med kartleggingen,
blir kartleggingsarbeidet lite formalstjenlig dersom de strukturelle forutsetningene, som at det finnes
flere potensielle grupper a plassere deltakerne i, ikke er tilstede.

Deltakere som opplever at de far den tilpassede opplaeringen de trenger, vil i stor grad investere i
laeringskonteksten ved & innga i konstruktiv interaksjon med andre deltakere (Norton, 2013). Bade
ledere og leerere er opptatt av a legge til rette for den enkeltes investering i egen spraklaering. |
kapittel 5, 6 og 7 utforskes hvordan henholdsvis bruk av flerspraklige praksiser og arbeidsretting av
opplaeringen kan fungere som hjelpemiddel for a differensiere og tilpasse sprakundervisningen til den
enkeltes behov.







Kapittel 5 - Flerspraklige
undervisningspraksiser

| dette kapitlet presenterer vi funn knyttet til flerspraklige undervisningspraksiser. Med flerspraklige
undervisningspraksiser refererer vi her til:

1) undervisningssituasjoner der en norsklaerer trekker veksler pa deltakernes sprakferdigheter i
tidligere tilegnede sprak for & belyse trekk ved norsk sprak eller norsk kontekst i et
komparativt perspektiv

2) undervisningssituasjoner der flerspraklig personale gir stgtte pa morsmal eller annet tidligere
leert sprak

3) undervisningssituasjoner der sprakhjelpere, det vil si deltakere pa et hgyere sprakniva som har
fatt kurs i & veere sprakhjelpere, gir stgtte pa morsmal eller annet tidligere laert sprak

4) undervisning om norsk sprak og samfunn pa et annet sprak enn norsk

5) kombinasjoner av disse.

Det er med andre ord opplaeringens innhold og aktiviteter, samt samspillet mellom laerere og
deltakere, som er i fokus i dette kapitlet — som er viktige sider ved prosesskvaliteten.

Vi beskriver fgrst de to flerspraklige opplaeringstilbudene som inngdr i vart caseutvalg og gir eksempler
pd hvordan konkrete undervisningsgkter gjennomfgres i hvert av de to tilbudene. Deretter ser vi
naermere pa hvordan opplaeringssentrene tilrettelegger for bruk av flerspraklige praksiser; vi
presenterer ledernes og deretter leerernes syn pa bruk av flerspraklighet. Hvilke fordeler ser de ved et
slikt tilbud, og hvilke utfordringer opplever de? Til slutt i kapitlet ser vi neermere pa deltakernes
erfaringer med det flerspraklige tilbudet.

Flerspraklige opplaringsmodeller

To av casene vare er valgt ut pa grunn av deres fokus pa flerspraklige undervisningspraksiser, men de
benytter seg av ulike modeller.

Ved flerspraklighets-caset har de en generell satsing pa flerspraklighet som ressurs i den ordinaere

opplaeringen, og ansetter bade flerspraklige laerere og assistenter. Ved dette opplaeringssenteret har
ledelsen aktivt rekruttert laerere med flerspraklig bakgrunn og assistenter som snakker sprakene som
er hyppigst representert i deltakergruppene ved opplaeringssenteret. Utgangspunktet for satsningen




er tanken om at deltakernes morsmalskompetanse aktivt kan brukes som redskap for a lzere norsk.
Dette medfgrer at det ofte er mange laerere i klasserommet samtidig.

Observasjon av undervisningsgkt — flerspraklighets-caset

Observasjonen finner sted i en gruppe pa spor 1. Tilstede i klasserommet er 15
deltakere som representerer fglgende sprak: tigrinja, tyrkisk, kurdisk, somali,
swabhili, kinesisk og arabisk. De stgrste sprakgruppene er arabisk og tigrinja, mens
de andre sprakene er representert med én person. Noen av deltakerne hadde
begynt med norskopplaering ca. en maned f@r datainnsamlingen, mens andre har
gatt i norskopplaeringen i to ar eller mer. Undervisningsgkta ledes av en
kontaktlaerer. En tospraklig laerer som snakker flere av de representerte sprakene,
er ogsa tilstede, og en flerspraklig assistent, som i denne gruppen bidrar pa norsk,
kommer til etter hvert. Kontaktlzereren snakker sakte og repeterende. Hun snakker
om hvem deltakerne er, og at noen har gatt litt pa skole, noen har gatt mer pa
skole, og at alle har jobbet fgr de kom til Norge. Deltakerne presenteres i et
ressursperspektiv ved at det fokuseres pa de kompetansene de har.

Stemningen i gruppen er god. Det er en del stgy, men det kommer dels av at
deltakerne hjelper hverandre pa norsk og andre sprak. Etterhvert deles deltakerne
inn i grupper basert pa niva i norsk. De arabisktalende deltakerne utgjgr én gruppe

og ledes av tospraklig fagleerer. | denne gruppen snakkes det arabisk, men det

fremgar av konteksten at de snakker om norske ord i tilknytning til en tekst de
leser. | en annen gruppe jobber deltakerne individuelt med uttale ved hjelp av
appen uTalk. De bruker Ipad og headset som de far lane pa skolen. En annen
gruppe jobber med tekster som leereren har forberedt ved hjelp av Widgit online,
som gir visuell stgtte pa ordniva.

Observasjonsgkta gjengitt over, viser hvordan deltakernes morsmal tillegges stor vekt i klasserommet
bade ved at det oppfordres til aktiv bruk deltakerne imellom, det brukes digitale flerspraklige
hjelpemidler, og at tospraklig lzerer er tilstede og hjelper. Det er ikke bare tospraklige
leerere/assistenter som initierer bruk av andre sprak enn norsk, men ogsa norsklaereren. Ogsa i timene
nar flerspraklige lerere eller assistenter ikke er tilstede, trekker den norskspraklige laereren inn
deltakernes morsmal ved for eksempel @ be dem relatere ny sprakkunnskap til noe de kan fra fgr.
Leerere og ledelse virker samstemte i at dette er en god mate a gjgre det pa, og det fremheves at
flerspraklige praksiser har stor betydning seerlig for deltakere som er tidlig i innleeringen.

Ved sprakhjelper-caset har lzerere utarbeidet en modell for kursing og bruk av sprakhjelpere.
Sprakhjelperne er deltakere som har gatt en stund i norskoppleaering pa spor 2, og som far tilbud om 3
vaere sprakhjelper for deltakere pa spor 1. Fgr de kan brukes som sprakhjelpere, deltar de pa et kurs,
hvor de blant annet far opplaering i metaspraklige samtaler og i hvordan de skal hjelpe deltakerne til
selv & lete etter svaret nar de trenger hjelp (blant annet gjennom 3 stille riktig type sp@grsmal). Disse
sprakhjelperne brukes i noen grad i ordinaer norskundervisning, men i hovedsak i undervisningsgkter
som er apne for spor 1-deltakere etter at den ordinaere norskundervisningen er avsluttet for dagen.
Disse gktene er populaere. Dette kunne vi ogsa observere. Deltakerne uttrykte gnske om a fa mer
undervisning med bruk av sprakhjelpere. | boksen under gjengir vi hovedtrekkene i undervisningsgkta
vi observerte ved sprakhjelper-caset. Eksempelet viser hvordan undervisningen ble lagt opp




organisatorisk og praktisk, hvordan sprakhjelperne ble brukt og hvordan flerspraklighet ble trukket inn
i undervisningen.

Observasjon av undervisningsgkt — sprakhjelper-caset

Vi observerer en totimers-gkt med arabisktalende sprakhjelpere. @kten er delt i
to: Fgrste del er felles og andre nivadelt. Tilbudet er frivillig, men det virker som et
populeert tiltak og klasserommet er helt fullt. Seks sprakhjelpere bidrar. Spor 1-
deltakerne som er med, har enten arabisk eller kurdisk som sitt dominerende
sprak. Klasserommet er organisert som to hestesko, en ytterst og en innerst. De to
leererne som styrer gkta, har én sprakhjelper som oversetter det som sies i plenum.
Dette er krevende, og gar pa rundgang blant sprakhjelperne. Resten av
sprakhjelperne fordeler seg rundt blant deltakerne, slik at alle har en sprakhjelper i
naerheten som kan hjelpe til med oppklaringer.

@kta innleder med at de skal snakke om hvordan navn brukes i Norge, og leererne
far ved hjelp av sprakhjelperne til a tenke gjennom eksempler pa hvordan navn
brukes i Norge. Har de for eksempel lagt merke til hva statsministeren kalles i
avisene? Det er stort engasjement i gruppen, og det blir delt bade kurdiske og
arabiske eksempler pa navnebruk. Gjennom hele gkta varer dette engasjementet.
Noen ganger ma sprakhjelperne diskutere med hverandre hvordan noe kan sies
best mulig. For eksempel diskuterer de hvordan en kan forklare forskjellen pa
«veer» og «klima». Med jevne mellomrom blir deltakerne bedt om a diskutere i
grupper pa arabisk, for a oppklare eventuelle misforstaelser, og fa frem spgrsmal
som dukker opp. | disse gktene observerer vi at det blir snakket bade arabisk,
kurdisk og norsk, og at digitale ressurser pa telefon benyttes som hjelpemiddel.
Enkelte av deltakerne er mye stgdigere pa kurdisk enn pa arabisk. Dette Igses
vekselsvis ved at andre deltakere som behersker begge sprak, hjelper til med
oversettelse og ved at enkelte av sprakhjelperne behersker bade kurdisk og
arabisk. Vi observerer ogsa en rekke samtaler om sprak, og andre eksempler som
viser stor bevissthet blant sprakhjelperne.

Organisering av og tilrettelegging for systematisk bruk av
flerspraklighet i opplaeringen

Det kan se ut til at ledere i ulik grad er involvert i og engasjert i organiseringen av flerspraklige
undervisningspraksiser. De to flerspraklighetscasene vare kan sies a veere motsetninger i denne
sammenhengen.

Lederen i flerspraklighets-caset er opptatt av bruk av flerspraklighet og morsmal som ressurs i
undervisningen. Hun viser til forskning som sier at andresprakstilegnelse gar raskere nar deltakerne
allerede kjenner ord og begreper pa sitt eget morsmal og far dette oversatt (jamfgr Monsen &
Randen, 2017). Samtidig ser hun at deltakere med liten skolebakgrunn har en raskere progresjon nar
de far forklaringer pa morsmal parallelt med norskoppleeringen, slik vi ogsa finner i forskning (f.eks.
Isaksen & Engen, 2015). Oppleaeringssenteret har i tillegg en del deltakere som gjennom sakkyndig




vurdering fra PPT, har fatt vedtak pa tospraklige assistenter eller morsmalslaerere. Siden deltakerne pa
grunnskolen kun gar fra 1-3 ar og skal opp til ordinaer grunnskoleeksamen, har opplaeringssenteret
valgt a satse pa a ansette flerspraklige assistenter og morsmalslaerere. De mener at ut fra de
erfaringene de har gjort, virker det som om dette er med pa a gi et bedre laeringsmiljg og et bedre
utbytte for deltakerne. De papeker imidlertid at det er en utfordring a finne kvalifiserte
morsmalslaerere til mange sprak, og det er ogsa noen sprak som er sapass lite representert over tid at
de mener det ikke kan forsvares a ansette leerere i disse sprakene. Da bruker de heller flerspraklige
assistenter, som det er enklere 3 fa tak i. Disse brukes ogsa til 3 holde introkurs. Ledelsen ved
flerspraklighets-caset, som omfatter bade en flerspraklig leder og en leder med hgy formell
kompetanse pa flerspraklighet og andresprakslaering, legger altsa vekt pa a tilrettelegge for
systematisk bruk av flerspraklighet i opplaeringen.

Nar det gjelder leksehjelp, har de ogsa satset pa a fa dekket opp de stgrste sprakgruppene. Dette gjgr
de blant annet i samarbeid med eksterne organisasjoner. De samarbeider ogsa med
Frivillighetssentralen som har medlemmer som bidrar med leksehjelp og spraktrening pa norsk.

Lederen peker pa at opplaeringssenterets satsing pa flerspraklighet i stor grad handler om a heve
kvaliteten pa opplaeringen. Dette handler for henne om a ta utgangspunkt i den enkelte deltakerens
stasted og la opplaeringen bygge pa de ressursene deltakeren har med seg fra fgr. Hun tar ogsa til orde
for at de flerspraklige ansatte ofte er gode forbilder for deltakerne pa en annen mate enn de norske
lzererne fordi de har noe felles med deltakerne.

Lederen ved sprakhjelper-caset, som er det stgrste blant vare opplaeringssentre, nevner ogsa
sprakhjelper-kurset som et av opplaeringssenterets satsingsomrader. Lederen nevner flere fordeler
med tilbudet, som at sprakhjelperne bidrar til at deltakerne forstar ting fortere og kan fa hjelp med
grammatikk. Deltakerne pa spor 1 skjgnner ikke hvorfor de ikke kan fa mer hjelp av sprakhjelpere enn
de far i dag, uttrykker lederen. Hun fremhever dessuten at sprakhjelperne selv kan profitere pa a
hjelpe andre, og nevner ogsa at nye spor 2-deltakere kunne hatt nytte av sprakhjelpere, men at de hos
dem har valgt & bare ha det som et tilbud til spor 1-deltakere. Lederen trekker ogsa frem flere arsaker
til at prosjektet ikke kan utvides. Blant annet godkjenner ikke NAV, som i denne kommunen har
ansvaret for introduksjonsprogrammet, arbeidet som sprakhjelper som sprakpraksisplass innenfor
programmet. Dessuten er det ressurskrevende, fordi deltakerne ma kurses. Hun mener dessuten at
det ikke er sa mange blant deltakerne som er interessert i 8 bli sprakhjelpere. Dette star dels i
motsetning til det sprakhjelperne selv sier, og til det leererne sier, da disse legger vekt pa at til tross for
at det ikke er noe for alle, er det alltid noen nye som er interesserte i a bli sprakhjelpere. Det kan ikke
sies at sprakhjelperprosjektet er noe som styrt fra ledelsens side. Lederen forteller selv at prosjektet er
startet opp og holdt i gang av en «ildsjel» blant lzererne. Denne lzereren har vaert med og bygget opp
kurset i samarbeid med et annet opplaeringssenter, og har dokumentert effekten av kurset. Laerere vi
har intervjuet uttrykker selv at prosjektet er noe de har kiempet frem, og at de kunne gnske seg mer
stgtte fra ledelsen pa dette. Lederen forteller ellers at de ikke har flerspraklige laerere. Blant annet
mener hun at det ikke finnes sa mange aktuelle sgkere til slike stillinger som behersker relevante
sprak. Laererne vi intervjuet, har gnsket at flerspraklig kompetanse skal vaere saerskilt etterspurt i
stillingsutlysninger, men har ikke fatt stgtte for dette i ledelsen.

Ogsa lederen i H@Y-caset, som har szerskilt fokus pa arbeidsretting, har noe fokus pa flerspraklige
undervisningspraksiser. Hun forteller at de har brukt sprakhjelpere fgr, og lederen uttrykker at dette
var sveert populaert bade blant deltakere som ville vaere sprakhjelpere, og deltakere som ville ha




sprakhjelpere i undervisningen. Nar de likevel ikke har dette tilbudet lenger, har det bade
sammenheng med at det krever ressurser a kurse sprakhjelperne og at det krever organisering a ha
dem med i undervisningen. Lederen trekker ogsa frem at i feriene (nar leerere har ferie, men
introdeltakere ikke), jobber ofte deltakerne i sprakhomogene grupper og diskuterer ulike temaer,
gjerne ledet av deltakere pa hgyere nivaer.

Laerernes begrunnelser for @ bruke flerspraklighet som
ressurs i undervisningen

Blant de intervjuede laererne er det generell enighet om viktigheten av a ha tilgang pa flerspraklige
undervisere. Fglgende elementer fremheves som saerlig aktuelle:

e Det skaper trygghet for deltakerne a kunne benytte det spraket de behersker best dersom det
oppstar misforstaelser eller de har spgrsmal.

e Det sikrer at deltakerne kan forsta instruksjoner knyttet til laeringsaktiviteter og bidrar slik til
mer effektiv undervisning.

e Morsmalslaerere, tospraklige lerere, sprakhjelpere og morsmalsassistenter er en ressurs med
tanke pa a kunne differensiere undervisningen for deltakere pa like nivaer.

e Morsmalslaerere, tospraklige laerere, sprakhjelpere og morsmalsassistenter er i mange tilfeller
viktige forbilder for deltakerne.

e Morsmalslaerere, tospraklige leerere, sprakhjelpere og morsmalsassistenter gjgr det i stgrre
grad mulig for deltakerne a ta i bruk ressurser de har med seg fra f@r og a bygge videre pa
kunnskap de allerede har.

e Morsmalslaerere, tospraklige leerere, sprakhjelpere og morsmalsassistenter muliggjgr
metaspraklige samtaler i undervisningen.

Her rettes det altsa oppmerksomhet mot bade sosiokulturelle og mer instrumentelle fordelene ved &
ha tilgang til lzerere som behersker deltakernes morsmal.

At de flerspraklige lererne er viktige personer for deltakerne bade i og utenfor klasserommet ble
synliggjort ogsa i observasjonene, da det ofte var kg for & fa snakke med dem i pausene og fgr/etter
undervisning. En av de flerspraklige lzererne peker pa at hans egen erfaring med det & vaere ny i Norge
og det a ikke kunne lese og skrive med det latinske alfabetet, er en erfaring som gjgr at han kan snakke
med deltakerne pa en annen mate enn det de norske laererne kan.

Ansatte ved et annet opplaeringssenter har ogsa gjort seg erfaringer med at morsmalslaereren har en
viktig sosial funksjon pa skolen, bade nar det gjelder & avverge konflikter og oppklare misforstaelser.

Jeg tror det er ekstremt viktig G ha en sann type rolle pa skolen [som
morsmalsassistenten har]. Badde muligheten til 6 ha han med inn i
klasserommet, men ogsa den miljgarbeiderrollen han har her. Det har veert
gnisninger mellom [deltakere fra ulike land] sd vi har hatt politi her.
[morsmadlslzerer] er veldig proaktiv, og kan ta tak i ting og ordne opp i det mens
det fremdeles er en liten sak, sénn at det ikke blir sG stort. [F.eks] hvis det er
misngye med programrddgiveren, at det tas [opp] far det ville veert gjort ellers.

Lederen ved opplaeringssenteret mente pa denne maten at morsmalsassistens kulturkunnskap ogsa er
verdifull.




Leererne i studien har noe ulike synspunkter pa hvilke deltakergrupper som har utbytte av flerspraklig
stgtte. Mens noen mener at alle deltakere pa alle nivaer bgr fa tilgang til spraklig stgtte, fremhever de
andre at dette kanskje seerlig er viktig tidlig i innlaeringen, og i seerdeleshet nar det kommer til
deltakere som ikke kan lese og skrive fra fgr.

Det pekes pa fglgende fordeler ved a inkludere sprak deltakerne kan fra fgr i undervisningen:

e Deltakerne far brukt muntlige og/eller skriftlige sprakkunnskaper de allerede har, og kan
bygge videre pa dette.

e Deltakerne far diskutert problemstillinger pa et mye hgyere niva nar de kan bruke morsmalet
sitt. Dette er viktig for samarbeidet deltakerne imellom.

e Samtaler pd morsmal kan bekrefte at undervisning og beskjeder pa norsk er forstatt.

o  Mulighet for a forklare rammene/konteksten for det de laerer («Det gar mye kjappere nar man
far forklart hvorfor man gj@r det. De skjgnner det pa en helt annen mate hvilken setting de
skal inn i»).

o Mulighet til a snakke et voksent sprak, og ga inn i mer abstrakte begreper.

Her er det altsa fokus pa bruk av tidligere laerte sprak som redskap for kunnskapsbearbeiding og
norsklaering, slik man finner det beskrevet i Cummins’ isfjellmodell.

Flere lzerere fremhever viktigheten av a signalisere at de spraklige ressursene deltakerne har med seg,
har en verdi som redskap for laering og at det ikke er «juks» hvis man ma bruke tidligere lzerte sprak
for a komme videre i sin forstaelse av norsk, noe enkelte leerere og deltakere kan mene, ifglge
lzererne.

Utfordringer ved bruk av tidligere laerte sprak i undervisningen:

e Stiller store krav til lzereren bade nar det gjelder forarbeid og evnen til 8 improvisere i de
konkrete undervisningssituasjonene. Som norskspraklig lzerer ma man ogsa veere villig til 3 gi
fra seg kontrollen og stole pa at deltakerne gjgr det de skal, selv om laereren ikke forstar hva
de sier.

e Enkelte deltakere spgr andre med samme sprakbakgrunn om hjelp f@r de prgver a finne ut av
det selv.

e Ofte mangel pa ressurser pa flere sprak (blir ofte de stgrste, som arabisk el).

e Ved steder hvor morsmalsstgtten ikke er ansatt/har en stabil tilknytning, kan det oppsta
misforstaelser.

e Barrierer pa systemniva: Flerspraklige ressurser, laeremidler e.l. prioriteres ikke. En peker ogsa
pa manglende kunnskap hos ledelsen, og enkelte laerere spgr seg: Nar all forskning tilsier at
det er lurt - og de selv ved senteret har vist dette gjennom egne undersgkelser- hvorfor er det
ikke en st@rre prioritet? En laerer fra sprakhjelper-caset sier:

Det [er] pa kunnskap om hvordan man lzerer pa flere sprak. Noen rektorer har jo
mangel pa kunnskap, [vi/VO] har en haug med minoritetsspréklige elever, men
ledelsen har ikke den faglige kunnskapen, de tar ikke utdanningen. Det
tospraklige ligger ikke i lederutdanningen deres. De stgrste hindrene er pd
systemniva.

Leererne som ble intervjuet var i varierende grad engasjerte i flerspraklige praksiser. Mens noen brukte
mye tid og krefter pa dette, var enkelte av de enspraklige norskleererne mest opptatt av hva




flerspraklige laerere og assistenter kunne gjgre i denne sammenhengen, uten at de selv inkluderte det
i sine egne praksiser. En av leererne ved sprakhjelper-caset beskrives av bade leder, andre leerere og
deltaker som en ildsjel nar det gjelder flerspraklige undervisningspraksiser. Det er hun som har satt i
gang kurset for spor 2-deltakere som vil bli sprakhjelpere. Denne laereren skulle gnske flere ville
benytte seg av sprakhjelperne, selv om hun har fatt med seg noen andre laerere. Selv om
sprakhjelpere alltid vil vaere nyttig, vil en fa hjelp av disse bare i en begrenset periode, siden de er
deltakere selv og skal videre etter endt opplaering. Generelt er laererne vi intervjuet ved det store
opplaeringssenteret sveert bevisste pa 8 benytte flerspraklighet som ressurs, men de mener det er for
lite bevissthet om dette generelt, bade pa deres opplaeringssenter og ellers.

| likhet med en av de flerspraklige laererne, trekker sprakhjelperne frem sine egne erfaringer som nye i
Norge som en viktig del av deres kompetanse. To av dem trekker frem at de selv var engstelige, usikre
og forsto lite da de selv kom til Norge, som motivasjon for & gnske seg a bli sprakhjelper. Alle
sprakhjelperne er glade for at de ble sprakhjelpere, og mener at det er nyttig bade for dem selv, og for
deltakerne de stgtter. | intervjuet gir de konkrete eksempler pa hva de har laert pa kurset, bade nar det
gjelder strategier for & hjelpe (for eksempel hvordan de skal fiske for & fa deltakerne til a ta i bruk sin
egen forkunnskap, heller enn a gi dem svaret med en gang) og nar det gjelder metaspraklig
kompetanse. Sprakhjelperne uttrykker at de hjelper deltakere bade med a forstad innhold i
undervisningen, formidle innhold, forklare skriftlig materiale som de er usikre pa (fra lege osv.) og
dessuten 4 leere spraklig form (for eksempel med bgying av verb). Sprakhjelperne mener det skulle ha
vaert mer bruk av sprakhjelpere i undervisningen, og tror ogsa at de selv hadde hatt nytte av dette da
de startet, selv om de er spor 2-deltakere. Sprakhjelperne uttrykker at det fungerer best a veere
sprakhjelper i de tilfellene der leererne forbereder dem pa undervisningsgkta. Det er stor forskjell pa
lzererne nar det gjelder i hvor stor grad de gjgr dette. Sprakhjelperne skryter av de to laererne som har
ansvaret for gkta vi observerer, men sier ogsa at det ikke alltid fungerer sa godt som i den gkta vi
observerer. Oversettelse kan veere utfordrende, papeker de.

Pa det ene opplaeringssenteret (sprakhjelper-caset) var det flerspraklige tiloudet hovedsakelig drevet
frem av en ildsjel blant lzererne, mens det pa det andre stedet (flerspraklighets-caset) var mer
integrert i alle deler av organisasjonen. Det var tydelig at denne ene laererens engasjement hadde
smittet over bade pa andre laerere og pa deltakere. Hun hadde dessuten overbevist ledelsen, slik
lederen selv uttrykte det. Det kan tenkes at dette engasjementet fra laererne selv har bidratt til at det
er et vellykket opplegg, men samtidig er det sarbart hvis det ikke fgrer til at det utvikles en strategi ved
institusjonen.

Deltakerperspektiver

Et flertall av deltakerne vi intervjuet snakker to eller flere sprak, i tillegg til norsk. Hvorvidt de mener
sprakene bgr inkluderes i norskundervisningen, varierer imidlertid. Blant informantene finner vi
mange ulike refleksjoner knyttet til flerspraklighet generelt, og til bruk av flerspraklige praksiser i
klasserommet. | denne delen presenteres noen synspunkter pa flerspraklig opplaering som vi mgtte
blant deltakerne.




«Nar arabiskleereren er i klasserommet, er jeg sa trygg!»

Flere av deltakerne rapporterer om at tilstedevaerelsen av en leerer som snakker samme sprak som
dem, gj@r at de fgler seg trygge i rollen som norskinnlaerere. Dette gjaldt ogsa deltakerne som ikke
hadde laerere som snakket flere sprak, men sprakhjelpere, altsa deltakere pa et hgyere sprakniva som
har fatt kurs for a veere sprakhjelper. En innlaerer fra Syria som gar i en gruppe der de har
arabiskspraklig leererstgtte noen timer i uka, forteller at nar arabisklzereren er tilstede, kan han
konsentrere seg om a laere norsk pa en annen mate, Da vet han at han kan be om hjelp til  for
eksempel forstd en oppgave, til hva han skal gjgre eller hva som er lekse. Dette gjgr at han slipper a
bekymre seg for at han ikke har forstatt eller at han gjgr noe feil. Det deltakeren peker pa her, er en
typisk andresprakslaeringskontekst, der innlaereren skal leere et nytt sprak ved hjelp av undervisning pa
det spraket han eller hun enda ikke kan. Denne situasjonen skiller seg fra fremmedsprakslaering. Nar
norske elever laerer for eksempel spansk i fremmedspraksundervisningen, kan de benytte norsk til
stille oppklaringsspgrsmal eller fa forklart grammatikk. | andrespraksundervisning har man derimot
ikke denne muligheten, og det er derfor krav om a bruke det nye spraket som kommunikasjonsmiddel
fra dag én (Monsen & Randen, 2017). Som flere av deltakerne peker pa, kan bruk av morsmalsleerer,
sprakhjelper eller morsmalsassistent bidra til & bgte pa dette og slik gjgre hele leeringskonteksten
enklere for deltakerne ved at de for eksempel kan fa klarhet i hva som er lekse eller stille spgrsmal om
spraktrekk ved hjelp av morsmalet. Som Isaksen og Engen (2015) papeker, kan bruk av morsmalet i
undervisningen veaere en viktig forutsetning for en pedagogisk funksjonell kommunikasjon. Vare funn
bekrefter dette.

Et slikt perspektiv pa bruk av flerspraklige undervisningspraksiser, er i seerdeleshet relevant nar det
gjelder voksnes leering. Mange voksne innlaerere forbinder det a skulle veere i en opplaeringssituasjon
som utfordrende og knytter gjerne elevrollen til en barnediskurs. Flere av deltakerne som ble
intervjuet rapporterte om en viss frustrasjon knyttet til opplaeringssituasjonen og ga uttrykk for et
sterkt gnske om a komme i jobb i stedet for & ga pa skolen. Engen (2007) peker pa at det er et
kvalitetstrekk ved opplaeringen at den oppleves som kulturelt relevant og skaper emosjonelt
engasjement og motivasjon hos innlaereren. Det er grunn til 3 tro at voksne kursdeltakeres mulighet til
a benytte sprak det kan, som redskap for leering, bidrar til & gjgre undervisningen mer relevant og
motiverende, noe ogsa vare funn peker pa.

Viobserverte at de flerspraklige lzererne ngt stor respekt ved laeringssentrene. lkke bare i
undervisningen, men ogsa i pausene kunne vi se at det var mange som gnsket og snakke med dem.
Ogsa sprakhjelperne var sterkt verdsatt blant deltakerne, noe de uttrykte i intervjuene og som vi
dessuten kunne observere ved det store oppmgtet til frivillige gkter med sprakhjelpere.

«Men vi er her for a leere norsk»

Noen informanter er i mindre grad begeistret for den flerspraklige opplaeringen. En av deltakerne som
snakker arabisk, kurdisk og tyrkisk, forteller at hun synes hun har begrenset nytte av morsmalsstgtte
pa arabisk. Hun forteller at utenom skolen snakker hun sveert lite norsk. Samtalene pa norsk begrenser
seg til korte interaksjoner med naboer, med barnas leerere og med helsevesenet. Skolen er derfor
hennes eneste arena for a fa bruke norsk, og hun skulle derfor gnske at det kun ble snakket norsk i
klasserommet. Hun synes ikke hun trenger hjelp fra den flerspraklige laereren, men forteller at hun
ofte bruker et oversettelsesprogram pa mobilen sin ved behov for oversettelse. Denne deltakeren er
samtidig opptatt av a ta vare pa morsmalene sine og at barna hennes bevarer morsmalet, men hun




poengterer at familien er en del av det norske samfunnet na og at det derfor er viktigst for dem 3 lzere
norsk. Et flertall av deltakerne i denne studien rapporterte om at fa muligheter til 3 benytte norsk i
relevante situasjoner utenfor opplaeringssenteret, vanskeliggjorde norskinnlzaeringen.

Nar det gjelder flerspraklig oppleering, peker flere deltakere pa at det fort blir mye stgy i klasserommet
nar det dpnes for a benytte mange ulike sprak samtidig. Dette fgrer ogsa til at det blir mindre
lererstyrt undervisning, noe enkelte deltakere gnsker seg. Noen oppgir ogsa at de sliter med &
konsentrere seg, og skulle gnske at det var mer ro og fokus i gruppen.

«Vi kan jo noe fra fgr»

Nar vi spgr informantene om hvordan de kan bruke tidligere tilegnet kunnskap inn i norskopplaeringa,
blir mange usikre pa hva vi spgr om og antyder at de ikke kan noe szerlig. Dette gjelder i seerdeleshet
deltakere uten utdannelse. Nar spgrsmalet utdypes til 8 handle om sprak, viser det seg at et flertall av
deltakerne har mange spraklige ressurser som de gjerne vil fortelle om. Dette gjelder ogsa grupper av
deltakere som ikke kan lese og skrive fra fgr. Det er viktig for alle innlzerere at det vi kan fra fgr,
gjelder, og at vi far bekreftet var identitet som noen som har evner og ressurser (jamfgr Isaksen &
Engen, 2015; Norton, 2013; Kanno & Norton, 2003). Teorier om flerspraklighet forteller oss at
kunnskapsbearbeiding og prosessering av informasjon, kan skje pa tvers av sprak (Cummins, 1984).
Basert pa dette, gir det mening a ta utgangspunkt i deltakerens tidligere tilegnede sprak i laeringen av
et nytt sprak. For at leering skal finne sted, ma deltakeren ha en viss bevissthet om at det finnes
sammenhenger mellom sprak han eller hun kan, og sprak han eller hun skal lzere. Det er ogsa en
forutsetning at laereren er oppmerksom pa disse sammenhengene, og er villig til a gi slipp pa
kontrollen ved a trekke inn sprak han eller hun ikke har kunnskap om, i undervisningen sin.

I intervjuene bade med leerere og deltakere, samt i egne observasjoner, ble det klart at flerspraklige
undervisningspraksiser ogsa apnet for at kursdeltakerne i stgrre grad kunne innga i konstruktivt
samarbeid om norsklzering, for eksempel ved at deltakere som er kommet lenger i sin innlzering,
kunne hjelpe dem som var kommet kortere. Ved & bruke morsmalet som utgangspunkt for samtaler
om norsk sprak, kunne sprakarbeidet gjgres mindre |zererstyrt og mer deltakeraktivt.

«Endelig forstar jeg hvorfor»

Deltakere fortalte at timer med en eller annen form for sprakstgtte bidro til at de fikk oppklart forhold
de hadde misforstatt, eller fikk svar pa ting de hadde gatt og lurt pa. En av deltakerne refererte fra den
ene gkta vi hadde observert. Hun fortalte at hun flere ganger hadde lurt pa om deltakere i Norge
hadde mindre respekt for laereren, all den tid de vanligvis omtalte dem med fornavn, fremfor med
etternavn, eller som «laerer». Etter 3 ha diskutert det i timen med sprakhjelper, skjgnte hun na at i det
norske samfunnet var det tvert imot respektfullt 8 omtale hverandre med fornavn. Ogsa her kan en si
at undervisningen har tatt utgangspunkt i det innlaereren allerede kan, ved a knytte den norske
omgangsformen til hgflige og respektfulle omgangsformer i andre kulturer. | undervisningen kom det
frem at ogsa deltakernes erfaringer var ulike med hensyn til hvilke tiltaleformer som var regnet som
heflige, noe som bidro ytterligere til 4 klargjgre dette emnet.




«Jeg blir sa trist nar jeg tenker pa landet mitt»

Mange deltakere ved laeringsstedene har vaert giennom oppbrudd og vanskelige situasjoner i
hjemlandet eller pa flukt, og det kan derfor knyttes mange fglelser til bruk av et gitt sprak. En av
deltakerne vi intervjuet, kunne fortelle om traumatiske hendelser i hjemlandet og at hun forbinder
morsmalet sitt med dette. Pa grunn av dette, gnsker hun ikke a snakke om hjemlandet sitt,
hjemlandets sprak eller livet sitt fgr hun kom til Norge. Selv om forskning pa feltet (f.eks. referert i
Randen et al., 2018) viser at morsmalsferdigheter er relevante i andresprakslaeringen og at
flerspraklige undervisningspraksiser er hensiktsmessig for mange deltakergrupper, ma man likevel
vaere oppmerksom pa at deltakere i voksenopplaeringen av ulike arsaker kan oppleve det utfordrende
a bruke morsmal som laeringsverktgy.

Oppsummering

Generelt finner vi en positiv holdning til flerspraklige undervisningspraksiser bade blant ledere, leerere
og deltakere pa case-stedene, selv om det finnes enkelte deltakere som av ulike arsaker ikke gnsker at
andre sprak enn norsk skal inkluderes i undervisningen.

De to flerspraklighetscasene vare bruker henholdsvis morsmalsleerere og morsmalsassistenter og
sprakhjelpere. Fordelen med & ha tilgang pa morsmalslzaerere er at det er en stabil ressurs, som
dessuten er en del av skolens stab og slik sett en undervisningsressurs pa linje med de andre lzererne.
Vi har observert bruk av morsmalslaerere som vi vil karakterisere som god. Ulempen, som en av
lederne trekker frem, er at det ikke uten videre er enkelt & fa tak i morsmalslaerere som behersker de
sprakene som det til enhver tid er mest bruk for. Derfor ansetter denne lederen morsmalsassistenter
og tar i bruk sprakhjelpere; noe som kan avhjelpe behovet for flerspraklige ressurser.

Bruken av sprakhjelpere ved et av oppleeringssentrene, kjennetegnes av svaert mye av det som
forskningen vi legger til grunn, betegner som god kvalitet: Deltakerne far anledning til & bruke sitt
spraklige repertoar pa flere sprak, samtaler dreier seg om spgrsmal som opptar deltakerne selv, og de
far anledning til 8 vaere med & bestemme hvilke tema det skal samtales om. | tillegg ser vi at
sprakhjelperne gjennom metaspraklige samtaler bidrar til at deltakerne finner ut av hvordan de kan
benytte tidligere tilegnede sprak som ressurs. Det ser ogsa ut til at sprakhjelperne far mye ut av a
vaere sprakhjelpere selv. En ulempe med denne ordningen, er at sprakhjelperne bare er en ressurs for
en periode, all den tid de er deltakere som ma videre ut i arbeidslivet. Slik sett er det vanskelig a fa til
et stabilt tilbud over tid. Videre krever det mye ressurser til bade kursing av sprakhjelpere et par
ganger i aret og gjennomfgring av de ukentlige tilbudene. Kanskje ville den beste maten a sgrge for
godt grunnlag for flerspraklige undervisningspraksiser, ha vaert en kombinasjon av tospraklige lzerere
og kursing av sprakhjelpere for deltakere pa spor 2 som gnsker det. En annen ulempe med
sprakhjelperne kan imidlertid veere at denne ordningen ikke hjelper dem ut i arbeidslivet, og at de far
en annen status enn for eksempel morsmalsassistenter. Dersom sprakhjelperordningen kunne ha blitt
utviklet pa en mate som gjorde at det kunne regnes som sprakpraksis og pa sikt kanskje fgre til
mulighet for jobb som morsmalsassistent, kunne dette ha bidratt til stgrre stabilitet.

Altialt ser viat a legge til rette for systematisk bruk av flerspraklighet krever ressurser, og er et
spgrsmal om prioritering. | vare case kan det se ut til at det er ledere og leerere med hgy kompetanse
pa flerspraklighet og andresprakslaering som i st@grst grad er villige til & prioritere a legge til rette for
systematisk bruk av flerspraklighet. Vi har observert god organisering av flerspraklig praksis i begge




flerspraklighetscasene, men i ett avdem ma vi si det er langt mer sarbart, da det i stor grad hviler pa
en ildsjel blant leererne.







Kapittel 6 — Arbeidsretting av
opplaeringen:
praksisforberedelser

| dette kapittelet skal vi se nsermere pa oppleaeringsstedenes pedagogiske praksiser knyttet til
arbeidsretting av norskopplaeringen. | trad med redegjgrelsen i kapittel 1, kan dette omtales som et
aspekt ved opplaeringens prosesskvalitet.

Ett av spgrsmalene som dette kapittelet skal besvare, er hva opplaeringsstedene er opptatt avinnen
arbeidsretting av norskopplaeringen, ogsa nar det gjelder de tre kurstilbudene vi har sett szerlig pa. De
tre arbeidsrettede kursene vi har gatt i dybden pa, har alle arbeidsplassbasert opplaering som et
grunnleggende element, og vi har derfor szerlig konsentrert oss om dette. Som vi til komme tilbake til i
dette kapittelet, viser funnene vare at arbeidet med & sikre deltakerne et godt utbytte av
arbeidsplassbasert opplaering, begynner lenge f@r deltakerne skal ut i praksis. Et sentralt sp@rsmal i
kapittelet, er derfor hvordan opplaeringsstedene forbereder praksisutplasseringen. Vi ser her fgrst og
fremst pa praktiske og organisatoriske aspekter ved dette. | neste kapittel gar vi neermere inn pa
betydningen av d veere spréklig forberedt fgr et praksisopphold, og hvordan opplaeringsstedene
arbeider med dette gjennom undervisningen. Der ser vi ogsa pa hvordan opplaeringsstedene bringer
deltakernes praksiserfaringer inn i klasserommet og hvordan de fglger opp deltakerne under
praksisoppholdet.

Selv om arbeidsrettingen kan sies & ha flere formal, som blant annet handler om a bygge
fagkompetanse, konsentrer vi oss i kapittel 6 og 7 saerskilt om & identifisere faktorer ved
arbeidsrettingen som er sentrale for & bidra til deltakernes spraklaering. Vi starter imidlertid med a
definere naermere hva vi mener med arbeidsretting av norskopplaeringen.

Hva er arbeidsretting av norskopplaringen?

Arbeidsretting av kvalifiseringsarbeidet ovenfor nyankomne innvandrere, inkludert innen
norskopplaeringen, har vaert fremtredende i flere ar (se for eksempel Barne-, likestillings- og
inkluderingsdepartementet [BLD], 2012)). Politisk har det blitt lagt sterk vekt pa betydningen av rask
overgang til arbeid etter kvalifiseringstiltak, sa innvandrere kan bli selvforsgrgende, bli integrert i




samfunnet og leere spraket. Samtidig stiller bade statlige myndigheter og en del arbeidsgivere formelle
krav til norskspraklig kompetanse for ansettelse, og kravene ser ut til 4 bli stadig hgyere.

Arbeidsretting av norskopplaeringen kan grovt sett handle om at deltakerne

e |zerer sprak som brukes i arbeidslivet

e kvalifiseres til arbeidslivet, for eksempel inn mot szerskilte yrker eller formell kompetanse

e |zrer om arbeidslivet i Norge

e far arbeidsplassbasert opplaering, for eksempel gjiennom praksis (Basert pa Kompetanse
Norge, 2016).

I mange tilfeller vil norskopplaeringen til den enkelte rette seg mot flere av aspektene listet opp over.
For eksempel fglger det av Leereplan i norsk og samfunnskunnskap for voksne innvandrere at arbeid er
ett av fire domener®® deltakerne skal motta oppleaering i. Videre beskriver laereplanen at man kan
vektlegge arbeids- eller opplaeringsdomenet for a gjgre opplaeringen mer relevant for deltakerne, sett
imot hva som er den enkeltes mal for opplaeringen, jf. den individuelle planen.

For en del av deltakerne, seerlig de som deltar i introduksjonsprogrammet, kan norskoppleaering vaere
ett av flere tilbud som den enkelte deltar pa som del av sitt kvalifiseringslgp. | fglge introduksjonsloven
skal for eksempel introduksjonsdeltakere som et minimum ogsa delta i opplaering i samfunnskunnskap
og tiltak som forbereder til videre opplaering eller tilknytning til arbeidslivet (JD, 2016). Det innebzaerer
at bdde norskopplaeringen og @vrige tiltak kan vaere rettet inn mot arbeidslivet, og enkelte har for
eksempel arbeidspraksis eller deltar pa kurs utenom norskopplaeringen. Mens sprakpraksis har som
mal & utvikle deltakernes spraklige ferdigheter, handler arbeidspraksis i stgrre grad om a gi deltakeren
relevant arbeidserfaring og -kompetanse. Sistnevnte type praksis kan for eksempel tilbys som tiltak i
regi av NAV eller av kommunen.

Oppleaeringsstedenes begrunnelser for arbeidsrettingen

Ved samtlige av oppleeringsstedene er bade leerere og ledere opptatt av arbeidsretting av
undervisningen, og flere har merket en gkt interesse for og forventning om dette de senere arene. Fra
a veere noe NAV eller flyktningetjenesten hadde ansvar for (arbeidspraksis), preger malet om a fa
deltakerne utijobb i stor grad oppleeringsstedenes arbeid. | tillegg til at arbeidsliver et temai
lereplanen og leerebgkene, tilbyr samtlige av opplaeringsstedene sprakpraksis som en del av
introduksjonsprogrammet. | tillegg har flere opprettet saerskilte kurs rettet mot spesifikke malgrupper
(fra analfabeter til akademikere) eller bransjer. Sistnevnte kan betegnes som sakalte kombinasjonslgp
hvor deltakerne far kvalifisering mens de lzerer norsk.

Som vi skal se under, begrunner opplaeringsstedene i vart utvalg sin satsing pa arbeidsrettet
norskopplaering bade ut fra teoretiske forankrede perspektiver om andresprakslaering og ut fra sin
forstaelse av sitt samfunnsmandat. Overordnet sett handler begrunnelsene om at arbeidsrettingen
bidrar til

o atdeltakerne laerer sprak i autentiske situasjoner
o 3 gjgre deltakerne ansettbare
e 3 motivere deltakerne i spraklaeringen

13 Et domene viser til en arena eller en sosial ssmmenheng for sprakbruk (Vox, 2012). De gvrige domenene er
det personlige, det offentlige og opplaeringsdomenet.




e gkt kunnskap om det norske arbeidslivet
e Jdifferensiere opplaeringen

Bade ledere og lzerere gir begrunnelser for arbeidsretting av norskopplaeringen som handler om 3
skape sammenheng mellom undervisningen som foregar ved opplaeringsstedet og laeringen som skjer
pa praksisplassen. Denne formen for samspill fremheves som viktig av blant annet av Pedersen (2016),
slik vi redegjorde for i teorikapittelet. Opplaeringsstedene oppgir at et slik samspill ma skapes for at
deltakerne skal fa tatt i bruk spraket pa autentiske arenaer utenfor klasserommet. Som en leder
beskriver:

[Praksis er viktig] for d pr@ve ut det du har leert. Ta undervisningen ut av
klasserommet.

Opplaeringsstedene oppgir at det handler om a gve pa spraket og at deltakerne ma leere a overfgre
kunnskapen fra en kontekst (skolen) til en annen (praksis). En slik tankegang har en forankring innen
sosiokulturelle perspektiver, som fremholder at opplaeringen er situert. Leeringen foregar i en sosial
kontekst, som gj@r at spraklige praksiser ikke n@dvendigvis er overfgrbare til andre kontekster. (Lave,
2013; Pedersen og Winsnes, 2018) A legge til rette for spraklaeringen pa flere arenaer, sees dermed
som vesentlig.

Opplaeringsstedene understreker at arbeidsrettingen er et virkemiddel for a laere norsk, og at
hovedmalet er at deltakerne skal bestd norskprgven. Dette synes viktig a tydeliggjgre fordi
opplaeringsstedene inngar i tette samarbeid med NAV og flyktningetjenesten, som jobber etter andre
mal (at deltakerne skal raskest mulig ut i jobb). Som vi kommer tilbake til i kapittel 9 om rammevilkar,
kan sektorenes ulike mal komme i konflikt med hverandre. Opplaeringsstedene er slik sett opptatt av a
avgrense sitt mandat til & handle om sprakopplzering. En leder beskriver:

[...] Det som skiller oss fra NAV... for oss er det spraket og sprékopplaeringen, og
at vi bruker autentisk arbeidsliv og det som er reelt [for G leere sprdk]. Vi skal
forberede deltakerne pad livet etter [VO]- G bygge de broene.

Samtidig som opplaeringsstedene fremhever det spraklige aspektet ved arbeidsplassbasert opplaering,
er de ogsa gjennomgaende opptatt av at de kan bidra i prosessen med a gjgre deltakerne
«ansettbare». De mange bransjekursene og kursene med formell kvalifisering ved
voksenopplaeringssentrene, er et tegn pa det. Det kommer imidlertid frem argumenter om at selv om
opplaeringen kan vaere yrkes- og bransjerettet, bgr deltakerne tilegne seg ferdigheter som gj@r at de
kan fortsette spraklaeringen som en del av arbeidslivet. Dette kan sies a representere et langsiktig
perspektiv pa sprakleering.

Videre begrunnes arbeidsrettingen med at det bidrar til deltakernes motivasjon; at de gjennom
erfaringer pa arbeidsplassen opplever mestring og at de kan bidra med noe. Dette aspektet
understrekes ogsa av deltakerne, som vi kommer tilbake i neste kapittel. En ansatt sier:

Det er et viktig poeng med & fd en smak pa arbeidslivet, det gir mye motivasjon.
Veien kan virke sd uendelig lang- f@rst to dr pa [VO], sa tre Gr pd utdanning...
[Gjennom sprakpraksisen] far du bekreftelse pa at du er en kompetent
arbeidstaker fremdeles, her [i Norge] og - «Jeg kan bidra med noe».

Sitatet illustrerer at deltakerne sees pa som ressurser, og at det a fgle at man kan bidra, er viktig for at
deltakerne skal investere i egen oppleering. Ifglge Norton (2013) dreier investering seg enkelt sagt om




at deltakerne ma oppleve at det er hensiktsmessig for dem a investere i a laere et nytt sprak, slik vi
gjorde rede for i teorikapittelet. Det innebzaerer blant annet at deltakerne ma oppleve at ressursene de
har med seg, tillegges verdii det samfunnet de kommer til. Hvis opplaeringen oppleves som relevant
og skaper motivasjon hos innlaereren, gir dette gode forutsetninger for laering (Engen, 2007).

Utover de spraklige aspektene ved bruk av praksis, er leererstedene jevnt over opptatt av at
sprakpraksisen skal gi deltakerne en forstaelse av det norske arbeidslivet, om regler og uformelle
koder. Som en lzerer forteller:

Norsk arbeidsliv, det er sa regulert. [Man ma] ha innsikt i hvordan arbeidslivet er
requlert, lover og regler. En ting er det formelle, ogsa er det alt det uformelle, de
uskrevne reglene.

En morsmalsassistent eksemplifiserer hvilke uskrevne koder deltakerne ofte har behov for a settes inn
i slik:

Jeg tenker pd sprakpraksis som lillebroren til samfunnsfag. Det handler om hva
som trengs: litt teori om samfunnet, hvordan folk oppf@rer seq og snakker
sammen, rutiner, hvordan man avtaler hvis noe er i veien. [...] vi opplever at
mange er faglig veldig gode, men mdten de oppfdrer seg pd, gj@r veien videre
vanskelig.

Begrunnelser for de tre kurstilbudene

Flere av kursene vi har sett saerskilt pa'4, springer ut fra et gnske om 3 tilrettelegge for enkelte grupper
av deltakere slik at de kommer seg raskt ut i arbeid. Arbeidsrettingen kan altsa sees pa som en mate a
differensiere pa, slik vi pekte pa i kapittelet om kartlegging. Denne begrunnelsen er fremtredende for
H@Y-kurset, og bade ledere og leerere understreker betydningen av & tilrettelegge opplaeringen for
akademikere. Det vises ogsa til at det vil veere samfunnsgkonomisk Ignnsomt a fa denne gruppen ut i
jobb, som vi ser av sitatene under.

De ansatte ved dette opplaeringsstedet har en oppfatning av at malgruppen for H@Y-kurset er
mennesker som star naert arbeidslivet, og som det haster a fa ut i relevant jobb. Opplaeringsstedet
viser til at det er fa opplaeringssteder som har et tilpasset tilbud til deltakere med hgy utdanning. De to
lederne ved opplaeringsstedet begrunner satsingen, og en av dem sier:

Det er viktig samfunnsgkonomisk d satse pd akademikerne. Vi mad tenke litt
starre. Dette er personer vi bare md fa ut i relevant jobb sé fort som mulig. Det
er ikke sd lett [G fG akademikere] inn i relevant jobb etter fem Gr i renholdsyrket.
95 prosent [av HAY-deltakere] kommer ut i fast jobb [etter endt kurs].

Den andre lederen gir uttrykk for mye av det samme:

Det a bruke den kompetansen de har med seg. Dette er deltakere som stdr neert
arbeidslivet. Hvis de ikke far jobb i sin bransje, sG har vi mistet muligheten til a
bruke kompetansen til dem som har det med [fra hjemlandet]. Ogsd de

14 viviser til en redegjgrelse av kursene i kapittel 2.




betalende deltakerne blir gode skattebetalere for kommunen, de bor her i
kommunen.

Over argumenteres det med at denne deltakergruppen er lett ansettbare, og at man ma bygge videre
pa den kompetansen de allerede har. Et annet argument dette opplaeringsstedet nevner for a fa
akademikere raskt inn i relevante yrker, er at de ellers ofte far stillinger som de er overkvalifisert for og
som deltakere med lavere utdanning ellers kunne ha fatt. For gvrig begrunnes H@Y-kurset med at
deltakerne skal lzere sprak i en autentisk arbeidssituasjon (bruk av praksis), som kan motivere
deltakerne, samt at deltakerne far gkt kunnskap om arbeidslivet. Dette er altsa lignende begrunnelser
som vi pekte pa under forrige punkt om de mer generelle begrunnelsene for & vektlegge
arbeidsretting.

H@Y-kurset tilbys ved et stort opplaeringssted, og det er sannsynlig at dette opplaeringsstedet har
mulighet til 3 ha en egen gruppe for denne deltakergruppen bade pa grunn av stgrrelse, geografisk
beliggenhet og ressurser. Til tross for at opplaeringsstedet tilhgrer en kommune med en sentral
beliggenhet, er det riktignok utfordrende a fylle opp kursene. De har derfor inngatt samarbeid med en
nabokommune, som sender aktuelle deltakere til dem fordi de har et bredere tilbud. En av lederne
forteller at kurstilbudet er ressurskrevende bade fordi det er individuelt tilpasset, noe som krever mye
forberedelse av laererne. Videre er det ressurskrevende a finne egnede praksisplasser ettersom
enkelte av deltakerne er i praksis flere semestre. Kurset har derfor knyttet til seg en
praksiskoordinator som bistar med bade anskaffelse av og oppfalging pad praksisplassene. Det er altsa
sterke faglige begrunnelser for kurset, men opplaeringsstedet ser det som utfordrende a drifte.

Nar det gjelder DELKOMP-kurset, som tilbys ved det aller st@grste oppleaeringsstedet i vart utvalg,
begrunnes tilbudet for det fgrste med behovet for 3 gi et tilpasset tilbud til en bestemt malgruppe.
Videre at et tilbud om formell opplaering kombinert med sprakopplaering, vil gi deltakerne stgrre
mulighet til arbeid. Kurset vokste frem pa grunnlag av leders tidligere erfaringer med lignende tilbud.
En av leererne understreker at et slikt tiloud er viktig for en malgruppe som har yrkeserfaring, men
«som ikke har sd mange [andre] muligheter enn & fullfgre grunnskole og videregaende». Slike
ordinaere opplaeringslgp er langvarige, og om dette sier hun:

NdGr malet virker litt langt, sa svekkes ogsa motivasjonen [hos deltakerne].
Markedet vart for ufagleert arbeidskraft gjgr at det er mye konkurranse om
jobbene og [de] konkurrerer mot andre som lettere far dem [jobbene].

Noe av bakgrunnen for kurset, er altsa en anerkjennelse av betydningen av at deltakerne far formell
kompetanse samtidig som de tilegner seg sprak. Det knyttes igjen til deltakernes motivasjon og
mestring.

Organiseringen av DELKOMP med en forberedende fase pa skolens verksted, kombinert med
norskopplaering f@r deltakerne sendes ut i bedrift, fremheves av lzererne som en av ngklene til kursets
suksess. De er seerlig opptatt av betydningen av en trygg arena pa verkstedet der deltakerne kan prgve
ut spraket pa en liknende arena som praksisplassen. Der opplever de mestring og «har med seg noe»
fgr de kommer ut i praksis. Slik sier en ansatt det:

Det er lett G snakke om arbeidslivet og pr@ve & gjgre det sa reelt som mulig,
[men] det er ndr du stdr i konkrete situasjoner [og skal] veere initiativtaker... [Vi]
md trekke inn mer praktisk trening som er reell, for G fé til en bedre utvikling i
arbeidsrettede Igp.




Ved det lille opplaeringsstedet som tilbyr sprakpraksis-kurset, har de valgt & jobbe systematisk med
sprakpraksis for introduksjonsdeltakerne. Bakgrunnen er erfaringer med hva som er viktig for at
sprakpraksisen skal fungere som gnsket. Opplaeringsstedet har dessuten gnske om at arbeidet med
sprakpraksisen skal vaere kunnskapsbasert, slik en ansatt sier:

Det er dumt G synse og fatte beslutninger uten @ vite hva som faktisk funker.
Beslutninger tas pd hayere nivd, [av folk] som kanskje synser [...] Vi opplever at
det er viktig for oss, men ogsd for @ kommunisere oppover sa vi har noe @ vise til
- hva som faktisk funker.

| dette inngar det ogsa et gnske om a fa dokumentert hva som fungerer og hvordan arbeidet skal
gjgres, bl.a. knyttet til samordning av de ulike aktgrene som er involvert, retningslinjer for
arbeidsplassen og oppfglgingen av deltakere. Derfor har oppleeringsstedet blant annet utviklet guider
og et spgrreskjema for evaluering av praksisperioden til deltakere, lzerere, programradgivere og
praksisplassen. Som vi vil komme tilbake til, har imidlertid gkonomien fgrt til at opplaeringsstedet ikke
far prioritert alle elementene av dette arbeidet. Videre er det, ogsa ved dette opplaeringsstedet, slik at
valget om & satse pa sprakpraksis handler om a tilby trening i aktiv bruk av spraket i naturlige
kontekster. | deres pedagogiske plattform fremgar det at opplaeringsstedet har «tro pa at laering av
spraket som brukes i arbeidslivet i stor grad foregar gjennom deltakelse i arbeidsrelatert
kommunikasjon, slik en sprakpraksis i arbeidslivet apner for».

Oppsummert er det altsa tydelig at bade de mer generelle begrunnelsene for arbeidsrettingen, og
forklaringene som knytter seg mer spesifikt til de tre utvalgte kurstilbudene, gar igjen pa tvers av
oppleeringsstedene. Begrunnelsene handler om a

e tilby sprakleering i autentiske settinger

e gke deltakernes motivasjon og aktivere deltakernes ressurser gjennom relevant opplaering
e gideltakerne gkt forstaelse for arbeidslivet

e gjgre deltakerne ansettbare gjennom & kombinere sprakopplaering med formell opplaering
e differensiere opplaeringen til ulike deltakergruppers behov

Sett opp imot redegjgrelsen i kapittel 3 om forskning pa omradet, ser begrunnelsene i stor grad ut til a
vaere i trad med faktorer som kjennetegner en norskopplaering med god kvalitet: spraket brukes i
autentiske settinger, opplaeringen bygger pa deltakernes ressurser og erfaringer samt at opplaering
som oppleves som meningsfull for deltakerne, kan gi deltakerne mer grunn til & investere i
opplaeringen.

Hvordan forberedes praksisopphold?

Basert pa casestudiene, ser vi at arbeidet med a sikre en god sammenheng mellom den skolebaserte
og den arbeidsplassbaserte opplaeringen begynner lenge fgr deltakerne skal ut i praksis. Betydningen
av a forberede praksistiden godt, fremmes ogsa av Kompetanse Norge som en av flere suksessfaktorer
som ma vaere pa plass for a lykkes med arbeidsrettet opplaering (Kompetanse Norge, 2016).

Kompetanse Norge viser bl.a. til betydningen av a finne praksisplasser som er i trad med deltakernes
motivasjon/individuelle plan samt & ha en tydelig forventningsavklaring med bade deltaker og
arbeidsplass - bade hva gjelder formalet med praksisen og deltakernes langsiktige planer.




Samlet sett tyder funn fra vare casestudier pa at falgende forutsetninger er viktige i forberedelsene for
at deltakerne skal fa et godt utbytte av praksisen:

e Deltakerne ma ha et visst spraklig grunnlag f@r praksisoppholdet, og tidspunktet for
utplasseringen bgr derfor vaere ngye vurdert.

o Det ma veere tilgang pa praksisplasser som er relevante for deltakernes bakgrunn og/eller
ambisjoner.

e Praksisplassen ma egne seg for spraklaering.

e Deltakerne trenger grunnleggende kunnskap om det norske arbeidslivet.

e Valg av praksisplasser ma individuelt tilpasses og deltakerne trenger i den forbindelse mye
veiledning i arbeidet med a avklare gnsker og mal.

Tidspunkt for praksisoppholdet

Et giennomgdende tema pa tvers av opplaeringsstedene, er tidspunktet for nar i opplaeringslgpet
deltakerne skal ut i praksis. Hva ma de kunne mestre pa det tidspunktet de skal ut i praksis? Flere av
opplaeringsstedene har erfart at dersom deltakerne ikke har et grunnleggende ferdighetsniva i norsk,
far bade deltaker og arbeidsgiver en darlig erfaring. En evaluering av introduksjonsprogrammet og
norskopplaeringen viser til noe lignende, nemlig at lzerere ser det som avgjgrende at deltakerne har et
visst ferdighetsniva i norsk f@r de kan ha nytte av praksis (Djuve, Kavli, Sterri og Braten, 2017).

En laerer ved sprakpraksis-caset forteller at tidspunktet for praksisutplasseringen er en diskusjon ved
oppleaeringsstedet:

Vi har hatt en diskusjon om ndr det er rett tidspunkt & gé ut i praksis, [og landet
pa at det er] mellom 6 og 12 mnd. Noen sender deltakere ut f@gr de kan si «jeg
heter X». Hva gj@r det med deltakeren, og hva gjar det med arbeidsmiljget pG
praksisplassen?

Flere av opplaeringsstedene har derfor lagt opp praksislgpene slik at deltakerne har et forberedende
semester pa skolen fgr de skal ut i praksis. Forberedelsesperioden pa skolen er gjerne mellom tre og
seks maneder (se mer om hva forberedelsene innebaerer i neste kapittel).

Pa den andre siden mener flere av vare informanter det er viktig 8 fa deltakerne ut i praksis sa tidlig
som mulig, seerlig for enkelte grupper av deltakere. Deltakere med lite skolebakgrunn kan oppleve
klasseromsundervisningen som fremmed. A fa disse deltakerne tidlig ut i praksis, kan derfor vaere en
mate a tilpasse sprakopplaeringen pa og a skape motivasjon. Derfor har noen valgt a innfgre praksis
tidlig i lgpet, slik en ansatt her forklarer:

Det er derfor vi har sprakpraksis for de som er svake i norsk. Det er ikke alle som
kan tilegne seqg sprak pG den mdaten. De kan ha en helt annen mdte a laere pa:
«Her er en kniv - skjazere med kniv» [mer konkret]. Derfor har vi sprékpraksis for
dem som 0gsd er helt nybegynnere.

Enkelte oppleeringssteder forteller imidlertid at det er vanskeligere & skaffe praksisplasser som
fungerer for deltakere pa spor 1. Ogsa Djuve et al. (2017) fant at det szerlig var vanskelig a finne
praksisplasser til deltakere med lite utdanning fra fgr. Lederne ved vart DELKOMP-case forklarer at
utfordringene henger sammen med at disse deltakerne generelt har liten skole- og arbeidserfaring og
lave norskspraklige ferdigheter. Enkelte i denne gruppen har ogsa en del utfordringer med




livsmestring, forteller lederne. P4 den bakgrunnen blir det vanskeligere for en del i denne gruppen 3
fungere pa en arbeidsplass, uttrykker de. Videre forteller lederne pa dette opplaeringsstedet at
deltakere fra spor 2 gjerne tilbys praksisplasser som kunne egnet seg for deltakere pa spor 1, slik at
tilgangen pa egnede plasser blir mindre.

Ett av de andre opplaeringsstedene mener at deltakere uten tidligere skolegang, ma ha en periode pa
minst seks maneder pa skolen fgr praksis, slik at de rekker & opparbeide seg et grunnleggende
norskspraklig niva. Deretter ser de det som essensielt at deltakerne far et fgrste praksisopphold pa en
annen arena enn innenfor det ordinaere arbeidslivet, som for eksempel i frivillig sektor eller gjennom
interne praksisplasser. Hensikten er at deltakerne skal fa trene seg i trygge rammer fgr de utsettes for
krav i det ordinzere arbeidslivet.

Oppleeringsstedene ser altsa ut til & vaere enige om at deltakerne generelt sett bgr ha en periode med
undervisning fgr de far praksis, og ofte forholder opplaeringsstedene seg til at praksis giennomfgres
etter en bestemt varighet i opplaeringslgpet. Samtidig ser vi at opplaeringsstedene til en viss grad
tilpasser tidspunktet for praksisen, ut fra deltakerens forutsetninger og behov. Videre kan tilgangen pa
tilrettelagte praksisplasser fgre noen deltakere tidligere over i praksis enn hva som ellers ville veert
mulig.

Tilgang pa relevante praksisplasser

Et helt sentralt premiss for & jobbe med arbeidsplassbasert opplaering, er a ha god tilgang pa
praksisplasser, som vi allerede har veert inne pa over. Tilgang pa praksisplasser er en utfordring for
flere av oppleeringsstedene. Det er ikke en ukjent problemstilling at det er stor konkurranse om eller
vanskelig a finne tilpassede praksisplasser i kvalifiseringsarbeid overfor innvandrere (se for eksempel
Lerfaldet, Wold & Hggestgl 2017; Djuve et al., 2017). Utfordringene blant vare opplaeringssteder er
blant annet knyttet til at opplaeringsstedene legger stor vekt pa at praksisplassen skal vaere tilpasset
den enkeltes behov og niva. Dermed krever dette arbeidet mye ressurser. Ett opplaeringssted, H@Y-
caset, ser ut til & ha relativt god tilgang, seerlig fordi kommunen stiller mange praksisplasser til
radighet. De bruker like fullt mye ressurser pa a skaffe praksisplasser. Intervjuer med ledere og leerere
tyder dessuten pa at det & skaffe praksisplasser krever en viss type kompetanse, og, som vi skal se,
varierer det en del hvem som har ansvar for a skaffe praksisplasser - bade mellom opplaeringssteder
og enkeltkurs vi har studert. Videre nevner enkelte opplaeringssteder at det generelt er konkurranse
om praksisplasser blant ulike aktgrer.

For oppleeringsstedene i var casestudie, er det saerlig ressurskrevende a finne egnede praksisplasser
for deltakere pa spor 1 og 3. Flere nevner at det kreves tilrettelegging og ekstra oppfglging for spor 1-
deltakere, mens utfordringene knyttet til deltakere pa spor 3 handler om at mange av disse har
kompetanse innen spesifikke felt. Nar det gjelder H@Y-kurset, beskrives det for eksempel at det a
finne praksisplasser er en szerlig ressurskrevende oppgave, da det er vanskeligere a finne relevante
praksisplasser. Deltakergruppen har gjerne spesialisert kunnskap, som snevrer inn mulighetene en del.

Hvem skaffer praksisplassene?

Samtlige opplaeringssteder vi har besgkt, samarbeider med andre aktgrer for praksisplassering av
introduksjonsdeltakere. Det varierer riktignok om det er VO eller andre som har ansvar for a skaffe
disse praksisplassene. Ofte er det laererne selv som har ansvar for bade a skaffe praksisplasser og




oppfelging. De to stgrste opplaeringsstedene har imidlertid ansatt en eller flere praksiskoordinatorer
med spesialisert kompetanse pa bransjer eller lokalt arbeidsliv, som ser ut til a gjgre arbeidet med a
finne relevant praksis enklere. Koordinatorene er szerlig knyttet opp mot bestemte kurs eller -grupper.
Alle de tre enkeltkursene vi har studert, har lagt ansvaret for a skaffe praksisplasser til hhv.
praksiskoordinator, fagleerer eller programradgiver (i samarbeid med VO).

Praksiskoordinatoren tilknyttet H@Y-kurset har god kjennskap til og nettverk i arbeidslivet, og bistar
deltakerne med a finne praksisplasser som er relevante for deres kompetansebakgrunn. Det a
involvere deltakerne i denne prosessen fremmes av lzererne som en viktig kilde til myndiggjgring av
deltakerne:

Jeg tror 99 prosent [av deltakerne] har veaert forngyd med praksis fordi de er
involvert i prosessen. Her jobber vi sammen: «du ma hjelpe oss med G finne
steder vi kan ta kontakt med, samarbeider osv.» De blir ikke fratatt alt ansvar.
Dette er ikke ren jobbformidling- det er vi tydelige pa.

Praksiskoordinatoren har ansvar for anskaffelse av disse praksisplassene, i tillegg til oppfglging av
arbeidsgiverne og praktiske forhold overfor deltakerne. Laererne fglger opp de spraklige aspektene
ved praksisoppholdet. Laererne uttrykker at denne arbeidsdelingen oppleves som en stor avlastning.

Ved det andre oppleeringsstedet som har praksiskoordinator, DELKOMP-caset, har vedkommende
jobbet szerlig med a bista programradgivere for introduksjonsprogrammet med a finne praksisplasser
for spor 1- deltakere. Lederne oppgir at dette gir dem praksisplasser de ellers ikke ville hatt tilgang til,
mye pa grunn av vedkommendes kompetanse og nettverk i det lokale arbeidslivet.

At bransjekunnskap er av betydning for anskaffelse av praksisplasser, er ogsa tydelig nar det gjelder
selve DELKOMP-kurset, hvor faglaerer har ansvar for a finne praksisplasser. Faglaererens
bransjekompetanse er ogsa sentral nar det gjelder a vurdere hvilke praksisplasser som er egnet og
ikke. Pa dette kurset, vil praksisen veere knyttet til fagopplaeringen, og det er i streng forstand ikke en
sprakpraksis. Men opplaeringsstedet ser det som et vesentlig element ved praksisoppholdet at det
skjer spraklaering der.

Det varierer altsa om det er laererne selv som skaffer praksisplasser, eller om bestemte
stillingsfunksjoner eller andre aktgrer er involvert eller har ansvar for dette. De som har spesialiserte
funksjoner for dette, er gjerne knyttet til deltakergrupper hvor det er seerlig ressurskrevende a skaffe
relevant praksis. | kapittel 8 kommer vi nzermere inn pa hva slags kompetanse som kreves av lerere,
ogsa knyttet til arbeidsrettet norskoppleering.

Praksisplassen ma egne seg for spraklaering

Ettersom mye av leeringen skal skje pa praksisplassen, er man avhengig av praksisplasser som legger til
rette for spraklzaering. Flere undersgkelser viser at kvaliteten pd sprakpraksisen varierer nettopp fordi
deltakerne kan bli satt til oppgaver som ikke gir mulighet for spraktrening (se for eksempel Roberts,
2010; Sandwall, 2013). Dette ser opplaeringsstedene ut til & vaere sveert bevisst pa, og de virker a ha et
klart bilde av hva som er en «egnet» sprakpraksisplass. Dette kommer gjerne til uttrykk gjennom hva
slags steder de vurderer som uegnet: der deltakere blir satt til & jobbe alene, eller med kollegaer som
ikke snakker norsk, der de blir benyttet som billig arbeidskraft uten a bli involvert i det gvrige
fellesskapet pa arbeidsplassen o.l.




Et grep flere av opplaeringsstedene har gjort for d sgrge for at det legges til rette for spraklaering, er a
foreta forventningsavklaringer overfor praksisstedet om hva som er formalet med praksisen og at
kollegiet som sddan ma involveres. Dette viser ogsa tidligere forskning at er et kvalitetsaspekt ved
sprakpraksis (Sgrensen og Holmen, 2004). Flere av opplaeringsstedene har pd den bakgrunn utarbeidet
informasjon og veiledning til praksisstedene som tydeliggj@r formalet med sprakpraksisen, og hva
arbeidsgivers rolle vil innebaere. Dette inkluderer blant annet informasjon om at deltakerne skal ha
oppgaver som legger til rette for spraklaering og at de far mulighet til & innga i et fellesskap pa jobben.
En av leererne utdyper hva en slik rolleavklaring innebzerer:

Vi har laget god informasjon til praksisplass-stedene, om hva slags rolle de har.
Deltakerne er ikke reqguleer ekstrahjelp. De skal ha veileder, skal ikke jobbe alene,
det skal settes av sG og sG mye tid hver dag for G leere nye ord [...] Vi kommer
med gode rdd til hvordan de kan stgtte sprdkopplzaeringen innenfor det
fagomradet.

Blant vare oppleeringssteder synes det a vaere enklere a sikre at kriterier som dette blir overholdt, nar
opplaeringsstedet selv har ansvar for a skaffe praksisplasser. I tilfeller hvor NAV har ansvaret for a
skaffe sprakpraksisplassene, kan enkelte oppleve at kriteriene ikke blir fulgt, noe som kan resultere i at
deltakere blir plassert steder som er mindre egnet for spraklaering. Dette handler igjen ofte ogsa om
tilgang til praksisplasser; det a fa en praksisplass i det hele tatt kan i enkelte tilfeller prioriteres over
relevans.

Kunnskap om det norske arbeidslivet

Som vi var inne pa tidligere, er opplaeringsstedene opptatt av at utplasseringen pa en arbeidsplass skal
gi deltakerne en forstaelse av det norske arbeidslivet. Samtidig legger de vekt pa at deltakerne ma ha
en grunnleggende forstaelse om arbeidslivet og samfunnet fagr de faktisk blir utplassert. Dette skyldes
blant annet at opplaeringsstedene har erfart at sma misforstaelser kan gi bade deltaker og arbeidsgiver
en darlig erfaring med praksisutplasseringen.

Opplaeringsstedene trekker saerlig frem hvordan de jobber med a betydningen av 8 komme tidsnok og
gi beskjed hvis man kommer for sent. Som en av lzererne sier «det er der konfliktene ofte ligger fra
bedriften sin side». Tematikken tas opp bade ved a snakke om det, lese om det og ved enkelte steder
ogsa med rollespill og gjennom film. En leerer ved ett opplaeringssted sier:

Vi bruker fire timer pd hvorfor det er viktig; nar man kan gi beskjed, hvordan
man kan gi beskjed. At systemet er at man ma kunne stole pad folk, at man mad
veere eerlig. Vi viser i filmen at de blir glade ndr de far beskjed, og viser hva som
skjer hvis man gjgr det pé feil mdte.

En sentral erfaring de har gjort seg ved dette opplaeringsstedet, er at det ikke er tilstrekkelig & bare
snakke om temaet, men ogsa at deltakerne trener pa hvordan de skal gjgre det. Derfor har de lagt opp
til at deltakerne far trent seg pa mer uformelle arenaer, som i forbindelse med fotballtrening i regi av
skolen. Gjennom forberedelsessemesteret f@gr praksis, benytter de felles plattformer for a gve pa a gi
beskjed. En leerer sier:

Det er utrolig viktig at vi tar opp temaet sa det blir aktualisert, hvor viktig det er
osv. Men [det] stopper ikke der. De far oppgaver hvor de skal skrive at de er




syke, men gj@r det ogsa helt konkret pa telefonen, i WhatsApp og ser at alle gj@r
det. Dette fortsetter gjennom hele den seks mdneders fasen; de fortsetter G gi
beskjed om at de er syke eller skal til legen, og det fortsetter [de med] nér de
skal ut i praksis. Vi ser at vi har utrolig mye faerre tilfeller av det ndr de er i
praksis fordi vi har gjort det det sa konkret og tydelig. For det er akkurat sénne
ting som kan gdelegge [for dem] senere.

Mens arbeidet med a sikre denne typen elementarkunnskap kan sies a vaere saerlig viktig i grupper
med deltakere pa lavere spraknivder og begrenset arbeidserfaring, gjelder behovet for forberedelser
ogsa deltakere som har en del utdanning og arbeidserfaring fra tidligere. En av leererne forteller at selv
akademikerne har behov for a forsta noen grunnleggende koder og strukturer som nordmenn ofte tar
for gitt. Det eksemplifiseres med hva det vil si a vaere en selvstendig arbeidstaker i Norge, hvor man
blant annet har flate strukturer.

De forberedelsene vi har sett eksempler pa over, indikerer at opplaeringsstedene anerkjenner at
opplaeringen skal veere meningsfull for deltakerne. Videre tyder forberedelsene pa at
opplaeringsstedene jobber ut fra at opplaeringen skal vaere funksjonell og at deltakerne far praktisert
spraklige og sosiale ferdigheter i trygge rammer fgr de skal ut i det ordinaere arbeidslivet. Hensikten er
at deltakerne skal fa verktgyene som skal til for @ kunne overfgre erfaringene fra en kontekst (skolen)
til en annen (arbeidsliv). Hva deltakerne forberedes pa, og hvor mye tid som benyttes pa dette, ma
imidlertid tilpasses deltakernes bakgrunn og behov.

Relevant praksis forutsetter bevissthet om ens mal og
muligheter

Det ser ut til & veere helt sentralt i opplaeringsstedenes arbeid at valg av praksisplasser ma individuelt
tilpasses. For a finne ut av hva som kan veere relevant for den enkelte, viser det samlede
intervjumaterialet, at deltakerne ma ha tilstrekkelig kjennskap til det norske samfunnet, om
begrensningene og mulighetene som de har for livet sitt her. Det tydelig i vare case at deltakerne
trenger mye veiledning i arbeidet med & avklare gnsker og mal for det videre livet sitt. Leerernes rolle
ser ut til & ha stor betydning i denne prosessen, som vi vil utdype under.

| veiledningsarbeidet overfor deltakerne virker szerlig de to store opplaeringsstedene vi har besgkt,
DELKOMP- og H@Y-caset, & legge vekt pa det som kan kalles en biogrdfisk tilnaerming til
sprakopplaeringen. En slik tilnaerming kan sies a veaere forankret i et sosiokulturelt perspektiv. Gjennom
en biografisk tilneerming gis deltakeren, giennom sprakopplaeringen, rom til a reflektere over tidligere
identitet og a forestille seg hvem man vil og kan blii det nye landet (Pedersen og Winsnes, 2018). | en
biografisk tilnaerming blir det dermed avgjgrende for opplaeringsstedet a klare a identifisere hva som
er deltakerens forestillinger om livet i Norge, slik at man kan tilpasse spraklaeringen til det. Mer
konkret vil deltakernes prosess mot a finne frem til sine gnsker for fremtiden, veere avgjgrende sett i
lys av oppleeringsstedenes mal om a skaffe deltakerne relevant praksisplass. Intervjuene med lererne
ved de to store oppleeringsstedene tyder pa at en slik biografisk tilnserming bringes inn i den
arbeidsrettede spraklaeringen, og sitatet under fra en laerer ved H@Y-caset illustrerer dette:

Jeg faler at vi er veldig opptatt av @ se hva slags identitet den enkelte jobber for
d konstruere eller rekonstruere i oppleeringsprosessen de er i. Alle vil jo bygge




opp en identitet sa de kan veere selvberget familiemann eller -kvinne som kan
forsgrge sine barn pd et mer selvstendig grunnlag.

Som papekt i kartleggingskapittelet, peker opplaeringsstedene gjennomgaende pa at det kan veere
utfordrende for nyankomne & skulle ta store valg for Igpet sitt videre, kort tid etter at de kommer til
landet, og mens den gvrige livssituasjonen er krevende. A avdekke hva som er deltakernes fremtidige
mal, er med andre ord ikke noe som ngdvendigvis fullfgres giennom en innledende
kartleggingsprosess.

Laerernes evne til 8 «oversette» deltakernes erfaringer og kompetanser til en norsk kontekst, omtales
av flere som en viktig del av arbeidet med a tilrettelegge for at deltakerne kan laere sprak pa en arena
som oppleves relevant. Vi kan altsa si at leererne blir en form for «gatekeepers» for deltakerne
(Anderson & Fejes, 2010). Deltakerne er, seerlig i en tidlig fase, prisgitt at leerere og andre i
oppfalgingssystemet klarer a fa gye pa kompetansen de har med seg og bidra i deltakernes forstaelse
av hvilken verdi kompetansen har, sett opp mot standarder i mottakslandet. | boksen under, som
baserer seg pa et leererintervju, ser vi et eksempel pa at samspillet mellom laerer og deltaker er viktig
for & «oversette» deltakernes erfaringer til en norsk kontekst.

A oversette kompetanse — ett eksempel

Ved H@Y-caset forteller en laerer om en deltaker uten utdanning fra hjemlandet
som hadde lite progresjon i spraklaeringen i klasserommet. Han hadde jobbet som
trillebarkjgrer i hjemlandet. Pa grunn av tett oppfglging fra VO, og tilpasningen av
denne erfaringen til den norske konteksten, var han na i meningsfull aktivitet der

lzeringen gikk bedre. Leereren sier:

«Hvordan skal man rekonstruere den identiteten i Norge? Vet du hva han
gjgr na? Han kjgrer truck!».

Hun forteller videre at hadde det ikke veert for at laererne kjente til hans mal og
erfaringer, ville han mest sannsynlig ikke veert i jobb.

Pa den annen side finner vi ogsa, gjennom laererintervjuene, tegn pa at leererne er bevisste
betydningen av at deltakerne er aktgrer i egne liv, og at de ikke skal bli for avhengig av andres
vurderinger. En laerer som er studie- og yrkesveileder, og har tatt videreutdanning i karriereveiledning
sier dette:

At du kan tilegne deg [denne informasjonen] pd den smarte mdten, at de ikke
blir den bergmte «brikken», men blir en aktar i livet sitt som ikke blir sittende G
vente pd en forflytningsmelding [...] Det faler jeg er den viktige jobben jeg gjor:
Bevissthet — forstdelse - action.

Selv om opplaeringsstedene jevnt over er opptatt av a skaffe relevante praksisplasser til deltakerne, er
det ikke alltid de klarer a finne en sprakpraksisplass som er direkte knyttet til deltakernes tidligere
erfaringer. Flere lzerere og ledere trekker frem at det blant annet derfor er viktig a realitetsorientere
deltakerne om dette. Det understrekes at deltakerne ma forberedes godt pa hva de kan forvente av
sprakpraksisen; at hensikten ikke er a fa jobb, men at deltakerne skal fa kompetanse og erfaringer som
pa sikt vil bidra til & gjgre dem ansettbare - ved a fa mulighet til 3 utvikle bade spraklige, sosiale og
faglige ferdigheter. En leder sier:




Du starter ikke pd null, men du ma nullstille deg litt. Du var kanskje noen i
hjemlandet, men ikke her. [Du ma] kombinere ydmykhet med std-péG-viljen du
ma ha for @ lykkes. Du har med deg veldig mye fra hjemlandet og hvordan kan
du bruke det lurt. [...] Man ma forberede deltakerne pé at du er ngdt til @ fa nye
referanser, ingen kan ringe til Polen eller Somalia eller Irak. Hvordan ta med det
du har med deg? Det er noe med d forstd arbeidslivet, hva er rammen her,
hvordan gj@r vi det her [i Norge].

Seerlig pa HPY-kurset, som retter seg mot deltakere med hgyere utdanning, fremstar hgye
forventninger og statusfall som en sentral utfordring. Men fordi praksisen har spraklige formal, kan
opplaeringsstedet i samrad med deltaker gi dem mindre relevant praksis i fgrste semester, for sa a
finne noe mer passende for deltakerens kompetansebakgrunn i neste runde.

De to store oppleeringsstedene, som er seerlig opptatt av at sprakopplaeringen skal gi rom for at
deltakerne reflekterer over egen identitet, ser i tillegg ut til a jobbe systematisk med a innlemme mer
av det som gjerne omtales som karrierelaering i den ordinaere norskopplaeringen (se boksen under for
en definisjon av karrierelaering).

Karriereveiledning og karrierelaering

Karriereveiledning refererer gjerne til en spesialisert tjeneste som skal gi personer
hjelp til & foreta utdannings-, arbeids- og karrierevalg.

Karrierelzering refererer gjerne i stgrre grad til den laeringsprosessen som
deltakerne gar gjennom som en del av opplaeringen, og som skolen bidrar til. | en
slik lzeringsprosess utvikler deltakeren egne ferdigheter, kunnskaper og egenskaper
osv. som de trenger for a ta reflektere valg om egen karriere. Dette kan omtales
som karrierekompetanse.’®

Ved H@Y-caset har de ansatt en studieveileder, som beskriver at alle deltakere far tilbud om
karriereradgivning, og at dette gjerne gis gruppevis. Videre er karrierelzaering en viktig del av flere
arbeidsrettede kurs, og de har innfgrt et prosjekt med karrierelaering. Gjennom prosjektet gis
deltakere et par timer undervisning i uka, og én av de involverte laererne beskriver:

Det gdr enda mer i dybden for dem som gdr pé bransjekurs. A selv gjgre
refleksjoner er en viktig del av karriereveiledningen: Hvordan fa en jobb, hvordan
beholde en jobb, hva kan jeg gj@re for @ komme videre der? [Det er] en
forlengelse av arbeidsrettingen vi egentlig har.

Studieveilederne som deltar i prosjektet, gir dessuten opplaering i dette til andre leerere pa senteret.

Ved DELKOMP-caset uttrykte lederne at de fremover gnsket om a legge mer vekt pa karrierelaering.
Lederen beskrev at de vil at karrierelaering skal «gjennomsyre vanlig norskundervisning, litt mer enn vi
har gjort til nd». Ellers fremhever bade ledere og leerere ved ulike opplaeringssteder at karriere-
og/eller studieveiledere har en viktig funksjon med a jobbe med «forventninger og kunnskap om
utdanningsveier, hva som kreves i Norge for de ulike jobbeney, slik én informant sa det.

15 https://www.fylkesmannen.no/contentassets/e501fad055394b8c9e3eff378ce38f79/karrierelaring-for-
norsklarere--kopi.pdf




Som vi har sett over, kan prosessen med a finne individuelt tilpasset sprakpraksis, vaere et omfattende
og tidkrevende arbeid. Fordi opplaeringsstedene tar sikte pa a skaffe deltakerne relevant praksis som
bidrar til a styrke deltakernes motivasjon, ma man avklare nettopp hva som er deltakernes mal og
gnsker. En biografisk tilnaerming til sprakleeringen legger til rette for det. Opplaeringsstedene erfarer at
prosessene deltakerne gar gjennom for a finne «sin vei», en krevende for deltakerne — og at de
trenger mye veiledning i denne prosessen. Opplaeringsstedene ma dessuten balansere behovet for 3 gi
deltakerne realistiske forventninger om hva som er mulig, uten a ta fra dem deres
fremtidsforestillinger. Disse forestillingene, om hva og hvem deltakerne kan veaere, og i hvilken grad de
opplever at leeringsinnsatsen bringer dem naermere dette, kan virke sterkt inn pa deres engasjement i
spraklaeringen (Kompetanse Norge, 2018).

Oppsummering

| dette kapittelet har vi fatt innsikt i hvilke begrunnelser opplaeringsstedene gir for arbeidsretting av
norskopplaeringen generelt, og de spesifikke kurstilbudene spesielt. Oppleeringsstedene i utvalget er
gjennomgaende opptatt av hvordan de kan bruke arbeidsplassbasert opplaering som et verktgy for at
deltakerne skal lzere norsk - pa alle spraknivaer. Begrunnelsene er seerlig knyttet til & gi deltakerne
anledning til & @ve norsk i autentiske settinger (Pedersen & Winsnes, 2018). | tillegg til & legge til rette
for sprakleering i andre settinger, sees arbeidsplassbasert opplaering som et virkemiddel for @ motivere
deltakerne for spraklaering. Dette skjer giennom at de opplever mestring og far troen pa at de kan
bidra med noe i det norske arbeidslivet. Videre er begrunnelsene knyttet til 3 gjgre deltakerne
«ansettbare», ved at de far kunnskap og erfaring om arbeidsliv og sosiale koder som de vil ha bruk for
nar de etter endt opplaering skal ut i jobb. Opplaeringsstedene anerkjenner dermed at spraklaering er
situert, og kan med andre ord sies a vaere kunnskapsbasert. Dette kommer ogsa tydelig til uttrykk
giennom pedagogiske praksiser og organiseringen av kurstiloudene ved opplaringsstedene. Kursene vi
har studert, viser dessuten at arbeidsrettingen handler om a differensiere opplaeringen til ulike
deltakergruppers behov. Som vi sa i kapittel 4, etterspgr bade leerere og deltakere slike muligheter for
differensiering.

Vi har ogsa sett pa hvilke forberedelser som gjgres i forkant av praksis, som synes a legge grunnlag for
at praksisutplasseringen skal gi gnsket lzeringsbytte for deltakerne. Et sentralt poeng er at arbeidet
med a skape sammenheng mellom klasserommet og praksisplassen begynner lenge fgr deltakerne skal
ut i praksis. Arbeidet opplaeringsstedene gjgr i forkant av at deltakerne skal ut i praksis, ser ut til a
veere i trad med det forskning fremhever som god kvalitet. Konkret dreier det seg om en vurdering av
tidspunktet for praksisperioden, arbeidet med a skaffe praksisplasser som egner seg for spraklaering,
og at disse skal tilpasset den enkeltes deltakers forutsetninger, gnsker og mal (se bl.a. Roberts, 2010).
Videre finner vi at opplaeringsstedene er opptatt av en forventningsavklaring og realitetsorientering
med deltakerne om hva formalet med sprakpraksisen er. Funnene viser at prosessen med a avklare
den enkeltes mal og dremmer for livet i Norge, kan vaere en omfattende og langvarig prosess for
deltakerne. At spraklaeringen har en biografisk tilnaerming, ser ut til 8 veere viktig i opplaeringsstedenes
arbeid med & veilede og stgtte deltakerne i slike prosesser. Slik sett tilsier vare funn at karrierelaering
bgr fa en tydeligere rolle i norskopplaeringen.




Kapittel 7 — Arbeidsrettet
opplaering i klasserommet og pa
praksisplassen

Dette er det andre kapittelet i rapporten som tar for seg prosesskvaliteten i arbeidsrettet
norskopplaering ved opplaeringsstedene i casestudien. | forrige kapittel fikk vi innsikt i
oppleeringsstedenes faglige begrunnelser for arbeidsretting av norskopplaeringen, og hvordan de
jobber systematisk med a forberede praksisutplasseringen for at bade deltaker og arbeidsgiver skal fa
en positiv erfaring med praksisutplasseringen. | dette kapittelet skal vi se naermere pa hvordan de
faglige intensjonene for & skape samspill mellom laeringen som skjer pa hhv. skolen og praksisplassen,
oversettes til pedagogiske praksiser i klasserommet. Som vist til i teorikapittelet, er det avgjgrende at
deltakerne far spraklig veiledning for at spraklaering som foregar pa arbeidsplassen skal bli nyttig
utover de konkrete oppgavene og konteksten de utfgres innenfor. Deltakernes spraklige utbytte vil
med andre ord pavirkes av hvordan praksis forberedes og bearbeides kontinuerlig gjennom
undervisningen, og vi skal i dette kapittelet se eksempler pa hvordan opplaeringsstedene gjgr dette.
For det andre viser vi i teorikapittelet til at deltakernes utbytte av praksisopphold, ogsa er naert knyttet
til hvordan de og arbeidsgivere falges opp underveis. Vi presenterer derfor opplaeringsstedenes
erfaringer med oppfglging av deltakere og arbeidsgivere, samt samarbeid med andre aktgrer som NAV
og flyktningetjeneste. Med andre ord ser vi naermere pa hva som er viktig for kvaliteten pa det
arbeidsrettede arbeidet nar man beveger seg utenfor skolen og spraklaeringen skal skje ute pa
praksisplassen. Avslutningsvis i kapittelet ser vi neermere pa deltakerens opplevelse av og erfaringer
med tilbudet!®, og hva de er opptatt nar det gjelder arbeidsretting av norskopplaeringen.

Klasserommet som arbeidsrom

Samtlige av opplaeringsstedene er opptatt av a skape samspill mellom det som skjer i klasserommet og
livet utenfor skolens fire vegger. Utover det & bringe arbeidslivet inn i undervisningen som et tema i
undervisningsmateriell eller giennom karrierelzering, er flere av laererne opptatt av a bade ta med
deltakerne ut pa ekskursjoner i lokalmiljget, og invitere eksterne aktgrer til skolen. De
arbeidsplassbaserte kursene vi har sett pa, skiller seg imidlertid fra den mer generelle arbeidsrettingen

18 For en beskrivelse av kurstilbudene vi har gatt i dybden p3, viser vi til kapittel 2.




ved hvor stor plass arbeidsrettingen far i undervisningen. Studier understreker behovet for 3
inkorporere deltakernes praksiserfaringer i klasserommet (se for eksempel Sandwall, 2013). | trdd med
dette legger lzererne ved de tre kursene vi har sett p3, aktivt til rette for at deltakerne far konkrete
verktgy og oppgaver i norskundervisningen som de kan ta i bruk pa praksisplassen. | tillegg
tilrettelegger de for bearbeiding av praksiserfaringene i perioder hvor deltakerne er tilbake pa skolen.
Viskal i det fglgende se noen eksempler pa slike pedagogiske praksiser, som viser hvordan laerere kan

e motivere deltakerne for lzering

e legge til rette for utvikling av et funksjonelt sprak

e bearbeide spraklige erfaringer og

e sikre et utvidet funksjonelt sprak ved a sette deltakerne inn i rammene for oppleaeringen som
peker utover de konkrete arbeidsoppgavene som skal utfgres pa praksisplassen

Betegnelsen funksjonelt sprék sikter til at sprak fgrst og fremst brukes til & skape mening i ulike
kommunikasjonssituasjoner. Sprak tas i bruk og inngar i en sammenheng og for et formal, og
lzerestoffet gjgres tilgjengelig for deltakerne gjennom & mobilisere deres ordforrad og begreper
(Engen, 2007).

Det er verdt @ bemerke at kursene vi har studert, var pa ulike stadier i opplaeringsforlgpet ved vart
besgk. Ved H@Y-kurset!” hadde enkelte av deltakerne veert i praksis semesteret fgr, mens under vart
besgk var gruppen pa forberedelsesstadiet til & dra ut igjen. Ved DELKOMP-kurset skulle deltakerne
snart ut i praksis, men var na pa verksted to ganger i uka, som en del av forberedelsene til praksis. Det
er derfor erfaringene herfra, som bringes inn i klasserommet. Ved sprakpraksis-kurset, var alle
deltakerne ute i praksis i perioden vi var pa besgk. Eksemplene under synliggjgr hvordan laererne
anlegger ulike tilnaerminger for a bringe arbeidslivets sprak inn i undervisningen, avhengig av hvor
deltakerne er i praksislgpet, hva som er deres sprakniva og hvordan deltakergruppen er satt sammen.

«Husk ditt hvorfor»: hvorfor leerer vi dette og hvordan
kan vi bruke det?

Det var fremtredende at lzererne var opptatt av @ motivere deltakerne for laering ved bade
innledningsvis og underveis understreke hvorfor dagens tema var viktig, og hvordan de kunne bruke
det i praksis. P4 denne maten satte laererne deltakerne inn i formalet med opplaeringen, samtidig som
de bevisstgjorde deltakerne pa hvordan laeringsinnsatsen ville bidra til & bringe dem naermere malene
deres for bade opplaeringen og livet i Norge.

Ved H@Y-kurset innledet laerer timen med a skissere ikke bare planen for dagen, men ogsa hva som er
det langsiktige (et godt livi Norge, bade sosialt, jobbmessig og personlig) og det kortsiktige malet for
opplaeringen (besta norskprgven): «Husk ditt HVORFOR», som hun uttrykte det. P4 denne maten satte
hun leringsinnsatsen inn i et stgrre perspektiv, som ikke kun er rettet mot den konkrete praksisen
eller jobb, men ogsa gvrig samfunnsdeltakelse.

Pa sprakpraksis-kurset innledet lzereren timen med a ga gjennom ukeplanen i plenum. Der var
ukemalene knyttet opp mot spesifikke laeringsmal om a kunne formidle muntlig og skriftlig hva
deltakerne gjgr pa praksisplassen. Denne uken skulle de ha et seerlig fokus pa verb, og i ukeplanen ble
ogsa betydningen av dette forklart. | tillegg til & motivere deltakerne for laering ved a presisere hvorfor

17 Se kapittel 2 for en redegjgrelse av de tre kurstilbudene vi har hatt szerlig oppmerksomhet om.




verb er viktig og hvordan de kunne bruke verb, satte hun deltakerne inn i rammene for opplzaeringen
ved a knytte det opp mot spesifikke laeringsmal.

Ved DELKOMP-kurset har de et saerskilt godt utgangspunkt for 8 knytte arbeidslivet opp mot
fellesundervisningen, siden kurset er bransjerettet og deltakerne skal ut i samme yrke. Pa
observasjonsdagen var temaet for bade bransjeleere (teoretisk undervisning i programfaget),
norskundervisningen og arbeidet pa verkstedet et spesifikt arbeidsmateriale knyttet til utgvelsen av
faget. | bade bransjelaeren og norskundervisningen knyttet lszererne undervisningen opp mot det som
venter deltakerne nar de skal ut pa arbeidsplassen, slik norsklaereren sa:

Dette er viktig & vite ndr dere skal anbefale til en kunde hva slags [navn pd
materiale] de skal bruke.

Ved & sette deltakerne inn i formalet med dagens gkt, og tydeliggjgre gjiennomgaende hvordan
deltakerne konkret kan bruke det de laerer, bidrar leererne til 8 skape en meningsfull kontekst som kan
bidra til at det blir mulig og g@nskelig for deltakerne a investere i spraklaeringen, samtidig som de blir
satt inn i settingen for opplaeringen. Man kan ogsa si at lezeringen ble satt inn i et enda videre
perspektiv, mot det som kan omtales som deltakernes «forestilte fellesskap» (Kanno & Norton, 2003).
Dette gjgres for eksempel nar leererne viser til fremtidige jobber deltakerne kan ha eller til mal om «et
godt livi Norge». Ifglge Kanno og Norton (2003) definisjon av «forestilte fellesskap» handler det om
grupper av mennesker man identifiserer seg med og ser for seg at en kan veere en del av. Kanno og
Norton (2003) viser til at innlaerernes tilhgrighet til slike forestilte fellesskap kan virke inn pa deres
lzering. Visjoner om slike fremtidige fellesskap, kan pavirke deltakernes investering, jf. beskrivelsene i
kapittel 3.

Funksjonelt sprak

| en kommunikativ tilnaerming til arbeidsrettet andrespraksinnlzaering, er malet at deltakerne far
kompetanse til 8 kommunisere pa en mate som er tilpasset konkrete situasjoner de kan mgte pa i
arbeidslivet og at de blir trent i & utfgre sprakhandlinger'®. | alle kursene vi studerte, ble det lagt vekt
pa ord og uttrykk som var nyttige for deltakerne i arbeidslivet, men hvor fagspesifikke/konkret eller
abstrakt spraket var, varierte mellom kursene og spor. Tendensen var at det var mer abstrakt sprak pa
hgyere spor.

Ved sprakpraksiskurset benyttet kursansvarlig sakalte integreringsoppgaver med utgangspunkt i
Sandwall (2013) for & strukturere spraklaeringen i praksislgpet. Integreringsoppgaver har til hensikt a
binde sammen opplaeringen pa praksisplassen med laeringen utenfor pa en systematisk mate. Det kan
for eksempel handle om konkrete oppgaver som forberedes i skolen, tas med til praksisplassen og
deretter bearbeides pa nytt pa skolen (s. 213). Ved sprakpraksiskurset ble integreringsoppgavene gitt
ukentlig for & gke den spraklige oppmerksomheten og laeringen i praksishverdagen, og de ble utviklet
med utgangspunkt i laeringsmalene for praksisperioden. Integreringsoppgavene ble forberedt i
klasserommet, gjiennomfgrt pa praksisplassen og var utgangspunkt for en 10-15 minutters samtale

18 sprakhandlinger innebaerer at man har en intensjon med sprakbruken; at spraklige ytringer er en form for
handling. Typiske sprakhandlinger i en praksissammenheng, er for eksempel @ motta eller gi instruksjoner,
betjene kunder mv. (Pedersen & Winsnes, 2018)




med deltakernes fadder pa arbeidsplassen (og leereren). Videre var oppgavene grunnlag for
etterarbeid pa skolen. Kurset var lagt opp med én dag til forberedelser, fgr deltakerne dro ut i praksis,
og tilbake til skolen for etterarbeid.

Som verktgy for & hente inn autentisk sprakmateriale og erfaringer fra praksisplassen til skolen,
benyttet laererne ved sprakpraksis-caset enkle digitale ressurser som smarttelefon og sosiale
medier/delingsplattformer. | boksen under ser vi et eksempel pa hvordan integreringsoppgaver ble
tatti bruk ved sprakpraksiskurset, og hvordan digitale ressurser ble benyttet som del av dette.

Eksempel pa etterarbeid med integreringsoppgave i sprakpraksiskurset

Deltakerne har fatt i oppgave a lage en film hvor de presenterer hva de gjgr en
vanlig dag pa «jobben».

Ukens tema var verb i presens. Leeringsmalene var at deltakerne skulle uttrykke
skriftlig og muntlig hvilke oppgaver de utfgrer pa praksisplassen. Den foregdende
uken hadde deltakerne skrevet tekster om dette. Denne uken skulle de jobbe
muntlig, og deltakerne hadde fatt i oppgave a snakke med kollegaene sine om hva
de gjorde pa praksisplassen. Sa skulle de ta bilder eller lage en film sammen med
laerer om dette, som de ogsa ble oppfordret til & dele pa en felles
kommunikasjonsplattform. Oppgaven ble forberedt i klasserommet (tekst),
giennomfgrt pa praksisplassen (samtaler med kollegaer og film), og deretter
analysert i klasserommet.

| undervisningstimen ble filmene til tre av deltakerne vist for klassen. Fgr visning
fikk gruppen utdelt skjiemaer hvor de kunne notere seg tanker de gjorde seg under
filmen. Pa filmene fortalte deltakerne hva de gjorde en vanlig dag pa jobb, mens de
utfgrte oppgavene de snakket om.

Etter filmvisningen spurte leereren deltakeren bak filmen hvordan det var a se seg
selv, og om det var noe som er vanskelig og lignende pa jobb. Deretter spurte hun
om de andre kunne gjenta hva deltakeren gjorde pa filmen, mens lzereren
repeterte og skrev opp aktuelle ord pa tavlen, for deretter a involvere deltakerne i
a forklare innholdet i disse. Leereren benyttet mye gjentakelser av uttale,
kroppssprak og mimikk for a sgrge for at alle forstod.

Etter giennomgangen av filmene, ble det apnet opp for sp@rsmal og innspill fra de
andre deltakerne.

Gjennom hele timen var morsmalsassistent til stede, og vedkommende gikk rundt
for a bista og sikre at deltakerne forstod oppgavene og det som ble sagt.

Eksempelet i boksen over viser hvordan det legges opp til at deltakerne far bearbeide spraklige
erfaringer fra praksisplassen. Ved a benytte et skjema hvor de andre i gruppen gj@r notater, merker
seg hva deltakeren pa filmen gj@r og noterer seg innspill og sp@rsmal, retter leereren deres
oppmerksomhet mot bade form (grammatikk), innhold (semantikk) og bruk (pragmatikk). | en gruppe
hvor alle deltakerne hadde praksis i ulike bransjer, og med stort spenn i sprakniva, bidro filmene —
hvor deltakerne viste hva de gjorde mens de snakket - til at mer fagspesifikke ord og uttrykk kunne gi
mening ogsa for de andre deltakerne. Slik ble filmene et utgangspunkt for felles diskusjon.




I intervjuet med leererne fortalte kursansvarlig for sprakkurset at det var viktig & arbeide med konkrete
sprakhandlinger deltakerne trengte pa jobben, slik at deltakerne skulle forsta beskjeder,
tilbakemeldinger osv. Videre fortalte hun at det er avgjgrende d hjelpe deltakerne til & forsta ikke bare
det grammatiske, men ogsa situasjonen rundt spraket. Som eksempel fortalte leereren at en deltaker
hadde sendt inn et taleopptak av en beskjed fra en kollega av seg. Vedkommende som ga beskjeden,
trodde selv beskjeden var tydelig, mens deltakeren opplevde at det var vanskelig a forsta hva
kollegaen mente. Laereren fortalte at hun i slike tilfeller benyttet taleopptaket som grunnlag for
diskusjon i gruppen: «Hva skal vi gjgre da, hvis den beskjeden er vanskelig a forsta? Hva gjgr vi da pa
praksisplassen?». P4 denne maten kan laereren bidra til refleksjon og bearbeiding av utfordringer pa
praksisplassen, samtidig som deltakerne far verktgy som de kan ta i bruk dersom en lignende situasjon
skulle skje igjen.

Mens de i kurset over bringer konkrete erfaringer fra praksisen inn i klasserommet via film, har de i
DELKOMP-kurset et annet utgangspunkt for a bringe fag inn i norskundervisningen. Fordi alle
deltakerne pa kurset skal ut i samme bransje, og fordi de har verksted i underetasjen, gir det mulighet
til 3 koble fag, sprak og praksis sammen. Pa verksteddagene var det én time felles bransjeleere
(teoretisk kunnskap om programfaget), far gruppen ble delt i to. En gruppe hadde da
norskundervisning, mens den andre var pa verksted, for a sa & bytte etter lunsj. Pa denne maten
legges det til rette for en god sammenheng mellom det faglige, spraklige og praktiske innholdet i
undervisningen, jf. boksen under.

Eksempler fra DELKOMP-kurset
Del 1) Bruk av konkreter og autentisk tekst i bransjelaeren

| bransjeleeren hadde fagleerer med seg konkreter fra verkstedet inn i
klasserommet, som han brukte for a illustrere temaet for dagen. Deltakerne fikk se
og kjenne pa de ulike materialene han hadde med seg, og han viste ogsa praktisk
hvordan man skulle ta dem i bruk mens han forklarte. Han pekte, og tok pa
konkreter i omgivelsene for a illustrere poenger om og forskjeller mellom
materialer. Faglaereren involverte ogsa deltakerne i a forklare underveis.
Norskleerer satt sammen med gruppen under hele timen.

Del 2) Norskundervisning med spraklig fokus og kommunikativ oppgave

Etter bransjeleeren, gikk halve gruppen ned pa verkstedet, mens en mindre gruppe
satt igjen for norskundervisning. Norskundervisningen var noe nivadelt (i to
grupper). Norsklaereren innledet timen med a spgrre om det var noe fra
bransjeleeren deltakerne lurte pa: «Var det noe med [navn pa materiale] dere ikke
forstod? Var det noen ord dere ikke forstod?». Hun brukte ogsa tid pa a bgye
sentrale verb som hadde blitt brukt timen fgr, og fikk deltakerne til 3 gve pa dem
giennom at de fortalte om hva de hadde gjort pa verkstedet tidligere i uken.

Videre fikk deltakerne utdelt en rekke Igsrevne setninger om ulike stadier av arbeidsprosessen med
bruk av arbeidsmaterialet de nettopp hadde hatt undervisning om i bransjeleeren. Deltakerne ble bedt
om 4 sortere setningene i riktig rekkefglge etter nar de ulike delene av arbeidsprosessen skulle
gjennomfgres. Laerer forklarte ogsa hensikten med gvelsen, at det var viktig & kunne redegjgre for «for
eksempel ovenfor kunder, nar dere har eksamen osv.» Deltakerne jobbet fgrst alene, deretter leste de




opp setningene i rekkefglge i plenum. Noen av deltakerne hadde innvendinger i det lzereren fremstilte
som korrekt rekkefglge pd setningene. Deretter skrev deltakerne teksten i skoleskrift (Showbie), «for
da husker dere ordene enda bedrev, slik laereren sa. Deretter skulle deltakerne lese teksten inn som
lydfil pad ipaden og sende lzereren. DELKOMP er et godt eksempel pa hvordan bruk av konkreter og
autentiske tekster — og kommunikasjonssprak, kan trekkes inn i undervisningen. Bade Sandwall (2013)
og Pedersen (2016) papeker betydningen av at sprakundervisningen tar utgangspunkt i tekster,
artefakter eller opplevelser som faktisk benyttes pa arbeidsplassen. Mens bransjelaeren vektla faglig
innhold, og hvor faglaerer anla et relativt autentisk kommunikasjonssprak, hadde den pafglgende
norskundervisningen mer betoning av form og uttale. Deretter gikk deltakerne ned pa verkstedet med
fagleerer og jobbet med fagutfgrelse av det de nettopp hadde blitt undervist i. Denne vekslingen
mellom fag, sprak og praksis er noe laererne er bevisst pa, og som de opplever er motiverende for
deltakerne:

A veere pd verksted, § holde pd med det du skal lzere sprék om- dette er jo
helkonkreter- det ligger sa neert, det er jo autentisk. Man sier det man gj@r ute
ndr man er i situasjonen. Ogsd at den....det der tydelige mdlet med at det ender
et sted, det tror jeg er veldig viktig for alle oss mennesker. Det ene er d lzere
sprak, men ndr vi snakker om arbeidsretting, sa er det naerliggende at det
spraket du lzerer ogsa leder til noe.

Pa mange mater kan organiseringen med bransjelaere, norskundervisning og verksted ligne arbeidet
med forarbeid, gjennomfgring og etterarbeid slik vi sd med integreringsoppgavene i
sprakpraksiskurset. Imidlertid innhenter deltakerne pa DELKOMP-kurset praksiserfaringene fra en
trygg mellomstasjon — verkstedet —i en tidlig fase av kurslgpet fgr de skal ut pa en ordinzer
arbeidsplass.

Nar det gjelder H@Y-kurset, var undervisningen vi observerte i mindre grad knyttet til konkrete
praksiserfaringer som i eksemplene over. Dette kan ha & gjgre med at deltakerne enda ikke var ute i
praksis for semesteret. Basert pa intervjuer med ansatte og deltakere, synes det som det ogsa handlet
om at deltakergruppen har fagkunnskapen som trengs, og i hovedsak trenger a lzere seg spraket for 3
komme ut i jobb eller utdanning. Samtidig fremholder bade leerere og deltakere pa H@Y-kurset at
deltakernes spesialiserte fagkunnskap, gjgr det mindre relevant & dele praksiserfaringer mv. i
undervisningen.

| timen vi observerte pd H@Y-kurset, var oppmerksomheten rettet mot grammatikk og
arbeidslivskunnskap, og timeplanen for uka var tettpakket med skriftlige og muntlige oppgaver knyttet
til dette. Undervisningen var ogsa preget av at deltakerne snart skulle opp til norskprgven, og laereren
presiserte ved flere anledninger hvordan norskprgven krever et stort ordforrad: «vi ma utvide
vokabularet pa B2 sa det blir stort og passende». Et av temaene for dagen vi observerte, var modale
hjelpeverb, og deltakerne skulle gve pd a ytre meninger og argumentere pa en nyansert mate, jf.
beskrivelsene i boksen under.




H@Y-kurset: Kjgr debatt!

Deltakerne fikk f@rst i oppgave a en og en formulere setninger skriftlig med
bestemte fraser, som «Jeg vil understreke at...» og -«For det fgrste....for det
andre...». . Deretter ble noen deltakere bedt om a lese sine setninger hayt, fagr
lzereren noterte noen av setningene pa tavlen. Deltakerne ble bedt om a bruke
setningene de hadde formulert i den pafglgende debatt-oppgaven.

Deltakerne fikk utdelt et skiema med en rekke spgrsmal de skulle diskutere i
grupper, med kolonner hvor de skulle skrive inn argumenter «for» og «mot».
Deltakerne fikk ogsa oppgitt en oversikt over substantiv, verbuttrykk knyttet til

temaer fra arbeidslivet, f.eks. arbeid, inntekt, tariff, a forhandle, ga konkurs,

likestilling osv.

Eksempel pa diskusjonsspgrsmal som ble utdelt:

-Bgr mannlige sykepleiere fa hgyere Ignn enn sine kvinnelige kollegaer?
- Er det pa tide a innfgre sekstimersdagen?
- Har ansatte i oljeindustrien for hgy lgnn?
- Er det for lett d bli griinder i Norge?

Etter gruppearbeidet oppsummerte gruppene i plenum hva de hadde snakket om.
Laereren spurte hvordan det gikk nar de skulle bruke det de hadde leaert til a
diskutere i grupper: «Hva gikk bra? Hva ma du jobbe mer med muntlig?» Hun ba sa
deltakerne oppsummere to og to: «Tenk deg at du er pa eksamen og dere skal
snakke om et slikt tema [viser til diskusjonsoppgave om sekstimersdagen], og du
skal snakke om et slikt tema alene». Deltakerne «<summet» to og to, f@r leereren
spurte i plenum hva de ma jobbe videre med, og hvordan de kunne gjgre dette.
Deltakerne kom med innspill som at de ma «bruke ordene igjen og igjen», «kanskje
lzere mer av nye ord, lese gjennom nye ord hver dag» og «snakke mer norsk med
ektefellen hjemmey.

Mens de andre kursene er mer eksplisitt rettet mot praksisplassen, er H@Y-kurset i stgrre grad rettet
mot norskprgven og arbeidslivet generelt, som en mate a skape relevans pa. @velsene gjengitt i
boksen over, synliggjgr ogsd hvordan man kan anlegge en bredere tilnaerming til funksjonelt sprak som
gar utover de konkrete arbeidsoppgavene som skal utfgres pa deltakernes praksisplass. Ved a
inkludere forstaelse av yrkeskultur i sprakoppleeringen, far deltakeren trening i a analysere og forsta
bakgrunnen for de kravene til sprakbruk de mgter pa jobb.

Eksemplene vi har gjengitt i dette kapittelet viser dessuten at hva som kan sies a vaere et funksjonelt
sprak, vil variere mellom deltakergrupper. Mens deltakerne pad H@Y, med hgyere utdanningsbakgrunn,
skal ut i bransjer hvor det a kunne diskutere og reflektere over abstrakte temaer ofte er en sentral del
av arbeidshverdagen, er spraket pa de andre kursene i stgrre grad rettet mot konkrete
sprakhandlinger eller mer yrkesspesifikt sprak.

Oppsummert observerte vi eksempler i klasserommene pa hvordan lzererne i de ulike kursene tar sikte
pa a skape relevans og mening ved a knytte undervisningen opp mot arbeidet deltakerne skal ut .
Undervisningsopplegget skal ogsa gi deltakerne verktgy, ferdigheter og kompetanse som bidrar til &




styrke deres evne til & overvinne faglige og sosiale utfordringer de star ovenfor. En sentral del av et slik
arbeid, er a legge til rette for at deltakerne kan bearbeide sine erfaringer i klasserommet. Eksemplene
tydeliggj@r hvordan klasserommet kan vaere en arena for bade a forberede til og bearbeide
erfaringene fra praksis. For a sikre et godt samspill mellom klasserommet og arbeidsplassen, er
deltakerne imidlertid avhengig av tett oppfglging og veiledning mens de er ute i praksis, som vi vil
utdype under.

Oppfelging pa praksisplassen

For at den arbeidsplassbaserte opplaeringen skal fungere hensiktsmessig for deltakernes spraklzering,
er det sveert viktig at deltakerne far oppfglging og spraklig veiledning pa praksisplassen. Som beskrevet
i teorikapittelet, viser forskning bl.a. at kvaliteten pa sprakpraksis varierer fordi en del deltakere blir
satt til arbeidsoppgaver som ikke gir mulighet for spraktrening, pga. manglende oppfglging og
veiledning, eller at deltakerens sprak ikke er funksjonelt nok til & inngad i meningsfull samhandling.

Som vi viste i forrige kapittel, er opplaeringsstedene i utvalget bevisst pa betydningen av gode
forberedelser i forkant av praksisutplasseringen. Det gjgres ngye vurderinger av om praksisplassen er
egnet og relevant for enkeltdeltakeren og at bade arbeidsgiver og deltaker er innforstatt med formalet
med praksisen. Sistnevnte sikres blant annet ved utforming av rad og tips til ledere og veiledere pa
arbeidsplassen. For a skape sammenheng mellom det som skjer i klasserommet og ute pa praksis, er
det imidlertid helt ngdvendig med tett oppfglging underveis i praksisperioden.

Oppfolging av deltakerne gjennom digitale verktgy og ved
besgk

Ved samtlige oppleeringssteder i studien, benyttes digitale medier aktivt for oppfglging av deltakerne
nar de er ute i praksis. Deltakerne skriver logg, tar bilder, lydfiler og videosnutter og kommuniserer
med laerer via ulike kommunikasjonsplattformer. Ved enkelte av kursene har de ogsa digitale
fellesgrupper, hvor gruppen kan kommunisere og dele erfaringer, som kan bidra til a styrke
fellesskapet deltakerne imellom. Som vi sa i eksempelet fra sprakpraksiskurset, kan dette vaere en
hensiktsmessig mate a bringe konkrete erfaringer fra praksisplassen inn i klasserommet pa. Samtidig
som det muliggjor jevnlig kontakt, er det ogsa en kostnadseffektiv mate & organisere oppfglgingen pa,
da det er bade tid- og ressurskrevende at laerer reiser fysisk rundt pa praksisplassene.

Selv om digitale medier fremmes som et effektivt verktgy, bdde for a holde jevnlig kontakt og for a
hente inn autentiske eksempler til bruk i undervisningen, fremhever flere av leererne verdien av den
fysiske oppfelgingen. Ved slike besgk fanger man gjerne opp forhold, situasjoner og stemninger pa
arbeidsplassen, som man ellers ikke ville fatt innsikt i, fortelles det. Dette kan blant annet dreie seg om
at deltakere ikke blir inkludert i det sosiale fellesskapet, tunge samtaler rundt lunsjbordet,
misforstaelser nar det gjelder oppgaveinstrukser o.l. En av laererne fortalte at de i noen tilfeller har
besluttet a flytte deltakerne til en annen praksisplass etter slike besgk fordi de observerte at
deltakeren jobbet alene eller med kollegaer som ikke snakket norsk. Dette er faktorer som er viktige at
blir fanget opp, for a sikre at deltakeren far spraklig utvikling, et godt mgte med arbeidslivet og for at
deltaker skal beholde motivasjonen.

Pa slike besgk kan dessuten leerer teste deltakernes sprakforstdelse, fa innblikk i hvordan de fungerer i
konkrete arbeidssituasjoner og gi rad om hvordan de kan handtere eventuelle utfordringer. En av




leererne forteller hvordan det har veert viktig for henne & prgve seg i rollen hun skal innta pa
praksisplassen, hvor hun etter hvert har inntatt en mer aktiv rolle:

| starten utfgrte jeg en snevrere praksisleererolle enn jeg gj@r nd, jeg visste ikke
hvordan jeg kunne utgve leererrollen der ute, jeg snakket om hvordan det gikk,
kanskje [hadde jeg] bare en samtale med leder og fadder. Men etter hvert, nd,
er jeg mer frampd i forhold til G spgrre om jeg kan observere, veere der i lengre
perioder, gjgre oppgaver sammen med dem [deltakerne]. Jeg har alle
leeringsmdalene i hodet ndr jeg drar ut, mdlet for uka og sjekker opp [mot
ukemdalene]. Men ser jeg en tekst pG veggen eller en oppgave de bruker ofte, sa
tar jeg bilde av det, sd kan vi snakke om dette neste gang.

Videre fremheves laerernes tilstedevaerelse ute pa praksisplassene som nyttige for a planlegge
undervisningen. Under en samtale om differensiering av oppleeringen, understreket for eksempel en
av lererne at oppfglgingen gjgr dem kjent med deltakerne pa en annen mate. Det kan igjen legge et
bedre grunnlag for individuell tilpasning i klasserommet. Hun sier:

Noe som gj@r det mulig for oss & se det [deltakernes behov], er at vi erfarer
hvordan det er d jobbe med deltakerne pa praksisplassen og i klasserommet.
Kanskje de blomstrer i praksis og lurer pd ting og stiller sp@rsmal i praksis, mens
vi opplever dem som et annet menneske i klasserommet. Da [i klasserommet]
har de vondt i hodet og er umotivert og ma ut og ta en telefon osv. Vi far sett
dem i ulike settinger. Min erfaring er at du blir bedre kjent med dem du falger
opp i praksis, enn ndr du har en klasse pd tjuefem personer. Det er en annen
type samhandling.

En annen leerer understreker videre at praksisbesgkene er viktige for hennes kunnskap om ulike
bransjer, som er ngdvendig for at hun skal kunne skape relevans i klasserommet:

Man plukker opp litt internt sprdk som det kanskje blir pé arbeidsplasser, og fér
den forstdelsen for det, sdnn at man laerer mer.

Sitatet over illustrerer ogsa at leereren har en forstaelse av at spraket er situert, det vil si knyttet til
konkrete fellesskap og arenaer. Som beskrevet i teorikapittelet ser man, innen et sosiokulturelt
laeringssyn, sprak som tett knyttet til de sosiale sammenhengene de foregar innenfor (se for eksempel
Lave, 2003). Eksempelvis har ethvert samfunn, yrkesgrupper eller nettopp arbeidsplasser, sine
saerskilte spraklige praksiser. For a kunne stgtte sine deltakere i den praksisplassbaserte
spraklaeringen, ma altsa laereren sikre seg tilgang pa det situerte spraket. Videre ser vi av beskrivelsene
over at besgk pa praksisplassen kan gjgre lzererne bedre kjent med de ressursene deltakerne
representerer.

Tett pa@ arbeidsgiverne

En sentral del av oppfalgingsarbeidet dreier seg om a stgtte og veilede arbeidsgiver og/eller fadder pa
arbeidsplassen. Selv om flere av opplaeringsstedene jobber mye med a forberede arbeidsgiver pa
rollen i forkant av praksisoppholdet, dukker det stadig opp situasjoner og hendelser underveis som
arbeidsgiver kan oppleve som vanskelig & handtere. En av leererne forteller at det er viktig at laererne
er med ut i bedriftene for «hjelpe dem litt pa vei». Hun opplever at mange arbeidsgivere er usikre pa




hva de kan gi tilbakemelding om, at de kvier seg for a si fra om praksisdeltakerens sprak, hygiene eller
oppf@rsel. Da er hun opptatt av & understreke at det er viktig at arbeidsgiver eller veileder pa
praksisplassen korrigerer deltakerne, og at man kan snakke om hva som eventuelt er problemene med
deltakeren. Hun forteller videre at dersom man ikke far til en god dialog om slike utfordringer, er det
stor sannsynlighet for at arbeidsgiver sier nei til 4 ta imot deltakere ved en senere anledning.

En leerer understreker at den tette kontakten de far med bransjen gjennom oppfglgingen pa
praksisplassen, bidrar til at oppleeringsstedet kan utvikle kurstilbudene. Hun beskriver hvordan
leererne gjennom tilbakemeldinger fra arbeidsgiver, far en bedre forstaelse for hva de ma vektlegge i
kursene for a styrke bransjespraket og i opplaeringen om sosiale koder. Pa denne maten ser vi hvordan
en tett oppfaelging ikke bare er viktig for deltakernes spraklaering, men ogsa for leerernes kompetanse
og for utvikling av de arbeidsrettede kurstilbudene.

Enkelte oppleeringssteder samarbeider dessuten med arbeidslivet for & innrette kurstilbudet sitt. Ett av
oppleeringsstedene, H@Y-caset, hadde gjort egne analyser av behov i det lokale arbeidsmarkedet, som
har gitt grunnlag for utvikling av bransjespesifikke kurs. Dette opplaeringsstedet har ogsa inngatt
samarbeid med kommunen, som stiller til radighet et visst antall praksisplasser.

«Det er en «missing link» mellom skole og arbeid»

Selv om oppfglgingsarbeidet beskrives som helt sentralt for kvaliteten pa den arbeidsplassbaserte
opplaeringen, er det ogsa et giennomgaende tema - saerlig i laererintervjuene - at en tett og god
oppfelging er bdde tid- og ressurskrevende. Flere av lzererne er frustrert over at de ikke far fulgt opp
deltakere og veiledere pa praksisplassen sa godt som de gnsker. Som vi har vaert inne pa, har
norskleereren gjerne ansvar for a bade finne praksisplasser og fglge opp underveis, ved ett tilfelle av
opp til tjuefem deltakere. En avdelingsleder forteller at hun har et mal om a ha jevnlig oppfelging ute i
bedrift, men at hun ikke kan bruke norsklaerer pa kurset «150 prosent», da oppfglgingen kommer i
tillegg til undervisning og andre oppgaver.

Opplaeringsstedene ser altsa ut til & vaere enige om at oppfelgingsarbeidet er helt ngdvendig for en
vellykket arbeidsretting. Laereren alene har imidlertid problemer med & fylle behovet for & skape bro
mellom skole og praksisplass. En ansatt sier:

[En] suksessfaktor handler mye om hva som skjer ute pd praksisstedet, og
kommunikasjonen med de som falger opp der ute: de naermeste sjefene til dem
vi har i praksis, i hvilken grad de [deltakerne] far mulighet til d trene [sprék] [...]
Det er en «missing link» mellom skole og arbeid som vi har problemer med G
fylle inn, veere tett nok pa der ute. [Da] glipper ogsa muligheten med G bruke
arbeidsplassen som leeringsarena.

En leerer sier fglgende om alle rollene laererne er forventet a fylle:

Vi har en intensjon om & giennomfdre konsepter, men ser at det kan skorte pd
ressurser. Det kan av og til veere belastende for laerere G ha for mange roller inn.
Det er veldig sGrbart nar det er snakk om G gjgre noe mer enn @ std i

klasserommet.

Ved to av kursene i var undersgkelse, ser vi imidlertid at praksiskoordinatorer og fagleerer har viktige
roller. De har ansvar ikke bare for & finne relevante praksisplasser, men ogsa i oppfelgingsarbeidet. For




eksempel fglger fagleerer ved DELKOMP-kurset opp arbeidsgiver og det faglige, mens norsklzaerer
folger opp det spraklige. En lignende arbeidsdeling ser vi pd H@Y-kurset, hvor praksiskoordinator
folger opp det som har med arbeidsgiver og enkelte sosiale forhold pa jobb a gjgre. P4 denne maten
reduseres arbeidspresset pa laerer, samtidig som laererne opplever at de andre funksjonene supplerer
deres spraklige og pedagogiske kompetanse med ngdvendig fag- og bransjespesifikk kunnskap. Pa
mange mater kan disse rollene vaere eksempler pa «the missing link» som laereren bak sitatet over
snakker om, og som bidrar til & bygge bro mellom skole og arbeid.

| tilfeller hvor VO samarbeider med andre aktgrer om praksis, som NAV og flyktningetjenesten, er
oppfelging og samordning med disse viktig for a sikre et godt praksislgp for deltakerne. Ved
sprakpraksis-caset, som satset pa systematisk sprakpraksis, har de utviklet et spgrreskjema for
midtveisevaluering hvor bade deltakere, lzerere og programradgivere gir tilbakemelding pa om de
opplever at praksisen fungerer eller ikke. Dette er ikke bare en viktig del av oppfglgingen, men ogsa for
a vite om maten de jobber pa er hensiktsmessig. Opplaeringsstedet hadde fatt prosjektstgtte til dette
arbeidet, men siden de kun fikk finansiering ett av de to planlagte arene, har de ikke fatt hjelp til &
analysere resultatene av de fgrste undersgkelsene. Laererne forsgker & viderefgre noe av arbeidet som
ble satt i gang pa «dugnad», men har problemer med a fglge opp det de vet er viktig for kvaliteten pa
oppfelgingsarbeidet.

Eksemplene gjengitt over bidrar til a tydeliggjgre noen sentrale poenger nar det gjelder
prosesskvaliteten i arbeidsretting av norskopplaeringen. Det er nemlig giennomgdende i casestudien at
opplaeringsstedene opplever @ ha mangel pa tid og ressurser til & prioritere oppfglgingsarbeid - som er
ngdvendig for a skape samspill mellom skole og arbeidsverden. At bruken av praksiskoordinatorer eller
faglaerere i arbeidsplassbaserte kurs synes @ ha betydning for kvaliteten pa oppfglgingsarbeidet,
synliggj@r behovet for en bredde i kompetanse - bade faglig og spraklig. En slik bredde ser per i dag ut
til mer & kjennetegne enkelttilbud fremfor den generelle arbeidsretting av norskopplaeringen. | kapittel
8 kommer vi naermere inn pa leererrollen, hva som kreves av kompetanse og hvordan
opplaeringsstedene tar i bruk ulikt type personale i opplaeringen.

Deltakernes erfaringer med de arbeidsrettede kursene

Som papekt i Randen et al. (2018), er det er behov for mer forskning pa deltakernes opplevelser av
norskopplaeringen, og vi har derfor lagt vekt pa a fa frem deltakernes stemmer i rapporten. | dette
delkapittelet ser vi neermere pa deltakernes erfaringer med det arbeidsrettede tilbudet de har deltatt
pa og hva som har veert betydningen av arbeidsrettingen for dem. Vi ser blant annet dette opp imot
de ambisjonene de selv har for opplaeringen. Et annet spgrsmal vi har veert opptatt av 3 avdekke, er
om deltakerne opplever at de kan ta utgangspunkt i allerede lzert kunnskap gjennom opplaeringen.
Som vi viste til i teori-kapittelet, vil opplaeringen kunne oppleves som mer meningsfull dersom
deltakerne kan knytte det de leerer, til noe de kan fra fgr. Ser opplaeringsstedet ut til & ha klart &
mobilisere ressursene til deltakerne? Til slutt vil vi komme inn pa hvilke endringer deltakerne ser
behov for, dersom de skal fa et bedre utbytte av den arbeidsrettede opplaeringen.

Vi har intervjuet tre deltakere ved hvert av casestedene. Ved casestedene hvor vi fordypet oss i
arbeidsretting som tema, ble deltakerne vi intervjuet rekruttert fra de tre kursene som vi har sett
seerlig pa. Foruten erfaringen fra disse spesifikke kursene, har flere av deltakerne andre erfaringer fra
arbeidsretting av norskopplaeringen a spille pa. Ved noen av flerspraklighetscasene har ogsa flere




deltakere uttalt seg om erfaringer med sprakpraksis mv., og det er dette samlede materialet vi baserer
0ss pa her.

Relevant praksis bidrar til sprakleering

Deltakerintervjuene tyder pa at deltakerne, seerlig pa H@Y og DELKOMP-kursene, er svaert forngyde
med & delta pa kursene og a fa praksiserfaring. Deltakerne pa H@Y-kurset gir uttrykk for at de blir tatt
pa alvor gjennom kurset — fordi opplaeringen og praksisen er spesielt tilpasset deres bakgrunn, og fordi
de mener kurset bringer dem naermere malet om jobb eller videre utdanning. En deltaker fra H@Y-
kurset sier det slik:

Det er en god idé med kurs og praksis basert pa egen erfaring. For @ laere norsk,
tror jeg det er viktig at du er pa ditt fagomréade.

En annen fra samme kurs sier:

[...] Jeg er sivilingenigr, jeqg har mye erfaring, men i Europa har de en felles
standard, sG den jeg ma forstd. Kravene — jeqg ma forstd alle de delene der. [...]
Hvis jeg skal fa en [relevant] jobb, fordi det passer meg best; det er det beste for
meg.

Det er flere som viser til at & fa praksisopphold innenfor et fagomrade som er relevant mtp. egen
erfaring og egne mal, er motiverende for spraklaeringen. Deltakerne peker pa at de slik leerer
faguttrykk pa norsk, ved at de utsettes for mer autentisk sprak enn i undervisningssammenheng og at
praktiseringen av muntlig sprak fremskynder laeringsprosessen. Et annet poeng som trekkes frem, er
at praksis gir variasjon i leeringslgpet. En fra kurset med sprakpraksis for introduksjonsdeltakere har
praksis pa et eldrehjem, og han sier:

I [...] Sprakutviklingen gédr mye raskere pé grunn av praksisen.
En deltaker fra H@Y-kurset forteller at hun reklamerer for kurset til andre hun kjenner:

Jeg er veldig forngyd. Spesielt med praksis — jeg kan fd referanser, far oppleve
norsk arbeidsmilj@... Jeg sier til alle jeq vet, som har hgy utdanning: «dere ma ga
pd [HAY], ikke vanlig kurs. Du far praksis, du fér god norskopplaering» — det er
ha@yt niva og et godt kurs. De som er pa praksisplassen, de laerer mye mer enn pa
skolen.

Sitatet illustrerer flere sentrale poenger. For det fgrste at denne deltakeren, i likhet med flere andre vi
intervjuet, mener det a praktisere muntlig sprak i en kontekst med norskspraklige, er svaert nyttig for
sprakprogresjonen. For det andre viser deltakeren til betydningen av a fa referanser fra en
arbeidsplass; det trekker ogsa andre frem. For det tredje uttrykker deltakeren at hun far erfaring fra et
norsk arbeidsmiljg. Flere deltakere viser nettopp til betydningen av a forsta norsk arbeidslivskultur.

Vi ser altsa at deltakernes ambisjoner med sprakopplaeringen er at den skal bringe dem naermere
malet om & sa seg en jobb eller delta i utdanning. Med det som mal, uttrykker de at de far svaert godt
utbytte av praksisbasert opplaering. Nar praksisen i tillegg spiller pa deltakernes ressurser giennom a
veere relevant ut fra tidligere erfaring eller fremtidige mal, mener deltakerne at slik oppleering er sveert
positivt for sprakutviklingen.




Praksis — et ledd i deltakernes identitetsprosjekter

Et sentralt moment fra intervjuene, er at deltakerne mener praksisen gir dem nettverk og mulighet til
a fgle seg mer sosialt integrert i det norske samfunnet. Tett knyttet til dette, er ogsa fortellinger fra
deltakerne som tyder pa at praksisen blir et ledd i deltakernes prosjekter med a finne ut av hvem de vil
og kan veaere i det norske samfunnet. Intervjuer med bade leerere, ledere og deltakere tyder pa at
praksis innenfor et fagomrade som deltakeren kan relatere seg til, er med pa a bidra i en slik prosess.

A flytte til et annet land, kan innebaere omveltende endringer. Flere av deltakerne forteller indirekte
og direkte om at & bosette seg i Norge, har fgrt til et fall i sosial status, og vi oppfatter at deltakerne
beskriver disse opplevelsene som tunge. En fra H@Y-kurset sier:

Jeg er sivilingenigr, jeg har stor [lang] erfaring, [jeg har jobbet] 22 Gr som
sivilingenigr, i mange land. [...] Etterpd kom jeg hit til Norge. Jeg startet fra null.
Etter at jeg hadde veert pd hgyeste nivd, sa her starter jeg fra null.

En deltaker fra sprakpraksiskurset, sier fplgende om praksisplassen:

Det farste som fikk meg til & bli motivert, var at jeg fikk samme uniform som jeg
hadde i [navn pG hjemland], helt den samme, faktisk. Da ble jeg veldig motivert.
[...] Praksisen er en del av madlet mitt, da blir motivasjonen mer forsterket.

Det er ogsa flere som trekker frem at praksis gir dem en fglelse av a veere til nytte, som oppleves som
motiverende. | tillegg nevner noen at de gjennom praksisen far vist en potensiell arbeidsgiver at de
mestrer noe, og de far bekreftet det overfor seg selv.

Vare intervjuer, med et knippe deltakere, tyder altsa pa at det a legge ressurser i a fa tak i
praksisplasser som oppleves som relevante for deltakerne, kan vaere nyttig med hensyn til deltakernes
investering i spraklaeringen (Darvin & Norton, 2014; Norton, 2013). Dette gjelder ulike type deltakere
som vi har intervjuet. For hgyt utdannede, som i en del tilfeller opplever store sosiale fall i den norske
settingen, kan en relevant praksis kan veere med pa a bekrefte en identitet som er sterkt knyttet til ens
yrke. Men ogsa for andre type deltakere, kan relevant praksis veere med pa a bygge oppunder
deltakernes forestillinger om seg selv: praksisen kan vaere med pa a knytte sammen den man var, med
den man kan bli. Dersom lzeringsinnsatsen deres kan bringe dem naermere deres forestilte identiteter
(Darvin & Norton, 2014), kan det virke positivt inn pa spraklaeringen (Pedersen & Winsnes, 2018). Det
a klare a fange opp og identifisere hva som er deltakerens drgmmer og forestillinger om livet i Norge,
blir da avgjgrende dersom opplaeringsstedet skal klare & tilpasse spraklaeringen. | trad med
redegjgrelsen i teorikapittelet, kan man ogsa si at en av forutsetningene for tilpasset oppleering i et
sosiokulturelt perspektiv, er tilstede: opplaeringen oppleves som kulturelt relevant og skaper
emosjonelt engasjement og motivasjon hos innleereren (Engen, 2007).

Praksis bringer malet om jobb naermere

For enkelte av deltakerne, szerlig de som deltar i DELKOMP, er utsiktene til en snarlig jobb
motiverende for sprakleeringen. En av dem som uttaler seg om dette, har hgyere utdanning og lang
arbeidserfaring, men har ikke fatt uttelling for dette i Norge. Han har ikke klart a skaffe seg en relevant
praksis eller jobb. Han ser derfor pa fagopplaeringen han na deltar pa, som en siste utvei for a ha
mulighet for & forsgrge seg og familien. Sitatutdragene under viser hvordan han tenker om
praksiskurset og forskjellen pa dette kurset og ordinaer norskopplaering:




Her [i praksis] er man aktiv, man gj@r noe videre. Klassen og der; [er] to
forskjellige ting, to forskjellige arenaer. [...] Praksis stimulerer eleven eller
personen til at man er pa vei til noe. Du har et mdl. Du er pd vei, du ser mdlet.
[...] Men pa et slikt sted med opplegg/program [som pad praksisplassen], far man
i det minste hdp. Kanskje man ikke nar madlet eller far jobben, men hapet er der.

Deltakerne pa dette DELKOMP-kurset, har ogsa fagundervisning pa verksted i perioder fgr de gar ut i
praksis. Informanten over trekker frem dette som veldig positivt; det skapte spraklig progresjon og
forberedte han pa praksis. Han viser til at pa verkstedet laerer man fagtermer og relevant vokabular
som man kan ta i bruk pa praksisplassen, og man laerer ogsa a utfgre selve faget. Det gjgr det lettere 3
bli integrert pa praksisplassen og man fgler at man mestrer det grunnleggende, sier han. Det ser ut til
at kombinasjonen av at leererne tar i bruk faget i norskopplaeringen samtidig som de far praktisert
dette pa verkstedet, oppleves som en god forberedelse til praksis.

Ressursperspektiv

Funnene vi har presentert sa langt, tyder pa at opplaeringsstedene ser deltakernes ressurser og forsgker a
spille pa dem i opplaeringen. Slik vi papekte i kapittel 3, er det et kjennetegn pa kvalitet. Det 8 mobilisere
deltakernes forkunnskaper og a ta hensyn til tidligere utdanningsniva, vil vaere avgjgrende for bade
progresjon og resultat av spraklaeringsprosessen (Fejes, 2015).

Som vi har sett, er H@Y-kurset saerskilt innrettet mot deltakernes utdanningsbakgrunn, og det legges mye
krefter i & skaffe relevant praksis for dem. Videre er deltakerne selv med pa a skaffe praksisplassene, og
oppleaeringen har et hgyt leeringstrykk som ogsa involverer mye forberedelse og tilrettelegging fra lzererne.
Ogsa ved oppleeringsstedet som tilbudte sprakpraksis til alle deltakerne pa introduksjonsprogrammet, var
man opptatt av relevant sprakpraksis.

Nar det gjelder DELKOMP, registrerer vi at to av tre deltakere vi intervjuet har universitetsutdannelse
innenfor andre fagomrader. Begge hadde deltatt i opplaering en stund, og den ene av dem hadde vaert pa
flere ulike praksisplasser. Verken disse to eller den tredje vi intervjuet, sa noen relevans mellom tidligere
utdanning/arbeidserfaring og den fagopplaeringen de na deltok pa. Det som motiverte til deltakelse var ikke
koblingen til tidligere erfaring, men det var troen pa at opplaringen ville resultere i et fagbrev og/eller en
jobb. Kurset rettet seg strengt tatt inn mot deltakere med et lavere utdanningsniva enn
universitetsutdannelse. Sett fra ett perspektiv, kan det dermed vaere noe uheldig at personer med slik
utdannelse tar opp kursplasser som personer uten videregaende opplaering kunne hatt nytte av. Sett fra en
annen synsvinkel, var ikke de universitetsutdannede selv i stand til 4 fa seg jobb med den opplaeringen de
sa langt hadde fatt.

Man kan argumentere for at det er ikke er avgjgrende for a fa utbytte av en sprakpraksis at denne skal
veere innenfor et felt man har erfaring fra eller ambisjoner om a jobbe innenfor. Dette vil imidlertid veere
mer avgjgrende for en arbeidspraksis. Vare casestudier tyder imidlertid pa at det & se pd deltakerne som
ressurser, og mer konkret a ta hensyn til deres erfaringsbakgrunn i valg av sprakpraksisplass, er gunstig. Det
gir deltakerne motivasjon fordi de leerer om et yrke de gnsker a praktisere i senere og de laerer om norsk
arbeidskultur. Men like viktig sa fungerer relevant sprakpraksis, ifglge vare informanter, til & akselerere
spraklzeringen.




Hvilke endringer gnsker deltakerne?

Gjennom intervjuene har vi ogsa fatt innblikk i trekk ved opplaeringen som deltakerne oppfatter som
negativt. Et sentralt poeng er at utbyttet av praksisen, avhenger av at det er mulig a fa til funksjonell
kommunikasjon. Som vi er inne pa i forrige kapittel, er tidspunktet for praksisperioden noe
opplaeringsstedene bruker mye tid pa a vurdere. En av deltakerne vi intervjuet, peker pa at hun kom ut
i praksis for tidlig for a kunne bruke det norske spraket i reelle kommunikasjonssituasjoner. Om
praksiserfaringen, sier hun:

Men siden jeg ikke kan nok ord, for jeg kan ikke bruke ordene jeg kan sa lett, og
det forhindrer meg i a starte en samtale. Og nordmenn er heller ikke s frampd,
og ndr bade jeg og de trekker oss tilbake, sa blir det ikke til at vi snakker sG mye.

Samtidig er denne deltakeren sveert positiv til nettopp a vaere i praksis, og tror dette er den beste
maten a leere spraket pa. Praksisperioden var derimot ikke ideelt timet, ev. var ikke praksisen godt nok
tilrettelagt.

Et annet viktig element, som flere av deltakerne peker pa, er at utbyttet ogsa avhenger av hvordan
deltakerne ivaretas pa arbeidsplassen. Ulike deltakere forteller om forskjellige erfaringer. Vi har hgrt
alt fra at man har fatt godt utbytte der veilederen var ivaretakende og tett p3, til fortellinger om
mangelfullt utbytte fordi veilederen ikke hadde tilstrekkelig forstaelse for hvordan man kan laere bort
et sprak. For eksempel forteller en deltaker at veilederen bare pekte pa konkreter og uttalte ordene,
men at deltakeren for eksempel ikke deltok i pauseprat eller ble invitert med i samtaler, slik at hun fikk
praktisert spraket. Man kan si at det forutsettes en forstaelse for rollen man har som veileder pa
arbeidsplassen. Samtidig ma opplaeringsstedet forberede alle parter godt om forutsetningene — og det
ma ikke minst vaere rom for samtaler, bade av formell og uformell art.

Av andre forbedringspunkter som deltakerne tar opp, forteller to av tre deltakere p&d H@Y-kurset at de
ikke fikk vite om kurset pa skolen, men gjennom tilfeldigheter eller bekjente. Den ene av disse hadde
til og med etterspurt muligheten for & delta i praksis. Begge deltakerne tilhgrer gruppen av deltakere
som har rett og plikt til gratis norskopplaering, men deltar ikke i introduksjonsprogram. Begge fgler de
har kastet bort verdifull tid i et tilbud som ikke var tilpasset deres behov, for de kom over til H@Y-
kurset. Den ene av dem brukte opp sin rett til gratis opplaeringstimer i ordinzer opplaering som hun
ikke syntes hun hadde saerlig utbytte av, og betalte na for H@Y-kurset. Vi spgr oss om mangelfull
informasjon om kurset, kan vaere knyttet til at deltakerne ikke var godt nok kartlagt. Vi er kjent med at
oppleeringsstedet bruker en mindre omfattende elektronisk kartlegging av rett og plikt-deltakere.
Uansett arsak, ma det kunne sies, bade fra et individperspektiv og fra et samfunnsperspektiv, a vaere
problematisk at deltakerne har kastet bort verdifull tid. Den tredje deltakeren vi intervjuet fra H@Y-
kurset, deltok pa introduksjonsprogram og hadde fatt god informasjon om tilbudet. Han fglte pa sin
side at det var for darlig samspill mellom kurset og introduksjonsprogrammet, og oppfatter at
programradgiveren ikke forstar hvor krevende kurset han deltar p3, er. Han fgler rigiditeten i
introduksjonsprogrammet er hemmende, slik at han ikke far prioritert selvstudium. Bade denne og en
annen deltaker fra DELKOMP som har hgy utdanning, forteller dessuten at introduksjonsprogrammet
oppleves som noe infantiliserende.

En deltaker fra HAY-kurset etterlyser dessuten at praksisperiodene bgr avsluttes med en periode pa
skolen, slik at deltakerne sammen kan reflektere over erfaringene derfra. Dette understeker behovet
for a organisere kursene sa det legges opp til etterarbeid. En annen utfordring for to av deltakerne pa




H@Y-kurset, er at progresjonen er for rask. Deltakerne forklarer dette med at de har
familieforpliktelser; de kan ikke prioritere sa mye selvstudium til kurset som det kreves. Den siste som
syns progresjonen er hgy, men overkommelig, har ikke barn. | kapittel 9 viser vi til forslag til ny
integreringslov, hvor ett av forslagene gir personer med min. videregaende opplaering mellom 3-6
maneder pa a gjennomfgre sprakopplaering. Vare intervjuer viser at for noen deltakere, deriblant
deltakere med hgyere akademisk utdanning, vil dette veere sveert utfordrende. For deltakere med
omsorgsforpliktelser, kan det vaere enda mer krevende.

Avslutningsvis vil vi peke pa det som er et gjiennomgaende funn i vare intervjuer med deltakerne,
nemlig at de har mangelfull tilgang pa arenaer for & praktisere spraket - og pa arenaer som fremmer
fellesskap. Sistnevnte gjelder i szerlig grad norskspraklige fellesskap. En deltaker uttrykker for
eksempel at han har utfordringer med & komme i kontakt med norskspraklige og a fa tilgang til sosiale
sammenhenger der han kan praktisere spraket. Han sier videre:

Jeg synes at man ma bruke det man leerer i sosiale sammenhenger, for hvis man
ikke bruker det... Som jeg f.eks. — sd leerer jeg litt norsk pG skolen og gér hjem og
glemmer. Sa [jeg] synes at bdde skolen og det sosiale md vaere pé plass for @ fa
det til.

Denne deltakeren understreker ogsa at skolen er vel sa viktig som det sosiale, men at det ma veaere et
samspill mellom disse arenaene for a fa til spraklig utvikling. Deltakerne trekker jevnt over frem praksis
som en av disse betydningsfulle arenaene for a praktisere sprak. Utfordringen ligger dermed i at ikke
alle har tilgang pa slike praksisplasser, at de far for lite praksis og at de trenger flere slike type arenaer
hvor det brukes autentisk sprak og hvor det er sosial omgang med norskspraklige.

Oppsummering

Arbeidsretting av norskopplaeringen kan sies a ha flere formal, og i dette kapittelet har vi konsentrert
oss saerskilt om a identifisere pedagogiske praksiser knyttet til arbeidsrettingen som er sentrale for 3
bidra til deltakernes spraklzering. Ved samtlige av kurstiloudene vi har studert, legges det opp til en
forberedende periode pa skolen hvor deltakerne far de ngdvendige spraklige og sosiale og/eller faglige
kunnskapene som oppleeringsstedene mener ma til for 8 fa utbytte av praksisperioden. Eksemplene vi
har gjengitt tydeliggjgr ogsa hvordan lererne jobber for & skape sammenheng og relevans mellom
klasserom og arbeidsliv for ulike deltakergrupper.

Ved flere av lzeresentrene har man tatt i bruk ulike former for «mellomstasjoner» fgr deltakerne
sendes ut pa ordinaere arbeidsplasser, slik at deltakerne far trene seg pa autentiske arenaer uten
samme krav og forventninger som i det ordinaere arbeidslivet. Vi har for eksempel sett at noen tilbyr
praksis i frivillig sektor for deltakere pa lavere sprakniva. | kurstilbudet som sikter mot delkompetanse i
et yrkesfag (DELKOMP), fungerer skolens verksted som en arena hvor deltakerne far gvd pa spraklige
og faglige ferdigheter - i en trygg setting med tett oppfelging - f@r de skal ut i praksis.

Oppfglging i praksisperioden fremmes ikke bare som viktig for deltakernes lzeringsutbytte og
kontakten med arbeidsgiver, men ogsa for at lzererne skal fa ngdvendig kunnskap de kan bringe inn
igjen i klasserommet, og for a videreutvikle kurstilbudet. Opplaeringsstedene har gjennomgaende hgy
kompetanse og bevissthet om betydningen av tett oppfglgingsarbeid, og oppgir & ha godt samarbeid
med andre aktgrer. Men flere av leererne fremhever at mangel pa tid og ressurser skaper utfordringer
med a fglge opp dette i praksis. Det er altsa i oppf@lgingsarbeidet de stgrste utfordringene ved




arbeidsrettingen ligger, noe opplaeringsstedene mener har stor betydning for mulighetene for a
benytte arbeidslivet som leringsarena. @kt etterspgrsel etter arbeidsretting stiller med andre ord
store krav til laererrollen. Var casestudie viser imidlertid at oppleeringssteder som tar i bruk andre
yrkesgrupper med arbeidslivs-/bransjekompetanse for a skaffe og fglge opp pa praksisplasser,
opplever dette som sentralt for kvaliteten. | tillegg til & bidra med verdifull arbeidslivskompetanse,
avlaster de leererne sa de far mer tid spraklig oppfglging.

Funnene fra deltakerintervjuene er pa linje med tidligere forskning, som peker pa betydningen av
praksisplasser som er relevant for deltakernes tidligere kompetanse og erfaringer. Deltakerne mener
dette bidrar til raskere progresjon i sprakleaeringen, szerlig fordi de utsettes for autentisk sprak og far
mengdetrening i muntlige ferdigheter. At praksisplassen er knyttet til ens erfaringsbakgrunn og/eller
videre planer for utdanning eller arbeid, er dessuten med pa a skape mening og motivasjon for
deltakerne, som bidrar til at de investerer i spraklaeringen. Opplaeringsstedene vi har besgkt, ser i stor
grad ut til & ivareta behovet for relevant praksis. Deltakerne pa kurs som er saerskilt tilrettelagt for
visse deltakergrupper, uttrykker dessuten at de har godt utbytte av dette. Videre trekker deltakerne
frem betydningen av at arbeidsplassbasert opplaering gir kunnskap om det norske arbeidslivet, og at
man far referanser og et utvidet nettverk. Praksis gir dessuten deltakerne en fglelse av a vaere til nytte,
malet om et arbeid virker & vaere naermere, og praksisen kan resultere i en ansettelse.

Et vellykket praksisopphold er imidlertid avhengig av at deltakeren har et funksjonelt nok sprak til a
kunne kommunisere. Hva som kjennetegner et funksjonelt sprak for arbeidslivet, og hvordan dette
spraket skiller seg fra det spraket som behgves i hverdagslivet og i samfunnslivet, er imidlertid uklart.
Man har i dag lite kunnskap om spesifikke kjennetegn ved spraket som benyttes i arbeidslivet generelt,
og det er derfor en krevende oppgave for leererne a skulle undervise i arbeidsrettet norsk dersom
dette ikke er knyttet til et spesifikt yrke.

Videre finner vi at god oppfeglging og veiledning nar de er ute i praksis — og seerlig tett oppfglging av
deltakere pa lavere spraknivaer, er et avgjgrende forhold for prosesskvaliteten. Noen deltakere deltar
pa kurs som ikke gir dem mulighet til & benytte kompetansen de har med seg. Dette kan handle om
bade mangel pa informasjon om kurstilbud og mangel pa ressurser til a skaffe individuelt tilpassede
praksisplasser.

Videre kommer det frem gjennom deltakerintervjuene gnsker om stgrre muligheter for & praktisere
muntlig sprak i autentiske settinger. For mange er praksisplassen en slik arena, mens andre har behov
for mer omfattende bruk av praksis eller bruk av flere typer arenaer. Deltakernes investering i
spraklaeringen er ikke bare knyttet til utsiktene til en jobb i fremtiden, men ogsa a kunne ha et sosialt
liv utenom skole og arbeidsliv. Dette er et aspekt som kan forsvinne med den store oppmerksomheten
rundt arbeidsretting av undervisningen.

Samlet sett tilsier casestudien at det er viktig a anlegge et helhetlig perspektiv pa arbeidsrettingen,
med vekt pa kvalitet i alle ledd. Med andre ord holder det ikke at lzererne er gode pa & skape mening
og relevans i klasserommet, eller at opplaeringsstedet har utviklet veiledere og sjekkpunkter for
praksisplassene, dersom de ikke har anledning til & fglge opp dette ute pa arbeidsplassen. Dersom
deltakeren ikke opplever at forholdene legges til rette for spraklaering pa praksisplassen, eller har de
ngdvendige spraklige og sosiale forutsetninger som ma til for 8 benytte arbeidsplassen som arena for
spraklaering, oppleves det heller ikke som meningsfullt for deltakeren.




Det er ogsa et viktig poeng at de stgrre rammene som den arbeidsrettede opplaeringen inngdr i, har
stor betydning for kvaliteten pa opplaeringen. Opplaeringsstedene har giennomgaende et ressursfokus
pd deltakerne, og de gnsker & skape et tilbud tilpasset deltakernes tidligere kunnskaper og ambisjoner
for fremtiden. De ma likevel forholde seg til et arbeidsmarked med hgye krav til spraklig og formell
kompetanse, og et begrenset tilfang av praksisplasser. Det synes a vaere en utfordrende balansegang
mellom & realitetsorientere deltakerne pa den ene siden, og gi dem mulighet til 8 vise progresjon og at
de er kapable til 8 nd malene sine - pa den andre. Voksenopplaeringens mandat knyttet til
arbeidsretting av norskopplaering synes a veere gkt, samtidig som rammene for arbeidet er preget av
mindre tid, mindre ressurser og liten fleksibilitet. Hvilken betydning eksterne rammebetingelser har
for kvaliteten pa norskopplaeringen, er tema for kapittel 9.




Kapittel 8 — Laererkompetanse

Leererkompetanse er et sentralt aspekt ved strukturkvalitet, som kan ha betydning bade for
opplaeringsstedenes mulighet til a tilby en kvalitativt god opplaering (prosesskvalitet) — og for
deltakernes utbytte (resultatkvalitet). En undersgkelse av kompetansen ved opplaeringsstedene, har
derfor veert en viktig del av var studie.

Voksenopplaringssektoren har de senere arene opplevd et gkende press pa a omstille seg til nye krav
og behov som oppstar i kiglvannet av demografiske endringer. | tillegg har bade digitalisering,
endringer i arbeidsmarkedet og gkende oppmerksomhet om arbeidsretting, pavirkning pa innholdet i
undervisningen og hvordan denne skal utfgres (Sprogge, Hansen, Vangdrup & Marquard, 2017).
Endringene krever mye av utdanningsinstitusjonene, men ikke minst av den enkelte lzerer.

| dette kapittelet skal vi se naermere pa hva slags faglig kompetanse de ulike aktgrgruppene ser som
viktige for kvaliteten pa norskopplaeringen, og hvilken betydning leererkompetansen har for hvilke
pedagogiske praksiser som tas i bruk ved det enkelte oppleaeringssted. Videre ser vi pa hvordan
opplaeringsstedene tilrettelegger for faglig utvikling og kompetansedeling samt pa hvilke omrader
informantene opplever at kompetansen er mangelfull.

Laererkompetanse og faglig fordypning i relevante fag

Ifglge rundskriv til introduksjonsloven skal laerere i norskopplaeringen som hovedregel ha godkjent
leererutdanning. | tillegg fglger det av rundskrivet at leererne bgr ha fordypning i norsk som andresprak
(NOA) og at den som skal drive alfabetiseringsundervisning, bgr ha kompetanse i grunnleggende lese-
og skriveopplaering (JD, 2016). En undersgkelse fra 2014 blant leerere i voksenopplaringen, viser at
mens alle respondentene hadde hgyere utdanning og formell pedagogisk kompetanse, manglet rett
under halvparten av lzererne som underviser i norsk for voksne innvandrere, formell kompetanse i
norsk som andresprak (Berg, 2015).

De senere arene har det blitt lagt stgrre vekt pa kompetanse i voksenopplaeringssektoren, seerlig
betydningen av at laererne har formell kompetanse i Norsk som andresprak (NOA) (Se bl.a. Berg,
2015). Vi ser dette for eksempel gjennom forslaget i ny integreringslov om a innfgre et krav om
formell pedagogisk utdanning og minimum 30 studiepoeng i NOA for lzerere som underviser i norsk
etter integreringsloven. Satsingen pa stipend til videreutdanning i NOA for lzerere som underviser
voksne innvandrere i norsk etter introduksjonsloven, understreker ogsa betydningen av




lererkompetanse. En Fafo-rapport fra 2017 viste dessuten sammenheng mellom andel lzerere med
NOA, og antall deltakere som bestod norskprgven (Djuve et al., 2017).

Ved samtlige casebesgk var ledere og undervisere opptatt av at laererne har faglig og pedagogisk
kompetanse. Som vist i casebeskrivelsene i kapittel 2, har alle eller nesten alle underviserne i
norskavdelingene i utvalget formell leererutdanning. | tillegg har minst halvparten av leererne
fordypning eller videreutdanning i relevante fag, som NOA og flerkulturell
pedagogikk/migrasjonspedagogikk. Ved noen av opplaringsstedene gjelder det minst tre av fire
lerere. | leder- og leererintervjuene trekkes fglgende fag frem som seerlig relevante for leerere som
jobber med norskopplaering for voksne innvandrere:

e Norsk som andresprak (NOA)

e migrasjonspedagogikk/flerkulturell pedagogikk
e voksenpedagogikk

e spesialpedagogikk

e nordisk

e grunnleggende lese- og skriveopplaering

Videre ga bade leerere og ledere uttrykk for at de var positive til de gkte krav og fgringer om
lererkompetanse. En hovedvekt av lederne forteller at de ved nyansettelser enten har krav om eller
prioriterer sgkere med NOA, og at de legger til rette for videreutdanning for ansatte som ikke har det.
Det & leere et andresprak bergrer bade spraklige, kognitive og sosiale aspekter for innlaereren
(Kulbrandstad & Ryen, 2018). | praksis medfgrer dette at laereren ma ha kjennskap 1) norsk
sprakstruktur og hvordan norsk er i sammenligning med andre sprak (spraktypologi), 2) sentrale
kiennetegn ved andrespraksleering og flerspraklighetsutvikling, og 3) sosiale og menneskelige aspekter
som samhandler med spraklaering, for eksempel motivasjon, holdninger, alder, etc.

Flere lzerere og ledere fremhever at det ordinzere norskfaget og NOA er to helt forskjellige fag, og de
er opptatt av at NOA gir bedre laering. Bade laerere og ledere mener at NOA gir mer bevissthet om
ulike leeringssystemer og mater a leere pa, at man mer aktivt trekker inn deltakernes spraklige og
faglige erfaringer i laeringsprosessen og at man har forstaelse for konteksten for sprakopplaeringen.

En av lzererne mener at forskjellen handler om noe sd grunnleggende som hvordan man tenker om
leering; bl.a. bevisstheten om at man ikke skal ta for gitt at alle kan relatere seg til den maten a leere pa
som er vanlig i Norge, for eksempel med klasseromsundervisning og leerer-deltaker-roller. Flere
omtaler det a ta deltakernes erfaringsbakgrunn med seg inn i undervisningen og sine tilnserminger,
som kulturforstaelse. Slik beskriver en morsmalsassistent og en laerer ved et praksiskurs det:

Informant 1: [Dette er] voksne fra ulike land, med forskjellig kultur. Det mé veere
fokus pd at de som jobber, kan litt om kultur og hvordan de [deltakerne] er vant
med @ leere. Det tar tid G skifte fra en [laerings]modell til en annen. Det er ikke sG

lett nar man er voksen |[...]

Informant 2: Enig. [A] ta hensyn til den pedagogikken de er vant til, ogsé har du
noen tanker selv [som laerer]. Sann vi jobber i [det aktuelle kurset] er totalt
forskjellig fra hva de er vant med, men vi opplever at det er relevant og
meningsfylt og nyttig. Det er behov for voksne d@ se nytten av det de holder pa

med.
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Utsagnene tyder pd at informantene er bevisst betydningen av a jobbe «kontrastivt». | dette ligger at
man stadig forholder seg til de erfaringer og kompetanser, om det er spraklige eller faglige, som
deltakerne bringer med seg inn i klasserommet. Dette har vi ogsa sett eksempler pa i de foregaende
kapitelene om flerspraklighet og arbeidsretting. Ogsa andre laerere vi har intervjuet, har bevissthet om
denne maten 3 arbeide pa. En av leererinformantene forteller at hun har hatt stort utbytte av a ta
videreutdanning i NOA, saerlig med tanke pa betydningen av a jobbe kontrastivt:

Etter at jeq tok NOA, sG har jeq fatt en bredere forstaelse. Jeg kan si med sma
drypp at «dette er det samme som dette pd arabisk» i noen tilfeller. « Dette er
det samme som dette» pd engelsk eller fransk, eller...det har hjulpet meg hvert
fall, giennom mange utfordringer.

En annen leerer belyser at NOA-faget ogsa handler om a ha en forstdelse av konteksten for
opplaeringen- bade for lzererens del, men ogsa for a kunne sette deltakere inn i dette:

[NOA handler] ikke bare om sprakopplaering. | Norsk som andresprak leerte vi
mye om rammene for det [sprdkoppleering]: Det med leereplanene, norskpragven,
reglementet i Norge. Det er 0gsd det prosjektet der. [A forstd] prosjektet man er
med pd.

Flere av lederne vektlegger pa lignende mate at NOA gir en forstdelse for hva som er grunnleggende
for spraklaering, og gir innsikt i hvordan sprak utvikles og bygges opp. Dette er imidlertid kompetanse
som ikke kun er knyttet til NOA-faget, men ogsa som fag som f.eks. flerkulturell pedagogikk. | et
leererintervju med laerere som jobbet med bruk av flerspraklighet i undervisningen, sa vi bl.a. hvordan
leerernes kunnskap om de ulike sprakgruppene som var representert i gruppen, hadde betydning for
hvordan de la opp undervisningen:

[...] NG leerer vi [bokstaven] K. Og de [deltakerne] far ikke si noe annet enn lyden
[lager k-lyden]. SG leser hun [deltaker som snakker tigrinja] «KA», nér hun skal
lese [ordet] kake. Hun er ikke vant med d lese pd en lyd og ikke pé stavelse. Da er
sprakhjelperne helt uvurderlige som kan forklare.

Laerernes kunnskap om hvordan enkelte sprakgrupper har szerskilte utfordringer med lyder eller lesing
pa grunn av ulike alfabeter (tigrinja er et stavelsesalfabet), bidro i dette tilfellet til at lsereren la an
andre strategier nar hun visste at lav progresjon kunne skyldes forskjeller i spraket, og ikke
ngdvendigvis at deltakeren hadde vanskelig for & laere. Eksemplet viser ogsa betydningen av & ha
sprakhjelpere til stede, som kan forklare og muliggjere metaspraklige samtaler pa morsmal for a bidra
til deltakernes forstaelse.

Gjennom intervjuene og observasjonene ved opplaeringsstedene, sa vi altsa at ledere og leerere er
bevisste pa og har kunnskap om det vi tidligere har omtalt som viktig for kvaliteten pa
norskopplaeringen. Det handler om at man er bevisst pa at den typologiske distansen kan variere innad
i undervisningsgruppen, at deltakernes tidligere laerte sprak trekkes med i undervisningen som stgtte
for & forsta undervisningen og for a utvikle norskferdigheter. Videre at opplaeringen vil oppleves som
meningsfull av og motiverende for deltakerne, dersom de kan knytte den til tidligere erfaringer. Disse
funnene understreker betydningen av at laererne ved voksenopplaeringen har spesifikk kompetanse pa
3 undervise minoritetsspraklige, som ogsa er Igftet frem i tidligere studier (se bl.a. Djuve m.fl. 2017).
Omradene som nevnes over, tematiseres i flere videreutdanninger, bl.a. flerkulturell pedagogikk. NOA
star imidlertid i en saerstilling ved at faget omhandler bade spraklige, kognitive og sosiale aspekter ved
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andresprakinnlzaering. Selv om leder- og lzererinformantene var saerlig opptatt av betydningen av NOA,
kom det ogsa opp eksempler pa at andre fagretninger var viktige. En av lederne mener en blanding i
fordypninger som NOA, migrasjonspedagogikk og nordisk er en fordel:

[...] Det er egentlig fin blanding. De kommer inn med litt ulik tilnaerming. Og det
gir gode diskusjoner, G kunne tenke litt ulikt. Jeg vet ikke om det hadde veert
veldig mye bedre hvis alle hadde master i NOA.

Laererne vektlegger ogsa betydningen av a vaere bevisst at deltakerne er voksne mennesker, og at man
ma anlegge andre strategier enn nar man jobber med barn. En av laererne fortalte for eksempel at hun
var opptatt av a understreke for deltakerne hvorfor hun brukte barnesanger i opplaeringen, for ikke a
«infantilisere» dem.

Spesialpedagogikk omtales av flere leerere som noe de «jobber med hele tiden», selv om
spesialpedagogene ofte er organisert i egne avdelinger. Grunnleggende lese- og skriveopplaering
fremmes av flere som sentralt, for dem som jobber med deltakere pa lavere nivaer og
alfabetiseringsgrupper. En ansatt sier:

Det er mange [leerere] som blir satt pa den typen undervisning som ikke kan
lese- og skriveoppleering og ikke ser ndr deltakerne pugger utenat. Hun
[deltakeren] trodde at lese var é pugge. Og leereren trodde hun [deltakeren]
kunne lese.

Dersom lzererne ikke har en relevant fagbakgrunn, klarer de ikke ngdvendigvis a fange opp at
deltakeren faktisk ikke har forstatt.

Annen kompetanse av betydning: Relasjons- og
endringskompetanse

Utover faglig og didaktisk kompetanse, vektlegger bade ledere og leerere en rekke andre
kompetanseomrader som er av stor betydning for kvaliteten pa norskopplaeringen. Leerer-deltaker-
relasjonen fremmes av en hovedvekt av informantene som sveert betydningsfull for deltakernes
motivasjon og forstaelse. Flere ledere og leerere betegner dette som relasjonskompetanse. Denne
relasjonskompetansen blir, som vi skal se, ogsa knyttet til at laererne ma samarbeide med mange
aktgrer utenfor skolen i sin tilrettelegging av opplaeringen for deltakerne. Videre legges det vekt pa
selvstendighet og engasjement, endringskompetanse — det a ga fra etablerte til nye praksiser — og at
laererne har en klar forstaelse av samfunnsmandatet for norskopplaeringen.

Som ansatt i voksenopplaeringen er man daglig i mgte med voksne mennesker, hvorav mange i sarbare
situasjoner. For a tilpasse opplaeringen, fremhever flere hvordan de er ngdt til 8 kjenne deltakernes
situasjon for a legge opp en god plan bade for undervisningen pa skolen, men ogsa for praksis og veien
videre. Som vi var inne pa i kapittelet om arbeidsretting, innebarer sprakopplaeringsperioden ogsa
store omveltninger for deltakerne. De skal ta store valg for livet sitt videre i Norge, og som tidligere
papekt, trenger mange stgtte i denne prosessen. En av lederne mener det at laererne tar seg tid til &
snakke med deltakerne, fglge opp og gi tilbakemeldinger, kan vaere enda viktigere i VO enn i den
ordinaere skolen. Hun forteller videre at hun derfor er vel sa opptatt av relasjonell kompetanse og
relevant erfaring ved ansettelser, «selv om det ikke ngdvendigvis er de med den lengste utdannelsen»:
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Vi har en spesiell elevgruppe: Her har du alt fra 67 til 16 dr. Du mgter voksne
mennesker som har levd et liv, som de har med seg hit. Du kan ikke ha hvem
som helst som jobber med det. Fgr var det sénn at utbrente lzerere ble sendt til
voksenoppleeringen. [Men pa VO trenger man] laerere som har levd et liv, som
har sammensatte bakgrunner, som har bodd ulike steder i verden, med ulike
interesser....altsa det er s mye annet [som er viktig] enn formell kompetanse.

Flere, seerlig laererne, fremhever ogsa betydningen av a ha erfaring med G jobbe med mdélgruppen.
Mange som har jobbet i barne- og ungdomsskolen har kanskje den formelle kompetansen, men det er
en stor overgang derfra og til 4 jobbe med voksne. En forteller at hun fikk «sjokk» av overgangen til
voksenopplaeringen etter flere ar i barneskolen. Hun mener at man uten praktisk erfaring med
malgruppen, kan ha en tendens til & ga for fort frem.

En av lederne understreker hvordan relasjonskompetansen ikke bare dreier seg om leerer-deltaker-
relasjonen, men ogsa om a kunne kommunisere og samarbeide med andre aktgrer, og personer med
andre fagomrader:

[Laereren] md kunne samarbeide med NAV, arbeidsplass [praksis], bygge
relasjoner for godt samarbeid. Og mad gj@re det fort.

Flere av lederne papeker at dette krever stor grad av selvstendighet hos laererne. Lederne er
avhengige av laerere som har evne til a legge opp gode lzeringsopplegg. Dette gjelder szerlig de
arbeidsrettede kursene, hvor man sjelden har noen laerebok a stgtte seg pa. Men ogsa de som jobber
med flerspraklighet, fant selv frem til materiell de kunne bruke, pa Kompetanse Norge sine nettsider
eller andre nettressurser. | tillegg forteller én leder at laerernes oppdragsforstaelse er noe av det som
kiennetegner god norskoppleaering:

[...] [Vi] kan ikke ha leerere som bare kjenner skolehverdagen. [Vi ma ha leerere]
som har tenkt giennom 20th century skills [...]. Vi skal ikke bare leere dem
[deltakerne] norsk, men bruke potensielle situasjoner, ha lzeringsstrategier....Vi
md sette dem i stand til & laere mer etter at de er ferdige her, vekke den
nysgjerrigheten, kritisk tenkning opp mot risikoen for sosial kontroll....[Det er] en
del negative ting som foregdr i mange miljger. [Vi skal bidra til G skape] en
motstandsdyktighet. Norskopplaeringen skal bygge opp om dette ogsad [...]

Det er med andre ord ikke tilstrekkelig at deltakerne lzerer norsk — lzererne ma ogsa ha den

ngdvendige kompetansen som skal til for & sette deltakerne i stand til & bruke eller bygge videre pa sin
kompetanse etter endt opplaering og til 8 mestre den norske hverdagen. En annen leder peker pa noe
av det samme poenget, nar hun understreker betydningen av a sette deltakerne i stand til lzere videre:

Sette [deltakerne] i stand til G leere seq metoder som gj@r at eleven klarer @
fortsette videre. Strategier for hvordan man lzerer- lese mer, gé pa
biblioteket...alle tingene som gj@r at man leerer videre. [Man md] bygge stein pd
stein, vite hva man gjgr nGr man underviser, ha en retning, progresjon, ikke for
lett, ikke for vanskelig osv. Mange ting, [det er] et komplekst omrdde.

| tillegg til erfaring, engasjement og egendriv, er fleksibilitet og evne til & fglge med i utviklingen, andre
kvaliteter som fremheves, blant annet av en lzerer som har jobbet med utviklingsprosjekter i flere ar:
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Hva er det som kreves nG? Det er nye krav og [vi] far hele tiden innspill pa at vi
md endre oss. [Man md] veere utviklingsorientert. [Man] kan komme med pakka
si, [men] hvis samfunnet krever noe annet...[VO] ma ta det samfunnsoppdraget
sitt hele tiden.

Casestudiene viste ogsa at leererne i hgy grad har behov for digitale ferdigheter. Slike verktgy var mye i
bruk i lzerernes hverdag, blant annet som et sentralt verktgy for differensiering og oppfalging. Videre
kom det frem i casestudien at lzererne ved flere av kursene vi undersgkte, har gjennomfgrt
evalueringer av kurstilbudet — enten pa egen hand eller i samarbeid med eksterne aktgrer. Dette er en
nyttig mate a bygge kunnskap pa, bade for videreutvikling av enkelttilboud og for a8 kunne dokumentere
opp mot ledelse pa ulike nivder hva som fungerer og ikke. Det tyder pa at det ogsa kan veere en fordel
om laerere har evalueringskompetanse.

| det hele tatt kreves det mye av leererne i voksenopplaeringen, ikke bare nar det gjelder hva som skjer
i klasserommet, men ogsa evnen til 3 holde seg oppdatert og a samarbeide med andre aktgrer utenfor
skolens fire vegger. | alle kursene vi har studert, ser vi dessuten at oppleeringsstedene har god nytte av
andre roller og funksjoner enn laererne, som vi vil utdype under.

Supplerende funksjoner og kompetanseomrader

| tillegg til lerere med relevant kompetanse og erfaring, har flere av oppleeringsstedene ansatte med
andre funksjoner og en annen kompetanse, som supplerer laererne. Dette ser ut til 3 ha betydning for
opplaeringsstedenes arbeid med arbeidsretting og/eller flerspraklighet som en satsning i
undervisningen. Funksjonene dreier seg hovedsakelig om:

o flerspraklige assistenter

e sprakhjelpere

e praksiskoordinatorer

e karriere- og/eller studieveiledere

e undervisere i bransjespesifikke kurs (som f.eks. yrkesfaglaerere, sykepleiere)

Nar det gjelder bruk av flerspraklighet i undervisningen, har vi sett i kapittel 5 at bade
morsmalslaerere, -assistenter og sprakhjelpere anses som en uvurderlig ressurs ved de
opplaeringsstedene som har slike ressurser tilgjengelig. Alle aktgrgrupper mener dette bidrar til bade
raskere og dypere sprakinnlaering blant deltakerne. Laererne som har assistenter eller sprakstgtter
forteller at flere ressurser i klasserommet gjgr det lettere a differensiere undervisningen, og gir laerer
mulighet til tettere oppfglging av hver enkelt deltaker. Utdannings- og kompetansenivaet blant de
flerspraklig ansatte er ulikt, men felles er det at de har verdifull erfaring siden de selv har kommet til
Norge fra en annen kultur, og leert seg et nytt sprak. Mange av dem har derfor ogsa en viktig sosial
funksjon pa opplaeringsstedet. Ved enkelte opplaeringssteder benyttes flerspraklige assistenter ogsa til
a holde kurs, som ikke regnes som en del av norskundervisningen, men som supplement til denne —
f.eks. IKT eller karrierelzering.

Nar det gjelder arbeidsretting, har vi i kapittel 7 sett at praksiskoordinatorer er viktige aktgrer ved de
st@grste oppleaeringsstedene. En av koordinatorene vi intervjuet, hadde bakgrunn fra HR og god
kiennskap til det lokale arbeidslivet. Koordinatorene bidro til a gi informasjon til deltakerne om praksis,
til & finne relevante praksisplasser samt fglge opp bade arbeidsgiver og det sosiale pa arbeidsplassen.
Dette var en jobb som laererne opplevde de verken hadde kapasitet eller tilstrekkelig kompetanse til &
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gjgre. Kunnskap om arbeidsmarkedet og bransjer som deltakerne skal inn, fremheves ogsa av flere
som avgjgrende bade for hvordan man legger opp undervisningen, for a skaffe praksisplasser og fglge
opp under praksis. Vi har ogsa sett hvordan programfagleerere ved arbeidsrettede kurs kan ha en
tilsvarende funksjon.

To av leererne beskriver hvordan bruken av praksiskoordinatorer har vaert et godt grep i anskaffelse og
oppfelging pa praksisplasser:

Informant 1: Jeg har null kompetanse pa G snakke med sjefer, ta en telefon og
selge inn [deltakere til praksis]. De [praksiskoordinatorene] har en annen
forstdelse og kompetanse. Jeg ser ingen grunn til at vi [leererne] skal gjgre det.

Informant 2: Du [leererne] har tatt en utdanning og det er noe med & jobbe med
det du har kompetanse pd. Det er ikke en god falelse G jobbe med noe du ikke
mestrer [som kontakt med arbeidsplasser, selge inn deltakere ol.]

En praksiskoordinator anerkjenner sin rolle, og at hennes kompetanse er noe annet leerernes:

Jeg kan ikke fremmedordene eller de spesielle begrepene. «Undervisning» er
undervisning av norsk. Det klarer ikke jeg. Men jeg kan lzere dem [deltakerne]
noe annet.

Utsagnene illustrerer en arbeidsdeling hvor ulike typer kompetanser brukes der de gjgr mest nytte.
Praksiskoordinatorer har kunnskap om arbeidslivet og arbeidsmarkedet som kan sikre deltakerne gode
og relevante praksisplasser; laererne har kompetansen som skal til for at deltakerne skal mestre
praksisen spraklig sett.

Nar det gjelder arbeidsretting, har stadig flere steder blitt opptatt av bade formell karriereveiledning,
og at radgivning om karrieremuligheter ma knyttes naermere norskundervisningen. En viktig
begrunnelse for dette, er at deltakernes prosess rundt a finne ut hvilke muligheter man har og hva
man vil, tar tid, slik vi har beskrevet i arbeidsrettingskapittelet. Dermed blir det viktig a forlenge
innledende kartlegging og radgivning utover i opplaeringslgpet —og man ma ha kvalifisert personale til
det. Flere av opplaeringsstedene vi har besgkt, har studie- og karriereveiledere/-radgivere pa huset, og
anser dette som en vesentlig ressurs.

Ved ett av opplaeringsstedene har de innfgrt et karrierelaeringsprosjekt med kurs tilpasset ulike
spraknivaer, og to av leererne har tatt kurs/videreutdanning i karriereveiledning. Disse har ogsa gitt
oppleering til andre laerere pa senteret, som beskrevet i kapittel 5. Karrierelaeringen er et tillegg til ev.
ekstern karriereveiledning, ettersom opplaeringsstedene er opptatt av at karriereleeringen i stgrre grad
ma gjennomsyre den ordinaere norskundervisningen.

Bade flerspraklig ansatte, praksiskoordinatorer og studieveiledere ser ut til & ha stor betydning for
kvaliteten pa opplaeringen, bade for deltakernes leeringsutbytte, og for laerernes arbeidshverdag. De
supplerer laerernes kompetanse (bransjespesifikk kunnskap eller morsmal/kulturkunnskap), og avlaster
arbeidsmengden slik at leererne i stgrre grad opplever at de kan konsentrere seg om

sprakopplaeringen og én-til-én-oppfalging. | en undersgkelse om bruk av helsesgster i
norskopplaeringen, finner man pa lignende mate at en spesialisert funksjon bidrar til at leererne kan
fokusere pa det pedagogiske arbeidet (Berge & Birkeland, 2018).
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Ansatte med slike former for supplerende kompetanse i flerspraklighet og arbeidsretting, kan fungere
som brobyggere; morsmalsassistentene mellom lzerere og deltakere for a sikre forstaelse og et felles
kommunikasjonssprak som bidrar til raskere progresjon i spraklaeringen, og praksiskoordinatorer eller
fagleerere mellom voksenopplaeringen og arbeidslivet/praksis. Muligheten til & ha slike avlastende
funksjoner, ser ut til & vaere noe knyttet til stgrrelse pa opplaeringssted. For eksempel er
praksiskoordinatorer noe vi kun ser ved de stgrre opplaeringsstedene. Opplaeringsstedene som bruker
ulike yrkesgrupper til ulike deler av tilbudet, ser ut til & ha en tydelig arbeidsdeling og god
kommunikasjon mellom laererne og de andre underviserne.

Om & bruke kompetansen pa riktig mate: fordeling av
kompetanse

Lederne ser ut til & ha et bevisst forhold til hvordan de benytter ressursene sine. En forteller at nar de
fordeler oppgavene, sa handler det like mye om egnethet og a sette sammen gode team, som formell
kompetanse. Da tenker hun pa «hvem passer sammen, hvem har kapasitet og hvem egner seg?». En
annen leder beskriver hvordan ulik type kompetanse og ressurser kan bidra til 3 I@fte kvaliteten pa
opplaeringen, dersom man er bevisste pa hvordan man benytter ressursene pa huset:

Vi jobber veldig med & sette ord pa et felles mal. Vi har ulike yrkesgrupper,
praksiskoordinator som ogsd holder kurs for introene. Det har gjort noe med
kvaliteten, som f.eks. om det er riktigere G bruke HR-folk til arbeidskoordinering.
[Det handler om] G bruke ressursene riktig, pa de riktige tingene.

Nar det gjelder fordeling av leererressurser pa ulike undervisningsgrupper og spraknivaer, kan det se ut
til at flerspraklige undervisere og sprakstatter prioriteres pa de laveste spraknivaene. Ved ett av
oppleeringsstedene mente leererne det var en tendens til at laerere med bakgrunn fra barne- og
ungdomsskolen ble benyttet pa spor 1 og alfagruppene, pa grunnlag av deres kompetanse pa
grunnleggende lese- og skriveopplaering. Pa spgrsmal om det er noen grupper som krever spesiell
kompetanse, hevder lederen pa case 1 at det er «yttergruppene som utmerker seg», da saerlig
alfabetisering og H@Y-kurset, hvor arbeidspresset og tilretteleggingsbehovet er stort. Ved flere av
stedene benyttes laererne ogsa pa tvers av norskavdelingen(e) og grupper —bade av praktiske arsaker
og for a spre kompetanse.

Viser ogsa en tendens til at ansatte uten lzererbakgrunn eller fordyping i relevante fag, ofte settes til
aktiviteter utenom norskopplaeringen som handler om a tilby introduksjonsdeltakere et
fulltidsprogram. Tiden utenom norsk og samfunnskunnskap fylles gjerne med «kurs» (til forskjell fra
laererdrevet undervisning) av kursholdere med spisskompetanse innen ulike omrader, som arbeids-
eller bransjelzere eller IKT. Andre vanlige tilbud er leksehjelp o.l., hvor det varierer i hvilken grad
lzerere er involvert i opplegget. Ved et av opplaeringsstedene vi besgkte, ytret noen av leererne
frustrasjon over manglende kommunikasjon/samordning mellom kursholderne og laererne, og
opplevde at deltakerne deres ikke fikk tid til & gjgre norsklekser grunnet ulike kursaktiviteter. En av
lederne knytter den gkte bruken av andre yrkesgrupper, til kuttene i antall timer til norskopplaering i
uka (som ved dette opplaeringsstedet hadde gatt fra 20 til 12 timer siden 2014).

Som nevnt over, ser det altsa ut til & veere sentralt at andre ansatte enn laerere benyttes som nettopp
et supplement, snarere enn en erstatning for laerere. Vi mener det altsa er verdt 8 merke seg
tendensen til bruk av kursholdere — saerlig i introduksjonsprogrammet, med tanke pa hvor mye de
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didaktiske og pedagogiske ferdighetene har a si for kvaliteten pa opplaeringen. At kurstilboudene
giennomfgres i samrdd med eller med veiledning fra lerere, er viktig for kvaliteten pd opplaeringen.
Formadlet med bruk av andre ansatte enn lzerere, bgr nettopp veaere at de kan tilfgre annen type
kompetanse, og bgr for eksempel ikke vaere bunnet i innsparingsformal.

Deltakerperspektiver pa leerernes kompetanse

Hittil har vi sett hvilken kompetanse ledere og laerere anser som sentrale nar man jobber med
norskopplaering for voksne innvandrere. Men hvilke kvaliteter ved leerere og undervisere vektlegger
deltakerne selv som betydningsfulle for a lzere seg norsk?

Deltakerne i undersgkelsen virker giennomgdende forngyde med lzererne sine. Mange av
informantene ytrer riktignok gnske om gkt grad av niva-differensiering, flere leererressurser i
klasserommet for én-til-én-oppfalging og a bli korrigert mer. Dette handler imidlertid i stgrre grad om
strukturelle betingelser, snarere enn kvaliteter ved laereren selv. En tydelig tendens fra
deltakerintervjuene er imidlertid et gnske om variasjon. Deltakerne gnsker bade variasjon i
metodebruk og trening pa ulike ferdigheter, som muntlige og skriftlige ferdigheter. Flere etterlyser
ogsa variasjon i undervisere, slik at de far ulike tilnaerminger og ikke minst at de far hgre ulike
dialekter. En av deltakerne som gar pa et kurs som i hovedsak ledes av én leerer, belyser dette nar hun
far spgrsmal om mulige forbedringer:

[..] Men [det er] én ting: det er bra med variasjon. Hvert semester bgr vi ha en
annen leerer - for @ bli kient med andre leerere, for G ha forskjellige metoder |...]

Sitatet under fra en annen deltaker, belyser flere av aspektene som gar igjen i deltakerintervjuene. Det
handler om at det er viktig at laereren tar seg tid, viser engasjement og tar utgangspunkt i at
deltakerne er voksne mennesker med betydningsfulle erfaringer.

[...] En god lzerer, det er flere ting. Den tar seq litt ekstra tid, og de tar hensyn til
at vi kommer fra ulike kulturer, vi har forskjellige normer. Noen ganger har man
spesielle vaner som er ukjente. Alle leererne som leerer [underviser i] samme fag,
de har samme bok, men det som er viktig, er at en god leerer forbereder oss til a
leere mer. Og de liker [G lzere bort] spréket; ikke bare gi informasjon, men liker
spraket. Og de liker [a jobbe med] klassemiljget [...]

Informanten har ogsa erfart at deltakere i introduksjonsprogrammet har blitt irettesatt for det han
opplever som smating, og det gir en fglelse av a bli behandlet som barn. Det 3 bli sett og anerkjent
som voksne med liv utenfor skolen, oppleves med andre ord som viktig. Her er deltakerne med andre
ord pa linje med mange av laererne vi intervjuet.

Flere er ogsa opptatt av at leererne skal ha energi, som bidrar til 3 skape motivasjon. Noen beskriver
det som «energisk», andre som «aktiv» eller «engasjert». Det er tydelig at de merker forskjell pa
lererne pa denne maten, og at noen synes 3 like & undervise og laere bort sprak mer enn andre. En
deltaker opplever at han far mer ut av unge leerere, og knytter dette seerlig til at de har mer energi.
Utsagnet kan ogsa tolkes som at respekten for eldre, gjgr det vanskeligere & henvende seg til noen
lerere:

Selv om eldre kanskje [har] mer erfaring, men maten de underviser pa er
annerledes. [Jeg] far mer utbytte av de unge.
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Intervjuer: Na ble jeg veldig nysgjerrig, kan du fortelle hva de unge gj@r?

Det kan veere ... ikke sant, disse unge kan vaere pd samme alder eller neer alderen
til eleven. Dermed [har han] nye ting han kan dele med dem, mdten personen
snakker pa... [...] [han er] mer aktiv, energisk...man kan snakke ogsd med den
unge pd en mer behagelig mdte, man er litt mer sann tilbakeholden [med de
eldre] kanskje. NaGr man snakker, [og skal] si noe til en som er eldre enn deg,
man er forsiktig, reservert.

Humor og det a jobbe med det sosiale i gruppen, fremmes ogsa som en viktig egenskap, noe som
krever at laereren fremstar trygg og forberedt pa laeringsopplegget. En av deltakerne forteller at han
mener laererne er pa «ca. samme niva», men at det «ulikt hvordan de forklarer. Noen forklarer enkelt,
noen pa en vanskelig mate». Pa spgrsmal om han kan sette ord pa hva som skiller de som forklarer
enkelt og vanskelig, utdyper han:

Forskjellen er at noen bruker tegn, fa@r de begynner G snakke, sa gir de noen tegn
sa vi kan forsta. Noen legger seq pd gulvet, slik at man forstdr hva det er, det
ordet. Det som kan gj@re det vanskelig, er de som snakker fort, noen bruker
avanserte ord ...

En leerer var innom samme tematikk. Hun forteller at undervisere som har lite erfaring med
malgruppen, eller begrenset med pedagogikk, har vanskeligere for & legge undervisningen pa et niva
som deltakerne forstar. Dermed kan de ga for raskt frem i undervisningen.

Deltakerne som gar pa kurs hvor de far stgtte fra andre ansatte enn norsklaerere, som f.eks. fagleerer i
mer bransjerettede kurs, gir uttrykk for at de er forngyde med det. En av deltakerne sier han liker at
faglaereren er snill med dem og sp@r hva de liker & leere. Vedkommende forteller ogsa at han fikk
stgtte fra leereren til & finne en praksisplass innen bransjen. Pa spgrsmal om hva fagleerer gjgr som er
bra, fremhever han hvordan faglzereren gir tilbakemelding pa det praktiske arbeidet deltakerne gjgr,
som kan vaere motiverende med tanke pa livet etter skolen:

Han motiverer oss. [Til] G fG jobb. Sier «perfekt», «du jobber veldig bra». Noen
[leerere] gjgr ikke det, [de sier] «du snakker feil», «det er ddrlig».

Her kan man si at deltakeren fgler at lzereren anerkjenner deltakeren, ser dem som ressurser og spiller
pa det i undervisningen. Som vi pekte pa i teorikapittelet, er det et kvalitetstrekk for oppleering for
voksne.

Deltakere pa H@Y-kurset ytret ogsa at de var forngyde med praksiskoordinators innsats for & hjelpe
dem a finne relevant praksisplass. Vi tolker det slik at det er viktig for deltakerne at laererne har
forstatt deltakerens mal for opplaeringen, og at de legger til rette for at dette malet kan nas.

Deltakere som far stgtte fra morsmalsassistenter og sprakhjelpere, er veldig positive til dette. Blant
dem som ikke har et slikt tilbud, er morsmalsstgtte pa sitt sprak et savn for enkelte. Intervjuene tyder
dessuten pa at det er en viss variasjon pa kompetansen til sprakhjelperne. Behovet for kvalifiserte
tospraklige leerere med kompetanse pa sprakene som er representert blant deltakerne pa
opplaeringsstedene, er et tema som er aktualisert av flere, og som vi vil komme tilbake til i delen om
kompetansebehov under.
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Personlig engasjement eller institusjonalisert praksis?

Vi har sett at enkeltleerere er helt sentrale drivkrefter bade i & utvikle og drifte flere av tilbudene vi har
studert. Overordnet ser det ut til & vaere en tendens til at opplaeringsstedenes satsning pa spesifikke
metodikker, er avhengig av enkeltpersoners kompetanse og engasjement. Ved ett av
oppleeringsstedene viser lederne f.eks. til at de har flere ansatte som har skrevet master om ulike
temaer, som har bidratt til at de som opplaeringssted na har en bevissthet om tematikken og utvikler
praksiser for a jobbe videre med dette. Ved et annet opplaeringssted ser vi at tilbudet er helt avhengig
av at laereren som har utviklet kurset, bruker fritiden sin pa a holde kurset gaende, i samarbeid med en
annen lerer. Ved dette opplaeringsstedet sier en av lederne:

[Vi] hadde en engasjert norsklaerer som besluttet G ta en master i [fag], som har
statt pd og dokumentert effekten av det, og sG overbevist sine ledere om at
dette er verdt d satse pad.

Ved ett av opplaeringsstedene vi studerte arbeidsretting, hadde de tidligere hatt et sprakstgtte-tilbud,
men matte legge det ned av mangel pa ansatte som kunne drive det. Det er ogsa ressurskrevende a
skaffe og kurse nok sprakhjelpere hvert semester. Som vi sa i kapittelet om bruk av flerspraklighet,
opplevde lzererne en del skepsis blant andre laerere til bruk av sprakhjelpere. Leererne var usikre pa
hvordan de kunne bruke sprakhjelpere og morsmal som et verktgy for a laere norsk, som tyder pa at
satsingen ikke er tilstrekkelig forankret i staben.

Nar det gjelder arbeidsretting av undervisningen, er denne satsingen mer forankret i organisasjonene,
mye fordi det er en uttalt satsning fra myndighetene. Det er ogsa tematisert i laereplan og leerebgker.
Likevel opplever flere av lzererne at maten de jobber pa i sitt kurs, i sitt team eller avdeling, ikke
benyttes av andre, eller at ledelsen ikke har tilstrekkelig kunnskap om hvordan de jobber i
klasserommet.

Selv om enkelte av tilbudene i utvalget har blitt initiert fra leder eller kommunen som sadan, er
opplaeringsstedene helt avhengig av «ildsjeler» med engasjement og vilje til & legge inn en ekstra
innsats. De pedagogiske praksisene er i flere tilfeller avgrenset til det enkelte kurstilbud eller
klasserom, og ikke ngdvendigvis noe som gjennomsyrer hvordan man som opplaeringssted jobber med
temaomradet- til tross for at bade laerere og ledere kan se at det kunne veaert hensiktsmessig. Som en
av lederne beskriver:

Jeg vet at leererne her pa huset bruker mange forskjellige metoder, gér pé kurs
og far ideer osv. Men den mdten [navn pG person som driver det aktuelle kurset]
jobber pd, burde gjennomsyre skolen mer. Det blir gjerne til at hun holder pG
med sitt [...].

For a forhindre at tilbud blir avhengig av enkeltpersoner, bgr man sgrge for at kunnskapen og
erfaringene blir delt med kollegiet. Sa hvordan jobber opplaeringsstedene for lzering og
kompetansedeling pa tvers i kollegiet?
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Kompetansebygging- og deling: Betydningen av a vare
en «laerende organisasjon»

Ved samtlige av opplaeringsstedene i caseutvalget opplever laererne at lederne er positive til, og gir
rom for, at de kan delta pa kurs og videreutdanning. Flere laerere etterlyser imidlertid mer retning pa
kompetansebyggingen, og en mer strategisk tenkning rundt hvem som sendes pa kurs, og i hva.

En sentral del av kompetansebygging handler ogsa om a ha rutiner for deling av kompetansen man har
pa huset. | Kunnskapslgftets fagfornyelse er man opptatt av a bruke det profesjonelle fellesskapet til
kunnskapsbygging. Vifinner at bade laerere og ledere er opptatt av a dele kunnskap og erfaringer fra
prosjekter eksternt, og at det er viktig med rutiner for & dele kompetansen internt. Szerlig pa de store
opplaeringsstedene, hvor de har flere avdelinger og stor bredde i kompetansen pa huset, vektlegger de
faglig utvikling internt. Disse opplaeringsstedene legger til rette for utvikling pa ulike mater, blant
annet ved d ha «pedagogisk kvarter» pa avdelingsmgter, arrangere temasamlinger med eksterne
foredragsholdere mv. Ett oppleeringssted forteller at de den senere tiden har veert opptatt av a fa frem
kompetansen de har internt, ved at f.eks. logopeder eller spesialpedagoger forteller om arbeid som
norsklaererne kan dra nytte av i sin undervisning. En av lederne ved dette opplaeringsstedet knytter
kompetansedeling til betydningen av & bruke ressursene riktig:

Vi prgver G tenke hvordan vi bruker ressursene vdre riktig. Vi har veert bevisst pa
det det siste dret; G heller aktivt bruke kompetansen vi har, ogsa @ bli kient med
den kompetansen vi egentlig har. Vi md vite om hverandre.

Ved ett av disse opplaeringsstedene har de ogsa lagt til rette for kunnskapsdeling organisatorisk, ved at
de har gatt fra @ ha én egen avdeling som har jobbet med praksis, til at praksis har blitt en del av hele
norskavdelingen.

Oppleeringsstedene, store som sm3, finner det imidlertid utfordrende a ha tilstrekkelig med tid til
utviklingsarbeid, og lederes prioriteringer er viktig for at det skal vaere mulig. En lzerer sier:

Jeg tror ledelsen er ganske lydhgr pé det som kommer fra oss nd. Men ogsad det
at rammene med den mengden undervisning du har, og etterarbeid. SG det d ha
tid og energi til G utvikle deg videre, det er begrenset nar du skal std pd en scene
seks timer om dagen. Det er pa en mate hovedjobben. Da ma det legges til rette
for det- vi ma fa tid [til G utvikle oss]. Du leerer ikke noe ordentlig pd et mgte pé
en onsdag. [Hvis du skal laere noe nytt] ma det mer inn i et opplegg.

Flere lzerere tok dessuten opp behovet for en naervaerende ledelse, en som har oversikt over hvordan
de ulike ansatte jobber og som viser interesse for det som skjer i klasserommet. Det etterspgrres ogsa
at ledere ma legge mer vekt pa systemer for samarbeidsrutiner. P4 den annen side kan man si at
lerernes arbeidstidsbestemmelser setter rammer for hva lederne kan fa til, som vi kommer tilbake til i
neste kapittel. Ogsa gkonomi fremstar som en barriere for kunnskapsdeling. Ett opplaeringssted har
mattet kutte teamlederfunksjonen, noe laererne opplever at har virket negativt inn pa mulighetene for
kompetansedeling og utvikling. | dette tilfellet var lederne ogsa for opptatt med stgrre endringer, som
kommunesammenslaing, til & kunne prioritere mer langsiktig faglig utvikling. Ved ett av de mindre
stedene, som pa intervjutidspunktet stod midt i en kommunesammensldingsprosess, reflekterte
lederne over hvordan en fordel ved en eventuell flytting til et stgrre VO, kunne veert muligheten for 3
ta del i stgrre faglige fellesskap. En av laererne ved dette opplaeringsstedet var opptatt av & fortsette &
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dokumentere fremgangsmater og effekter av arbeidet, som ogsa er en mate 3 gjgre tilbudet mindre
avhengig av enkeltpersoner pa. Men dette matte hun bruke ekstratid pa, fordi de ikke fikk viderefgrt
prosjektet, hvor slikt dokumentasjonsarbeid skulle innga.

Casestudiene viser imidlertid ogsa at gkonomiske innstramminger har hatt utilsiktede positive
konsekvenser for kunnskapsdeling pa huset et par av stedene. Ved ett opplaeringssted matte leererne i
stgrre grad nd rullere pa tvers av ansvarsomrader og ut fra behov, som har gitt leererne faglig pafyll og
erfaringer som de benytter videre inn i arbeidet sitt. Det a jobbe pa tvers av avdeling, er noe flere
lzerere og ledere opplever som positivt. En leder fra et annet opplaeringssted sier:

Leererne setter pris pd @ jobbe pa tvers pa avdeling. Det skjer ganske flotte ting i
det [vi] samarbeider, ndr [vi far] bygget kompetanse pa tvers.

Samarbeid pa tvers skjer ogsa ofte gjennom prosjektarbeid, hvor laerere f.eks. ma sette seg inn i nye
bransjer eller fagomrader i forbindelse med arbeidsrettede kurs, eller samarbeide med andre
fagomrader.

Kompetansebehov: hva mangler av kompetanse?

Et av behovene som utpeker seg som seerlig sentralt, er bedre tilgang pa og mer bruk av flerspraklig
kompetanse. Selv pa opplaeringsstedene som jobber systematisk med dette, sliter de med a rekruttere
flerspraklige lzerere eller assistenter med kompetanse innen sprakomradene som er representert pa
opplaeringsstedet. Vart materiale tyder dessuten pa at utover mangelfull tilgang pa slikt personale, er
gkonomisk handlingsrom til a ta slike ressurser i bruk, en vesentlig utfordring.

Videre tyder vare casestudier pa at gkt bruk av flerspraklighet i opplaeringen, krever kunnskap og en
bevisst satsning fra leders side. For eksempel pekte lzererne som jobber med flerspraklighet ved ett
oppleeringssted, pa behovet for at leder skal oppfordre flerspraklige lzerere til a sgke nar de lyser ut
stillinger, uten at de opplever & ha blitt hgrt pa dette punktet. Noen av laererne som jobber med
flerspraklighet, etterlyser generelt mer kunnskap om hvordan man leerer pa flere sprak, ogsa i
ledelsen. En av lzererne som jobber med flerspraklighet som ressurs i undervisningen, mener noen av
de stgrste hindrene for gkt bruk av morsmalsstgtte «ligger pa systemniva». Blant annet handler det
om at lederne ikke har fagkunnskap om tospraklighet, og derfor ikke prioriterer ressurser til dette.
Ledelsens betydning for forankring og prioritering av bruk av flerspraklighet ved oppleaeringsstedet,
tydeliggj@res i kapittel 4 om flerspraklighet.

En hovedvekt av bade lederne og leererne, var ogsa opptatt av hvor krevende det er & jobbe med
mennesker i en vanskelig situasjon, hvor psykiske helseplager og stress fremstar som et hinder for
laering. En av laererne mener det ville vaert hensiktsmessig med helsefaglig personale tilgjengelig pa
oppleeringsstedet:

[...] Vi burde hatt tilgjengelig helsefaglig personell tilgjengelig fordi vi har elever
hvor det [psykososiale plager] hindrer lzering. De har en kiempetraumatisk
bakgrunn [gir noen eksempler] [...] De har en bagasje og der mangler vi
kompetanse som kan hdndtere dette - som hindrer laering og som vi [lerere]
ikke kan gjagre noe med.
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En undersgkelse gjennomfgrt av Kompetanse Norge fremholder at pa opplaeringssteder der det finnes
en helsesgster som gir veiledning og stgtte til lzererne, opplever lederne at lzererne blir bedre rustet til
a handtere ulike situasjoner (Berge & Birkeland, 2018).

Tidligere i kapittelet viste vi at det er stor enighet om at relevant videreutdanning - seerlig NOA - gir et
bedre grunnlag for undervisning av voksne innvandrere. Laerere som har slik kompetanse, peker
imidlertid pa enkelte mangler i utdanningen. For eksempel mener flere at utdanningen burde vaere
mer innrettet mot arbeidsplassbasert opplaering. En av laererne som jobber med arbeidsretting
forteller at hun selv var veldig usikker pa sin rolle nar hun skulle fglge opp deltakere i praksis, og
beskrev hvordan det hadde tatt tid & finne sin mate a gjgre det pa. At utdanningen ikke speiler
arbeidshverdagen leererne skal ut i, oppleves av bade henne og kollegaene som en mangel, og noe
som kan tenkes & bidra til stor variasjon i kvaliteten pa oppfglgingen av deltakerne:

Jeg kan ikke begripe hvorfor vi ikke har det [praksis som tema] der [i NOA-faget].
Det er jo utrolig viktig! At det ikke tas opp hvordan vi jobber med sprakutvikling
eller fagutvikling ute i arbeidslivet/utenfor skolen. De bar gjgre noe med
innholdet i utdanningen. Ogsd voksenpedagogikken er lite praksisnzert.

Videre etterlyser en annen laerer gkt kunnskap om sprakniva: «Vi hadde kanskje én time om sprakniva
[i NOA-faget].» Flere av laererne opplever altsa at de i utdanningen har fatt for fa verktgy - bade nar
det gjelder arbeidet utenfor klasserommet, og for & vurdere deltakernes niva og progresjon. Begge er
sentrale elementer for kvaliteten pa oppfglging og tilpasning av deltakerne.

Oppsummering

Nar det gjelder leererkompetanse, viser vare funn at opplaeringsstedene er opptatt av hgy formell
kompetanse blant lzererne, og da seaerlig innen norsk som andresprak. De har ogsa en hgy andel leerere
med slik videreutdanning. Bade laerere og ledere er opptatt at en faglig fordypning i NOA gir en bedre
forstaelse av sprakstruktur bade i norsk sprak og sammenlignet med andre sprak. Videre gir det en
bedre forstaelse av ulike laeringssystemer og den konteksten sprakopplaeringen foregar innenfor. |
tillegg fremheves det at man er bevisst pa a trekke inn deltakernes erfaringsbakgrunn i
undervisningen.

Pa den annen side finner vi ogsa at bade laerere og ledere er opptatt av bredde i staben. Flere mener
at ulike former for videreutdanning, kan utfylle hverandre. | tillegg er det tydelig at
undervisningssituasjonen og deltakergruppen, krever ferdigheter og kompetanse fra laererne som ikke
ngdvendigvis er dekket opp gjennom laererutdanningen. Vi har sett at betydningen av relasjonelle
ferdigheter er viktige bade overfor deltakere og eksterne aktgrer man ma samarbeide med. Det er
seerlig ved arbeidsplassbasert opplaering, at det er behov for ustrakt grad av samarbeid med eksterne.
Laererne fgler de kommer til kort nar det gjelder a skaffe praksisplasser og dels nar det kommer til &
fglge opp arbeidsgivere. Ved opplaeringssteder som har praksiskoordinatorer, ser dette ut til & veere et
viktig supplement til lzerernes kompetanse. Slike funksjoner avlaster leererne slik at de kan rette
oppmerksomheten mot den spraklige oppfglgingen.

Videre finner vi at det er stor enighet om at flerspraklige assistenter, leerere og sprakhjelpere er viktige
for spraklaeringen. Det er szerlig pa de laveste spraknivaene at slike ansatte tas i bruk. Flerspraklige
laerere og assistenter er ogsa viktige som forbilder og kulturelle brobyggere for deltakerne. Bruken av
flerspraklig kompetanse, ser imidlertid til & vaere lite institusjonalisert. Bade tilgang pa kvalifisert
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personale, gkonomi samt mangelfull kunnskap om betydningen av og bruken av flerspraklige
undervisere, ser ut til & vaere barrierer for gkt bruk.

Flere av tilbudene som ser ut til & fungere seerlig godt, er kjennetegnet av a ha en stab med bredde i
kompetanse og funksjoner. Dette er kanskje en erkjennelse av at laererne verken er utdannet til eller
har ressurser til a fglge opp alle omraddene som det er behov for. Spesialiserte funksjoner som kan
utfylle leerernes oppgaver, ser ogsa ut til a bidra til en bedre tilrettelegging for og oppfeglging av
deltakerne. Viser en tendens til at det er de store opplaeringsstedene i vart caseutvalg, som har rom
for denne typen arbeidsdeling. Med bakgrunn i funnene vil vi ta til orde for at kompleksiteten i
arbeidet i voksenopplaeringen i stgrre grad ma gjenspeiles i leererutdanningen.

Lederne er til en viss grad prisgitt den kompetansen personalet har, men hvordan de tilrettelegger for
kunnskapsdeling og etter- og videreutdanning for laererne, vil ogsa ha mye a si. Vare funn tyder pa at
det er vanskeligere a spre kunnskap om og a utvikle felles praksiser for satsinger som er basert pa
leererengasjement og som i mindre grad er lederstyrt. Vi finner at det varierer hvor gode rutiner
opplaeringsstedene har for systematisk kunnskapsdeling internt. Seerlig ved de store
opplaeringsstedene er det potensiale for mer deling pa tvers av et bredt faglig fellesskap. Her ser det
ut til at en hektisk hverdag gar pa bekostning av mer langsiktig faglig utvikling. Vi ser imidlertid at
enkelte av leererstedene har funnet organisatoriske og praktiske Igsninger for at de ansatte kan hgste
nyttige erfaringer ved a jobbe pa tvers av avdelinger og kurs.

Selv om laererkompetansen synes a ha stor betydning for kvaliteten pa opplaeringen, ser vi pa den
annen side, ogsa at de rammevilkdrene lederne og opplaeringsstedene som sadan opererer innenfor, i
stor grad far utslag for kvaliteten. Hvilken betydning interne og eksterne rammebetingelser har for
kvaliteten pa norskopplaeringen, er tema for neste kapittel.
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Kapittel 9 — Oppleaeringsstedenes
rammevilkar

| dette kapittelet vil vi se naermere pa hvordan rammevilkarene som opplaeringsstedene opererer
under, er med pa a pavirke kvaliteten pa opplaeringen. | undersgkelsen omtaler vi slike rammevilkar
som strukturkvalitet ved opplaeringen. Som papekt i kapittel 1, er dette faktorer som kan veere bade
lokalt og nasjonalt betinget. Tilgang pa kompetanse og lokaler er eksempler pa det fgrste, mens
regelverk og formelle krav til opplaeringen, er eksempler pa det siste. Andre aspekter kan veere bade
nasjonalt og lokalt betinget, som for eksempel gruppestgrrelse og sammensetning av deltakere. Dette
er organisatoriske forhold ved opplaeringsstedet som delvis bestemmes av ytre gkonomiske rammer,
og delvis av prioriteringer ved opplaeringsstedet eller i kommunen.

Vi har i dette oppdraget valgt & se naaermere pa felgende aspekter ved strukturkvalitet: regelverk,
gkonomi, opplaeringsstedets stgrrelse, leererkompetanse samt gruppestgrrelse og -sammensetning.
Leererkompetanse er tatt for seg i kapittel 8, mens betydningen av gruppestgrrelse og -
sammensetning, er diskutert i kapittel 2. Dette kapitlet vil derfor i hovedsak handle om de tre
fgrstnevnte aspektene. Neermere bestemt ser vi pa om opplaeringsstedene opplever at det er noen
hindringer i regelverket som vanskeliggjgr ulike praksiser knyttet til arbeidsretting og flerspraklighet.
Er det eventuelt elementer ved regelverket som fremmer dette? Hvordan vurderer
opplaeringsstedene at gkonomien ved opplaeringsstedet eller i kommunen, pavirker tilbudet? Til sist
undersgker vi om oppleeringsstedets stgrrelse, i form av antall deltakere, pavirker tilbudet
opplaeringsstedene kan gi. @konomiske rammevilkar bestemmes i stor grad av deltakerantallet.
Caseundersgkelsene avdekket blant annet at svingninger, og senere ars nedgang, i antallet flyktninger
som kommer til landet, har hatt stor betydning for muligheten til 3 tilby differensierte og tilpassede
oppleeringslgp. Antall deltakere og gkonomiske rammer vil behandles samlet i dette kapitlet.

Utover disse nevnte temaene avdekket caseundersgkelsen andre aktuelle problemstillinger som kan
karakteriseres som strukturkvalitet. For eksempel opplever opplaeringsstedene at kvaliteten pa
tilbudet pavirkes av at de styres etter flere og til dels motstridende sektormal og prioriteringer
nasjonalt og lokalt, samt av den organisatoriske forankringen lokalt. Videre har vi funnet at de kravene
og forventningene som rettes mot deltakerne som skal ut i arbeidslivet bade fra offentlige og private
arbeidsgivere, virker klart inn pa opplaeringsstedenes praksis. Det er altsa ikke bare kravene i det
statlige regelverket som legger fgringer for opplaeringstilbudet. Vi vil i det fglgende ta for oss bade de
forhandsdefinerte temaene og de temaene som ble avdekket giennom empiriske undersgkelser. Vi ser
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forst neermere pa den delen av strukturkvalitet som handler om statlige fgringer, i form av sektormal
og regelverk.

Analysene i kapittelet baserer seg pa data fra én part; pa intervjuer med ledere og lerere ved
oppleeringsstedene samt tilgjengelig dokumentasjon fra opplaeringsstedene.

Styring av og mal for opplaeringen

Et tema som har vist seg som svaert relevant gjennom dybdestudiene, handler om at politikken pa
omradet er sektoroverskridende. Pa den ene siden har opplaeringsstedene en forankring innen skole-
og utdanningssektoren. Samtidig legger bade integrerings- og arbeidssektoren fgringer for arbeidet
som gj@res. Opplaeringsstedene ma dermed forholde seg til ulike mélsettinger. Disse er, som vi skal se,
tidvis vanskelig 8 forene, noe som er med pa a forme retning for og innholdet i opplaeringen.

Man kan i gjeldende lzereplan lese seg frem til formalet med norskopplaeringen: «Malet for
opplaeringen i norsk for voksne innvandrere er at deltakerne skal kunne na et ferdighetsniva i norsk
som setter dem i stand til 3 bruke eller bygge videre pa sin kompetanse i utdanning, arbeid og
samfunnsliv for gvrig.» (Vox, 2012) Hva dette innebaerer rent spraklig, er det ulike syn pa, og det er
ingen allmenn enighet om hvilke normer som skal ligge til grunn for a vurdere nar voksne flyktningers
og innvandreres sprak er «godt nok» (Tenfjord, 2006; Hagen, 2006; Integrerings- og
mangfoldsdirektoratet, 2011). Malsettingen vektlegger imidlertid ferdighetsniva i norsk, og
operasjonalisert til opplaeringsstedenes kontekst, vil det kortsiktige og retningsgivende malet gjerne
vaere a rette undervisningen inn mot avsluttende norskprgve. Pa den andre siden er
opplaeringsstedene vi besgkte, sveert bevisste pd at norskferdighetene som deltakerne skal tilegne seg,
er et virkemiddel for arbeids- og samfunnsdeltakelse. Flere av vare casesteder hadde ogsa et bredt
utvalg av arbeidsrettede kurs. Ett av oppleeringsstedene med mange slike arbeidsrettede kurs,
DELKOMP-caset®®, hadde likevel som mal & legge enda mer vekt pd arbeid og karrierelering i den
gvrige norskoppleaeringen. En leder derfra sier:

Karrierelaeringen setter vi i gang for at norskklassene skal ha litt mer fokus pd
arbeidslivet. Vi blir malt pa norskpraver, men [NAV pda] hvor mange som kommer
i arbeid. [Det er] to forskjellige mal. Laererne [har hatt fokus pd] mest mulig
norsk, men [vi m@] pr@ve @ snu dette til at vi skal fa folk ut i arbeid. Sa [vi vil]
prave @ vri det mer inn mot arbeidslivet. [...]

Lederne ved ett annet opplaeringssted, H@Y-caset, uttalte at de har som mal & gjgre sine deltakere
«ansettbare». Opplaeringsstedene ser altsa ut til 3 strekke seg langt for 8 imgtekomme malsettinger
knyttet til bade opplaering og arbeidsdeltakelse. Men som vi skal se videre, er det et sentralt funn fra
var caseundersgkelse at opplaeringsstedene hadde utfordringer med a balansere de ulike
forventingene som stilles til deres virksomhet. Forventingene ser dessuten ut til & veere noe knyttet til
organisatorisk forankring av voksenopplaeringssentrene, som vi gar naermere inn pa senere i kapitlet.

Regelverket for opplaeringen, inkludert lzereplanen, setter rammer for opplaeringen; hvordan den skal
organiseres og gjennomfgres. De statlige tilskuddene er en del av dette regelverket, men dette
behandles separat senere i kapittelet. Vi har derfor undersgkt om opplaeringsstedene opplever at det
er noe i disse formelle strukturene som fremmer eller hemmer muligheten for a prioritere kvalitet i

19 Vi viser til en naarmere beskrivelse av case og kurs i kapittel 2.

116




opplaeringen. Caseopplaeringsstedene peker pa enkelte fgringer i lov- og regelverk som kan virke
hemmende pa kvaliteten: for fa kvalitetskrav, begrenset omfang pa og tidsaspekt for
karriereveiledning (jf. nytt forslag til integreringslov) samt at regelverket stiller ulike krav til tilboudet
som gis ulike grupper. Vi omtaler dette naermere i det fglgende.

For fa kvalitetskrav

Vi fatt enkelte tilbakemeldinger om at lovverket stiller for fa kvalitetskrav. Den ene tilbakemeldingen
handler om lzererkompetanse, som er omtalt i forrige kapittel. Som beskrevet der, er lederne jevnt
over sveert opptatt av fagspesifikk kompetanse blant leererne. Ett av opplaeringsstedene mente at de
formelle kravene som stilles til leererkompetanse, var for lave. Regjeringen har nylig foreslatt a innfgre
et krav om generell formell pedagogisk utdanning og minimum 30 studiepoeng i faget norsk som
andresprak for laerere som underviser i norsk etter integreringsloven. Samtidig melder flere av
opplaeringsstedene om at ogsa annen type kompetanse kan veaere viktig, slik vi beskrev i kapittel 8.

For det andre pekes det pa at kommunene ikke stilles noen form for krav til timerammer, utover de
ytre rammene for opplaeringen. Som vi skal se senere i dette kapittelet, kan det variere mye mellom
opplaeringsstedene hvor mange opplaeringstimer deltakerne far i uka — selv om deltakergruppene er
noksa like. Samtidig f@rer en stram gkonomi til at opplaeringsstedene reduserer antall tilbudte timer i
uka, som vi vil komme naermere inn pa. Man kan se for seg at omfanget av opplaering, vil pavirke
deltakernes utbytte. Gjennom forslag til ny integreringslov er det na foreslatt at kommunens plikt til
gi et visst antall timer opplaering, endres til at den enkelte skal fa opplaering til man nar et gitt
ferdighetsniva i norsk. Var undersgkelse kan tilsi at myndighetene i den sammenheng bgr vurdere
hvordan man kan sikre at deltakere far det antallet opplaeringstimer i uka de har behov for.

Ledere vi har intervjuet etterspgr ogsa endringer i regulering av leseplikten til lzererne, som per i dag
avgjeres lokalt. Det er godt kjent at introduksjonsprogrammets helars- og fulltidskrav gir enkelte
utfordringer for organiseringen av arbeidsaret som ikke gjelder voksenopplaeringen for gvrig.
Utdanningsforbundet viser til at det kan vaere behov for at enkelte lzerere underviser i norsk og
samfunnskunnskap etter introduksjonsloven i perioder som ellers er en del av skolens

sommerferie. Samtidig mener forbundet at utfordringene ofte har Igst seg lokalt.?° Ved flere av
casestedene var det assistenter og kursholdere, og ikke lzerere, som underviste i disse periodene.
Dette kan selvfglgelig ha innvirkning pa kvaliteten pa tilbudet.

For begrensede tidsrammer

lintervjuer med ledere og lzerere, har vi stilt spgrsmal om det er sider ved regelverket som hemmer
eller fremmer god kvalitet i opplaeringen. | den sammenheng har vi avdekket noen bekymringer fra
opplaeringsstedene om enkelte av forslagene i den nye integreringsloven, og hvordan de vil kunne
pavirke opplaeringskvaliteten. Et av punktene knytter seg til omfanget av og tidsaspektet for
karriereveiledning av deltakerne. Som vi har diskutert i kapittel 4 og 6, kartlegges deltakernes behov
ved caseopplaeringsstedene, ofte over en lang tidsperiode. Behovene kan endre seg etter hvert som
deltakerne far en stgrre forstaelse for det norske samfunnet og ettersom de far etablert en tillitsfull
relasjon til ansatte. | evalueringen av Jobbsjansen ble det ogsa trukket frem at grundig kartlegging og
veiledning over tid, s& ut til & vaere sveert viktig for treffsikre kvalifiseringstilbud for innvandrere

20 https://www.utdanningsforbundet.no/medlemsgrupper/voksenopplaring/Inns/
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(Lerfaldet, Skutlaberg & Hggestgl, 2019). | trdd med en slik forstaelse av veiledning, legger flere av
opplaeringsstedene opp til  fremover i stgrre grad innlemme karrierelaering i norskopplaeringen - fordi
de anser dette som sveert viktig for en malrettet oppleering. | et lederintervju sies det:

[Man] ma se pé [karriere]veiledningen i et livslangt perspektiv. Kommer du fra
en kollektivistisk verden hvor familien har tatt valgene for deg, er det vanskelig G
si hva «jeg har lyst til». Du er ikke klar for karriereveiledning ndr du kommer fra
krig. Man ma tenke at det er en prosess. Noen kan vaere veldig klare, mens
andre mé ha mer tid.

| denne sammenhengen har vi fatt tilbakemeldinger om at lovforslaget om karriereveiledning innenfor
et tidsrom pa tre maneder og pa til sammen tre timer??, ikke vil veere tilstrekkelig.

Vi registrerer ogsa en bekymring omkring tidslgpene som er foreslatt i integreringsloven for de ulike
gruppene av deltakere. Et av kursene vi har fordypet oss i giennom undersgkelsen, H@Y-kurset, sikter
seg inn mot deltakere med hgyere utdanning fra hjemlandet, og tilbyr en kombinasjon av praksis og
skolebasert norskopplaering. Det stilles noksa hgye krav til hvem som egner seg for kurset, for
eksempel ma man ogsa beherske engelsk, ha gode leeringsstrategier og evne til 3 tilegne seg store
mengder leerestoff. Opplaeringsstedet fremholder at det er svaert hgye forventinger til deltakernes
progresjon pa dette kurset. Kurset gar over 1,5 ar og pa den tiden skal deltakerne ga fra niva A1l til B2.
Lederne sier:

Raskere enn det fér du det ikke til. A g& fra B1 til B2 pd ett semester er voldsomt
— 5@ stort pensum.

De tre intervjuene med deltakere fra dette kurset, bekrefter at det er et sveert hgyt leeringstrykk. To av
de tre har barn, og disse opplever laeringstrykket som for hgyt. | nytt forslag til integreringslov, foreslas
det at introduksjonsprogrammet for deltakere som minimum har utdanning pa videregdende niva kan
vare i mellom tre og seks maneder??. Med andre ord erfarer opplaeringsstedet at akademikere, som
kan ha hgyere utdanning enn den aktuelle gruppen i lovforslaget, vil trenge lengre tid enn det som er
foreslatt for 8 oppna B2-nivaet. Som papekt i teorikapittelet, viser forskning at det tar lang tid a na opp
til dette spraknivaet, ogsa for dem med akademisk bakgrunn.

Dagens regelverk sier at kommunene skal gi opplaering opp til sprakniva B2 kun hvis dette nivaet kan
nas i lgpet av de pliktfestede 600 timene (Vox, 2012). Enkelte av vare informanter oppgir at mange
flere deltakere kunne oppnadd niva B2 dersom man hadde utvidet denne timerammen noe. Dette star
selvfglgelig kommunene fritt til 3 gjgre, men det er ikke iberegnet i tilskuddets ramme. En leder sier:

I Hadde [man] utvidet til 900 timer, sa ville de som faktisk trenger B2, klart det.

Nar det na ligger an til at kommunene blir palagt & fgre deltakere opp til visse spraknivaer, jf. forslag til
ny integreringslov, kan det veere at dagens forutsetninger vil endres pa dette omradet.

21V gjgr oppmerksom p& at opplaeringssentrene uttalte seg om forslag til loven slik de var utformet i
hgringsrunden, ettersom det var i denne perioden vi besgkte opplaeringssentrene.

22| proposisjonen som na er til behandling i Stortinget, foreslas det at det skal vaere mulig & forlenge varigheten
med seks maneder, jf. § 13 andre ledd. (KD, 2020a)
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Ulikt tilbud til ulike grupper

Et viktig funn i var undersgkelse er at deltakere som kun har rett og plikt til norskoppleaering, ser ut til
tidvis & nedprioriteres ift. deltakere i introduksjonsprogram. Ved flere opplaeringssteder ser de ut til &
fa en mindre grundig kartlegging, de far mindre oppfglging av opplaeringsstedet og gjerne faerre
undervisningstimer i uka. Dels kan dette forklares med at regelverket stiller helt ulike krav til tilbudet
til de to ulike gruppene, nettopp med bakgrunn i at deltakergruppene kan sies & ha ulike behov. Mens
introduksjonsdeltakere skal fa et fulltidstilbud hvor norskopplaeringen er ett av flere elementer, bestar
tilbudet til rett og plikt-deltakerne kun av opplaering i norsk og samfunnskunnskap. Dersom det
norskopplaeringstilbudene de ulike gruppene far, er av ulik kvalitet, utgjgr det imidlertid et problem.
En undersgkelse av forsgk med modulstrukturert voksenopplaering har pekt pa at
introduksjonsprogrammets fulltidskrav ble styrende for timeplanen for alle typer av deltakere, som
gjorde at noen deltakere fikk opplaering med senere progresjon enn de hadde behov for (Dahle et al,,
2018). Var undersgkelse gir ikke grunnlag for a konkludere pa dette omradet, men vi mener det kan
vaere behov for mer forskning pa dette.

Lokale rammevilkar - betydning av organisatorisk
forankring

Blant de undersgkte oppleaeringsstedene, er to stykker (flerspraklighets- og DELKOMP-/sprakhjelper-
caset) organisatorisk forankret i en utdanningsavdeling, jf. tabellen under. Ved ett av disse
opplaeringsstedene, ble det imidlertid utredet om opplaeringsstedet skulle slas sammen med
flyktningetjenesten, som var underlagt helse- og sosialavdelingen. Et tredje oppleeringssted (H@Y-
caset) er, etter en nylig omorganiseringsprosess, flyttet over til helse- og sosialavdelingen. Det fjerde
oppleeringsstedet (Sprakpraksis-caset) er forankret i en inkluderingsenhet, der ogsa
flyktningetjenesten er organisert. Ved alle opplaeringsstedene er det en separat enhet som har ansvar
for introduksjonsprogrammet, selv om opplaeringsstedene star for en stor andel av innholdet i
deltakernes programmer.
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Tabell 9.1: Organisatorisk forankring av hhv. voksenoppleringen, introduksjonsprogrammet og NAV
for casestedene

Sted VO Intro NAV
H@Y-caset Egen enhet i Egen enhet i Egen enhet
helse og sosial helse og sosial i helse og
sosial
Flerspraklighets-caset Egen enhet i Egen enhet i *
utdanning utdanning
Sprakpraksis-caset Egen **Egen Egen

inkluderingsenhet inkluderingsenhet avdeling

DELKOMP-/sprakhjelper Utdanning NAV Avdeling
for sosiale

-caset .
tjenester

*NAV er ikke organisert i en egen enhet i kommunen. Introduksjonsprogrammet og introduksjonsdeltakere blir ivaretatt
gjennom et trekantsamarbeid mellom NAV, ansvarlig enhet for integrering og voksenopplaeringssentret.

**Ansvar for introduksjonsdeltakere er delt mellom flyktningetjenesten og voksenopplaeringen.

H@Y-caset, som nylig ble lagt under samme enhet som NAV og intro, fortalte at de skulle levere pa
kvalitetsmal bade pa det pedagogiske omradet og pa integreringsomradet. Omorganiseringen hadde
aktualisert spgrsmal om hvor grensene mellom de ulike enhetene, gikk. Et sitatutdrag fra et
lederinterviju illustrerer dette:

Informant 1: «Hva er VOs viktigste rolle? Er vi en oppleeringsbedrift eller
arbeidsformidlere? Noen ganger blir det jobb av [sprdk]praksis, men det er ikke
var primaere oppgave.»

Informant 2: «Hva er var [VOs]rolle? Det [sp@grsmdlet] er enda viktigere nG som
vi skal samarbeide med NAV og flyktningetjenesten. Vi ser en tendens til at vi
strekker oss langt ut der NAV eller flyktningetjenesten burde inn.»

Ogsa ved sprakhjelper-caset hadde opplaeringsstedet jobbet med a fa til en omforent forstaelse med
flyktningeenheten om at opplaeringsstedets rolle knyttet til praksis, kun handlet om pedagogiske
forhold. Dette hadde det tatt noe tid 8 komme til enighet om.

Pa tvers av opplaeringsstedene, og uavhengig av organisatorisk forankring, var seerlig lederne opptatt
av en tydelig faglig forankring av sin virksomhet innenfor skole- og utdanningssektoren. Blant dem som
enten allerede var eller kunne bli organisert i en helse- og sosialavdeling, var det en uttalt bekymring
for om man var i stand til 3 sikre skoleperspektivet. Ved det ene opplaeringsstedet som vari en
utredningsprosess om organiseringen (flerspraklighets-caset), var bade skoleleder og lzerere bekymret
for at omorganiseringen vil fgre til at de ikke far en pedagogisk leder i kommuneavdelingen. De mente
det var viktig med en pedagogisk forstaelse inn i utviklingsarbeidet ved opplaeringsstedet, og vi
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oppfatter det som at de opplevde lite gehgr for sitt arbeid oppover i styringslinja i kommunen.
Lederen sier:

Det [vi driver med] er skole, ikke bare kurs. En skole som er god og pedagogisk.
[...] Jeg er opptatt av den pedagogiske kompetansen, utviklingsarbeid, det som
skjer i skolen, kultur for lzering, dysleksiarbeid, pedagogisk analyse og henvisning
til PPT. [Vi mG ha] samme fokusomrdde som pa skolen.

Ved H@Y-caset, som alt er flyttet til helse- og sosialavdelingen, har lederne en lignende bekymring.
Selv om de ser behovet for & ha bade et helse- og et arbeidsperspektiv i sitt pedagogiske arbeid, er de
usikre pa om de vil kunne fglge den faglige utviklingen pa flere omrader parallelt. En leder sier:

Vi er bekymret i et langsiktig Igp for at vi nG er plassert under helse og sosial, og
ikke skole. Grunnen [til at vi ble plassert under helse og sosial] var
flyktningstréammen, men na utgj@r de [flyktningene] snart under 20 prosent av
vdr totale elevmasse. Vi gnsker @ utvikle oss som skole, det er norskopplaering
som er hovedfokuset vart, selvfglgelig med mdl om jobb eller utdanning. Det er
klart at psykisk helse er viktig, men i det langsiktige Igp [er vi usikre pG] om vi
klarer G henge med ved at vi blir fjerne fra skole. [....]

Ogsa lederne ved dette opplaeringsstedet har erfart manglende gehgr i styringslinja. Som et eksempel
pa dette, forteller lederne at kommunen som arbeidsgiver har innfgrt sprakkrav B2 for
helsefagarbeidere. Dette ble gjort uten at opplaeringsstedet ble involvert i prosessen. | etterkant har
opplaeringsstedet bidratt med informasjon om hvor mange som oppnar et slikt sprakniva, og
kommunen har erfart at den far rekrutteringsutfordringer til helsefagarbeider-stillinger. Dermed ligger
det na an til et tettere samarbeid med opplaeringsstedet i forkant av ev. innfgring av flere slike
sprakkrav, ifglge opplaeringsstedet. Man kan stille spgrsmal ved at ikke kommunen, som arbeidsgiver,
samarbeider med den faglige ekspertisen innad i kommunen i forkant av a sette sprakkrav i visse yrker
og bransjer. Vitner det om at voksenopplaeringen ikke anerkjennes i tilstrekkelig grad? Som en leder
ved opplaeringsstedet selv sa:

Vi blir litt glemt. Vi er et fagmiljg som er atskilt fra alle andre prosesser ndr dette
vedtaket ble gjort.

Det ene store opplaeringsstedet (sprakhjelper-/DELKOMP-caset) som var organisert i
utdanningsavdelingen, var pa sin side sveert forngyd med denne forankringen. Utdanningsavdelingen
arbeidet strategisk med utvikling av det pedagogiske arbeidet, som ogsa ga klare fgringer for
voksenopplaeringen. Samtidig matte malene og satsningsomradene tilpasses bade opplaeringsstedet
og voksenopplaeringen som sadan; ettersom strategiarbeidet gjaldt for hele opplaeringssektoren.
Lederne ved dette oppleeringsstedet opplevde at de hadde en faglig forankring i kommunalavdelingen,
samtidig som de ble gitt handlingsrom til @ operasjonalisere arbeidet og a ta eget initiativ til
utviklingsarbeid.

Basert pa intervjuer med kun voksenopplaeringssentrene, og ikke kommuneadministrasjonen,
fremstar det som at de tre andre opplaeringsstedene savner den faglige forstaelsen og forankringen i
kommuneavdelingen som DELKOMP-caset har. Vi har ikke grunnlag for & vurdere om denne ulikheten
har sammenheng med stgrrelsen pd opplaeringsstedene, men det er ikke urimelig a tro at et stgrre
fagmiljg i kommuneavdelingen gir opplaeringsstedet en stgrre faglig trygghet. Samtidig kan det vaere at
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de andre oppleaeringsstedenes behov for a stadfeste sin identitet som skole, har sammenheng med at
voksenoppleering ikke er et felt med sterk politisk oppmerksomhet — mer generelt.

Casestudien avdekket med andre ord at den organisatoriske forankringen har betydning for
oppleeringsstedenes tilbud.

Andre rammevilkar: gkende krav til sprakniva

Det er for tiden stor diskusjon om sprakkrav som stilles bade av arbeidsgivere og av myndighetene.
Man har sett at kravene som stilles, stadig gker. | et foredrag om sprakkrav i arbeidslivet pekte Carlsen
(2019) pa at arbeidsgivere pa den ene siden har behov for at arbeidstakerne har tilstrekkelige
norskferdigheter til 8 mestre arbeidsoppgavene sine. Pa den andre siden er det behov for at de
kravene som stilles er tilstrekkelige for at man kan utfgre jobben pa en god mate, uten at man
utestenger dem som kunne gjort en god jobb. Undersgkelser har vist at arbeidsgivere har for lite
kiennskap til spraknivaene (Birkeland, Tkachenko & Ulven, 2019), og flere hevder at arbeidsgivere bgr
benytte kravene mer fleksibelt, for eksempel ut fra hvilke typer ferdigheter som trengs for ulike
stillinger.

I sammenheng med denne undersgkelsen, er imidlertid poenget at fgringer som er utenfor
opplaeringsstedenes kontroll, kan fa store konsekvenser for arbeidet ved opplaeringsstedet. Sprakkrav
som stilles av bade offentlige og private arbeidsgivere, kan gi direkte utslag pa kurstilbud. For
eksempel vil man kunne matte endre hva som skal vaere sluttmal for spraknivaet pa ulike
bransjerettede kurs, som igjen snevrer inn hvilke deltakere som er aktuelle for kurs. Feerre aktuelle
deltakere for kurs, kan ogsa innebaere at kurs legges ned. Det kan ogsa fa mer vidtrekkende
konsekvenser for tilbudet som sadan; nar lokalt eller regionalt arbeidsliv har hgye krav til
norskspraklige ferdigheter, kan det bety at opplaeringsstedene ma heve ambisjonsnivaet for det store
flertallet av deltakere. Det vil riktignok vaere et spgrsmal om hva som er realistiske sluttmal for ulike
deltakere, og om det er innenfor rammene for det kommunene er palagt per i dag?. Som vi viste til i
teorikapittelet, peker flere studier pa at det & lzere et nytt sprak sa godt at det kan brukes som redskap
for lzering og yrkesutgvelse, tar lang tid. Det vil vaere store individuelle forskjeller, men ifglge Cummins
(2000) tar det ca. to ar a leere seg et nytt hverdagssprak, mens det tar fem til sju ar a leere seg
skolesprak.

Oppsummert viser casestudien at opplaeringsstedene styres etter mal i flere ulike sektorer:
opplaeringssektoren, integrerings-/arbeidssektoren og helsesektoren. For opplaeringsstedene oppleves
det som utfordrende a skulle balansere disse malene, og flere av opplaeringsstedene har behov for a
avgrense rammene for hva som skal vaere deres samfunnsoppdrag. Opplaeringsstedene arbeidsretter i
stor grad sitt tilbud, og de strekker seg langt for & skulle bidra til malsettingen om gkt sysselsetting.
Samtidig melder de om behov for a ha en faglig forankring i opplaeringssektoren, dersom de skal
levere pa sitt mandat. Avgrensingen av opplaeringsstedenes ansvarsomrade og behovet for en faglig
forankring i opplaeringssektoren, ser ut til & forega gjennom samhandling lokalt. | denne
samhandlingen uttrykker flere av opplaeringsstedene at de har manglende gehgr i kommuneledelsen
for sine perspektiver. Stadig gkende krav til hvilket sprakniva deltakerne forventes a na, parallelt med
forventinger om at deltakerne skal raskt ut i arbeid, skaper ogsa utfordringer for opplaeringsstedene.

2 Det fglger av dagens laereplan at kommunen har plikt til & tilby oppleering opp til nivd B2 dersom nivaet kan
naes innenfor 600 timer.
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@konomiske rammevilkar: svingninger i deltakerantall

Vi har ikke kartlagt casestedenes gkonomiske rammevilkdr verken generelt eller pa
norskopplaeringsomradet, men har vaert opptatt av informantenes vurdering av hvordan gkonomien
pavirker kvaliteten pa opplaeringen. Det generelle inntrykket fra intervjuene, er at skolelederne star i
mange dilemmaer i hensynet mellom undervisningskvalitet pa den ene siden og det de opplever som
en presset gkonomisk situasjon pa den andre siden.

Opplaeringsstedenes gkonomiske rammevilkar er underlagt bade nasjonale og lokale prioriteringer.
Som det fremgar av boksen under, er den statlige finansieringen av opplaeringen i hovedsak basert pa
antallet personer den enkelte kommune har i malgruppen. Intervjuene tilsier at opplaeringsstedene
har fatt et redusert deltakergrunnlag den siste tiden, og dermed mindre gkonomisk handlingsrom.
Lederne ved alle opplaeringsstedene opplever at dette pavirker deres mulighet for a prioritere kvalitet
i oppleeringen.

Tilskudd til oppleering i norsk og samfunnskunnskap for voksne innvandrere

Oppleaering i norsk og samfunnskunnskap finansieres gjennom et persontilskudd og
et grunntilskudd. Persontilskuddet utbetales til kommunene per person som har
rett og plikt til oppleering. Det er ulike satser for tilskuddet ut fra personenes
opprinnelse, og den hayeste satsen gjelder personer fra Afrika, Asia, Oseania
(unntatt Australia og New Zealand), @st-Europa, Sgr-Amerika og Mellom-Amerika.

Grunntilskuddet gar til sma og mellomstore kommuner, dvs. kommuner mellom 1—
150 personer i malgruppen. Det er to ulike grunnbelgp, og kommuner med 1-3
deltakere mottar et mindre belgp enn kommuner med flere deltakere.

Tilskuddene utbetales over en periode pa tre ar. De skal bidra til at kommuner
giennomfg@rer opplaeringen, slik at personer i malgruppen laerer tilstrekkelig norsk
til & kunne fungere i yrkes- og samfunnslivet. Videre skal tilskuddet bidra til at
innvandrere gjennomfg@rer opplaering og prgver.

Dersom kommunen gjennomfgrer opplaeringen til en lavere kostnad enn tilskuddet
de har mottatt, kan kommunen beholde tilskuddet. Dette gir med andre ord
kommunene en viss frihet i bruk av midlene.

IMDi forvalter tilskuddene; se mer om tilskuddene pa IMDis nettsider. (IMDi,
2020b)

En presset gkonomisk situasjon ved det enkelte opplaeringssted kan skyldes bade statlig finansiering,
lokale prioriteringer, eller en kombinasjon av dette. For det fgrste kommer det an pa om det statlige
tilskuddet dekker utgiftene til oppleering. En undersgkelse om tilskudd til opplaering i norsk og
samfunnskunnskap viser til at det er omtrent like mange kommuner som oppgir at det statlige
tilskuddet dekker utgiftene til opplaering som de som mener det motsatte (Proba, 2019). For det andre
varierer det om voksenopplzringen far tildelt tilskuddet direkte fra kommuneadministrasjonen eller
om VO-sentrene far tildelt et visst budsjett fra sin administrasjon uten at det er noen bevisst kobling til
norsktilskuddet (Proba, 2019). Proba (2019) peker pa at kostnadene per gruppe er like store selv om
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deltakerantallet reduseres, samtidig som utviklingen gar i retning av mer differensiert undervisning og
flere utdanningslgp.

En presset gkonomisk situasjon kan altsa skyldes flere forhold, men bade vare funn og den nevnte
undersgkelsen viser at feerre deltakere gir oppleeringsstedene darligere gkonomiske rammer, og
dermed stgrre utfordringer med a opprettholde et differensiert og tilpasset opplaeringstilbud.

Det reduserte deltakergrunnlaget henger i stor grad sammen med endringene i antallet flyktninger
som har kommet til landet de siste arene. De hgye ankomstene av flyktninger til Norge i perioden
2015-2016, pavirket i stor grad situasjonen og arbeidsbetingelsene for voksenopplaeringssentre i
Norge. | denne perioden matte mange voksenopplaeringssentre bygge opp tilbudet sitt og rekruttere
flere ansatte. Tilsvarende ser det altsa ut til at de lave ankomstene av bade flyktninger og
familieinnvandrere den senere tiden, er med pa & pavirke vilkarene for opplaeringssentre. Alle vare
case viser til at reduksjonen i deltakerantallet, far innvirkning pa tilbudet hos dem som pa ulike mater
pavirker kvaliteten pa opplaeringen.

Som vi vil utdype under, pavirker nedgangen i deltakerantall ved vare case fgrst og fremst
opplaeringen ved at

e breddenitilbudet reduseres

e antall tilbudte timer i uka reduseres

o differensiering blir darligere

e det blir mindre rom for a prioritere kvalitet i det pedagogiske opplegget

Utfordringene ser ut til 3 gjelde bade sma og store kommuner blant vare case. Den ene kommunen vi
har besgkt, H@Y-caset?*, omtalte reduksjonen i antallet deltakere som en «konjunkturnedgang». Ved
dette store oppleeringsstedet fgrte situasjonen til at antallet undervisningstimer i uka, ble redusert.
Dette hadde skjedd i flere omganger, og skoleledelsen spurte seg selv om de ville veere i stand til 3
tilrettelegge undervisningen i henhold til malene for opplaeringen nar timeantallet var blitt redusert til
hhv. 12 og 16 timer i uka. Lederne fortalte ogsa om effektiviseringstiltak, som a gjennomfgre
nettbasert kartlegging ved inntak overfor enkelte grupper av deltakere. Selv om lederne ikke mente
dette ga redusert treffsikkerhet i gruppeplasseringene, var ikke alle lzerere av samme oppfatning. Ved
dette oppleeringsstedet pekte lederne pa det paradoksale i at de hadde mindre gkonomisk
handlingsrom samtidig som det var store forventninger til at arbeidet skulle veere innovativt og
utviklende. Ved sprakpraksis-caset, som er et lite opplaeringssted, fgrte redusert deltakerantall, blant
annet pa grunn av et nedlagt mottak, til at de ikke s seg i stand til & gi et tilbud av s& hgy kvalitet som
de gnsket. F.eks. fikk de ikke gjennomfart sprakpraksis etter prinsippene de hadde utviklet for dette,
og de hadde ikke lenger mulighet til 8 ha en morsmalsleerer ansatt. Videre hadde opplaeringsstedet
kuttet s3 mye i antallet grupper at tilbudet var pa grensen til det skolelederen oppfattet som
forsvarlig.

Ved et tredje opplaeringssted, flerspraklighets-caset, var den tydeligste konsekvensen at
differensieringen og tilretteleggingen ble darligere. Bade leder og laerere ved dette opplaeringsstedet
peker pa store nivaforskjeller innad i undervisningsgruppene, og erkjenner at ikke de er i stand til  gi
et godt nok tilbud til alle deltakerne. Videre hadde opplaeringsstedet redusert timetallet; noe bade
lerere og deltakere pekte pa som uheldig. Opplaeringsstedet matte dessuten gjgre omorganiseringer i

24 Se kapittel 2 for en mer detaljert beskrivelse av casestedene.
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kurstilbudet; de hadde for eksempel lagt ned en alfagruppe og kunne ikke ha samme tilbud om
muntlig begynneropplaering som tidligere.

Det er nzerliggende a tro at et stort rekrutteringsgrunnlag og et hgyt deltakerantall, vil gi stgrre
muligheter for tilrettelegging, et stgrre fagmiljg, og at man vil kunne ha et bredere faglig tilbud mv.
Vare funn peker, som vist over, i den retning, om enn ikke entydig. For eksempel forteller det minste
opplaeringsstedet, sprakpraksis-caset, at fordi de er en liten skole med sma grupper, har de god
oversikt over deltakerne og en annen mulighet for individuell tilpasning enn pa et stgrre sted. | en
pagaende evaluering av forsgket med modulstrukturert forberedende voksenopplaering, peker Dahle
et. al (2018) pa at det ikke er gitt at store opplaeringssteder gir gkt fleksibilitet i organiseringen. |
denne undersgkelsen fant man at lokale fgringer om klassestgrrelse, som var knyttet til
opplaeringsstedenes skonomiske tildeling fra kommunen, la begrensninger for fleksibiliteten.

Det stgrste oppleeringsstedet i var undersgkelse, DELKOMP-caset, stod ikke i lignende utfordringer
som de gvrige i vart utvalg. Her kan det vaere snakk om at opplaeringsstedet har stordriftsfordeler, som
tidligere undersgkelser har vist til at gjgr seg gjeldende. Man har for eksempel funnet at
tilskuddsordningen gir store kommuner stordriftsfordeler som stgrre, feerre og mer homogene
grupper (Rambgll, 2007). Lederne ved DELKOMP-caset viste for eksempel til at de hadde handlingsrom
til @ opprettholde sma grupper dersom behovene tilsa det, for eksempel rett forut for norskprgver. Pa
spgrsmal om antall deltakere per gruppe, sier lederne blant annet:

Klasser med 12 elever, blir fordelt. Da tester vi, de som er sterke gdr en klasse
opp og de svakere en ned. [Den opprinnelige] gruppa forsvinner, men elevene
bestdr — [bare] i andre klasser.

Sd ser vian... om det er noen som skal opp i norsk[pr@ven] om noen mdneder, sa
sikrer [vi] oss at vi har rom til & si at «denne klassen er for liten, men for
deltakernes laering og resultater, s holder vi pG denx.

| tillegg hadde dette opplaeringsstedet allerede ved veksten i antallet deltakere pga. de gkte
flyktningeankomstene, lagt en strategi for perioder med nedgang i deltakerantallet. Opplaeringsstedet
rekrutterte i hovedsak laerere til midlertidige stillinger, som ikke fikk fornyet ansettelse nar
deltakertallet sank. Videre sgker opplaeringsstedet aktivt pa ulike former for tilskuddsbasert
utviklingsarbeid. Ogsa flere av de andre opplaeringsstedene tenker utviklingsorientert omkring
hvordan de kan handtere reduksjonen i deltakerantallet. Det andre store opplaeringsstedet vi besgkte,
gnsket for eksempel mer regionalt samarbeid om tilbud med saerskilte malgrupper eller vinklinger, for
eksempel om bransjerettede kurs. Lederne her mente imidlertid at innretningen av norsktilskuddet,
hvor tilskuddet fglger personen, fgrer til at kommunene gnsker a holde pa sine deltakere fremfor a
samarbeide om tilbud. Det minste opplaeringsstedet, sprakpraksis-caset, hadde pa sin side investert i
mye digitalt utstyr da gkonomien var bedre, som de kunne nyte godt av ogsa i trangere tider. Dette
muliggjorde, ifglge lederne, bedre tilrettelegging av opplaeringen. Vi ser med andre ord at
opplaeringsstedene har strategier for 3 bgte pa reduksjonen i deltakerantallet, men det er ogsa tydelig
at flere av dem er neer grensen for hva de oppfatter som faglig forsvarlig.

Oppsummert kan vi altsa si at et synkende deltakerantall, ikke uventet, pavirker hvilket tilbud
opplaeringsstedene kan gi. Nar deltakerantallet synker og gkonomien skrumper, ser flere
opplaeringssteder seg ngdt til 3 gjgre justeringer i tilbudet som de selv mener, eller som det er
sannsynlig, at pavirker kvaliteten pa tilbudet. For det fgrste gar det ut over bredden og variasjonen i
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tilbudet, og det typiske er at seerskilt tilrettelagte kurs for enkeltgrupper blir kuttet. Videre har vi
funnet at deltakere pa ulike spor og nivaer, slds sammen til faerre undervisningsgrupper. Begge disse
faktorene kan bidra til darligere tilpasning av tilbudet til den enkeltes behov. Opplaeringsstedene far
heller ikke anledning til & prioritere pedagogisk kvalitet i den utstrekning de gnsker. Vi har sett at flere
av opplaeringsstedene reduserer intensiviteten i tilbudet, av gkonomiske - og ikke faglige grunner.
Synkende deltakerantall som fglge av at det den siste tiden har kommet feerre flyktninger til landet
enn noen gang, har med andre ord pavirket kvaliteten i opplaeringstilbudet ved flere av vare
opplaeringssteder.

Oppsummering

Vi har i dette kapittelet pekt pa at et synkende deltakerantall og tilsvarende mindre gkonomiske
rammer, gjgr det vanskeligere a prioritere kvalitet i opplaeringen. Dette er forhold som i stor grad er
utenfor lokale myndigheters kontroll, men som far stor pavirkning pa tilbudet. Opplaeringsstedene ser
seg ngdt til a innfgre effektiviseringstiltak som ser ut til 8 ga pa tvers av faglige vurderinger. For
eksempel blir bredden og differensieringen i tilbudet redusert, som pa sin side gir et darligere tilpasset
tilbud. Elementer ved tilbudene som opplaeringsstedene selv vet at vi vil bidra til gkt kvalitet, blir
dessuten bortprioritert, og flere opplaeringssteder tilbyr faerre timer i uka enn tidligere. Vi har sett at
opplaeringsstedene vi har besgkt, har strategier som skal bgte pa et fallende deltakerantall. Dette
handler om aktiv sgking pa prosjektmidler, bruk av digitale verktgy og utforsking av regionalt
samarbeid. De melder likevel om at de na er pa ytterpunktet av hva som kan regnes som faglig
forsvarlig. Spgrsmalet er om dette er betegnende for en mer generell situasjon pa
voksenopplzringsfeltet - og det gir ikke denne undersgkelsen svar pa. Et annet spgrsmal er om
tilskuddsordningen er godt nok innrettet for perioder der deltakergrunnlaget er lavt, i alle fall hvis
malet er & holde pa kompetansen og opprettholde et kvalitativt godt tilbud i hele Norge. En annen
betimelig diskusjon er i hvor stor grad opplaeringsstedenes opplevelse av at fagligheten lider under
gkonomien, henger sammen med faglige og gkonomiske prioriteringer som gjgres lokalt pa
kommuneadministrativt niva.

Andre strukturelle betingelser som preger oppleaeringskvaliteten, er at statlige myndigheter har gitt det
kommunale nivaet et stort handlingsrom nar det gjelder den faglige kvaliteten. Malene som sektoren
styres etter, er dels vanskelig & forene og dels heves ambisjonene stadig. Presset om a fa deltakerne
raskt ut i arbeid, samtidig som sprakkravene i arbeidslivet ofte er hgye, er merkbart for
opplaeringsstedene. Opplaeringsstedene strekker seg langt for d arbeidsrette tilbudet og bidra til
hgyere sysselsetting, men har behov for a avgrense samfunnsoppdraget sitt. Man kan si at et vidt og
divergerende ansvarsomrade, stiller store krav til en kommuneledelse som evner a rettlede
oppleeringsstedene i dette utfordrende arbeidet. En slik rettledning fordrer at kommuneledelsen har
god kunnskap om arbeidet, og vare funn viser at opplaeringsstedene mener kommuneledelse ikke
alltid har tilstrekkelig kunnskap om eller innsikt i den utfordrende jobben opplzaeringsstedene har. Som
et ledd i dette uttrykker opplaeringsstedene dessuten behov for faglig forankring i opplaeringssektoren
i kommunene, som de mener er ngdvendig for d sikre en god skolefaglig utvikling.

Oppleeringsstedene trekker ogsa frem utfordringer ved regelverket som de oppfatter virker negativt
inn pa opplaeringskvaliteten. Dette handler om at regelverket stiller for fa kvalitetskrav, for eksempel
nar det gjelder formell leererkompetanse, timerammer og laerernes leseplikt. Det vises til at fgringen i
leereplanen om a gi opplaering opp til niva B2 for dem som kan na nivaet innenfor 600 timer, burde

126




justeres slik at flere kan na dette nivaet. Videre trekker opplaeringsstedene frem enkeltforslag i ny
integreringslov som ikke ser ut til & veere i trad med opplaeringsstedenes erfaringer, og vi sp@r oss om
rett og plikt-deltakerne i noen tilfeller far et kvalitetsmessig darligere tilbud enn
introduksjonsdeltakere.
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Kapittel 10 - Individuelle
Kjennetegns betydning for
Drgveresultater

Som et supplement til de case-baserte analysene i denne rapporten, har det vaert en malsetning a
utvikle en kvantitativ forklaringsmodell for a forsta hvilke individuelle kjennetegn ved deltakerne i
norskopplaering for voksne innvandrere som pavirker resultatoppnaelse. Vi har i dette oppdraget
avgrenset dette til 8 handle om prgveresultat.

For & undersgke dette naermere har vi fatt tilgang pa individdata fra Norsk introduksjonsregister (NIR),
som ogsa inkluderer prgvedata fra det prgveadministrative systemet (PAD). Dataene inkluderer alle
voksne innvandrere med rett og/eller plikt til opplaering i norsk og samfunnskunnskap, som har avlagt
minst én norskprgve i perioden andre halvar 2016 — fgrste halvar 2019.

Fordi vi i dette prosjektet er spesielt interessert i voksenopplaeringssentrenes bidrag til prgveresultat,
har deltakere med mindre enn 100 opplaeringstimer frem mot f@grste avlagte delprgve i norsk blitt
ekskludert fra analysene. De aller fleste ekskluderte deltakerne har gjennomfgrt null timer
norskopplaering, og man kan derfor vanskelig trekke en sammenheng mellom resultatene deres og
voksenopplaringssentrenes innsats. Nettoutvalget for undersgkelsen var dermed 34 222 deltakere.

Deltakernes prgveresultat, som i de etterfglgende analysene fungerer som var avhengige variabel,
altsa det vi gnsker & forklare, er basert pa deltakernes gjennomsnittlige niva for alle prgvene de har
avlagt. Avhengig variabel varierer derfor fra verdien 1,0 (alle delpr@ver vurdert til «xunder Al»), til 5,0
(alle delprgver vurdert til «B2»). For mer om hvordan denne og gvrige variabler i var analyse har blitt
utarbeidet, referer vi til rapportens metodekapittel.

Prgveresultater 2016-2019

For vi gar videre til de regresjonsbaserte analysene, vil vi kort presentere og beskrive hvordan
prgveresultatene varierer mellom ulike deltakergrupper i utvalget vart. Noen av analysene som her
presenteres, var ogsa inkludert i Kompetanse Norges rapport «Resultater pa Norskprgven for voksne
innvandrere 2014—2017» (Birkeland, Midtb@ & Ulven, 2019 (heretter omtalt som Birkelund et al.
(2019a)). Bade denne og Kompetanse Norges rapport inkluderer kun deltakere med rett og/eller plikt,
og forsgker a vise hvordan prgveresultat varierer med ulike kjennetegn ved deltakerne. Vi kommer
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imidlertid til & presentere gjennomsnittlige prgveresultat, fremfor resultater brutt ned pa
spraknivaene (A1, A2, B1 osv.). | tillegg er vare data nyere, og strekker seg fra 2016 til 2019, fremfor
2014 til 2017. Kompetanse Norges rapport inkluderer gjenopptatte prgver i sitt datagrunnlag, mens vi
har tatt utgangspunkt i fgrste avlagte prgve. Merk ogsa at vi i disse analysene kun baserer oss pa
deltakere som har mottatt mer enn 100 undervisningstimer fra voksenopplaeringssentre.

Figur 9.2: Gjennomsnittlige prgveresultat fordelt pa deltakernes kjgnn

fvinne (N=16 467) _ 3102

Mann (N=17 753)

1,00 2,00 3,00 4,00 5,00

Nar prgveresultatene blir fordelt pd kjgnn, ser vi at kvinner i giennomsnitt presterer bedre enn menn.
Forskjellen er imidlertid ikke spesielt stor. Birkelund et al. (2019a) fant i sin rapport samme
kignnsforskjell, men det er verdt a papeke at forskjellene var spesielt store pa delprgven i skriftlig
fremstilling. Ettersom vi i vare analyser baserer oss pa gjennomsnittet av alle de fire delprgvene, vil
ikke slike utslag pa enkeltprgver, vaere like synlig i vare data.

Figur 9.3: Gjennomsnittlige préveresultat fordelt pa deltakernes oppholdsgrunnlag

Arbeid og studier (N=1 104) 3,66

Familiegjenforening (N=11 674)

Permanent oppholdstillatelse (N=118)

Sterke menneskelige hensyn eller saerlig
tilknytning til riket (N=442)

Beskyttelse (N=20 867)

1,00 2,00 3,00 4,00 5,00

Forskjellene mellom deltakerne er betydelig st@rre ndr vi ser prgveresultat opp mot oppholdsgrunnlag.
Mens deltakere som kom til Norge pa grunn av arbeid eller studier i giennomsnitt oppnar 3,66, pa en
skala som gar fra 1 til 5, er tilsvarende resultat for dem som kom til Norge grunnet beskyttelsesbehov
2,88. Den stgrste andelen av deltakere har enten opphold pa bakgrunn av beskyttelsesbehov eller er
familieinnvandrere.

Figur 9.4: Gjennomsnittlige pr@veresultat fordelt pa hvorvidt deltakerne har fatt fritak
Fatt fritak grunnet tilstrekkelige 363
ferdigheter (N=470) ’
Ikke fatt fritak grunnet tilstrekkelige 508
ferdigheter (N=33 750) !
1,00 2,00 3,00 4,00 5,00

Som man kan forvente, har deltakere med fritak fra opplaering grunnet tilstrekkelige ferdigheter,
bedre prgveresultat enn dem som ikke har fatt fritak. Dette er imidlertid en gruppe av begrenset
stgrrelse. Det er flere enn 470 deltakere som har fatt slikt fritak i vart bruttoutvalg, men mange blir
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selektert ut ettersom deltakere med mindre enn 100 undervisningstimer ikke er inkludert i vare

analyser.

Figur 9.5: Gjennomsnittlige prgveresultat fordelt pa hvorvidt deltakerne har plikt eller rett og plikt/rett

Rett og plikt eller rett (N=33 888) _ 2,98

1,00 2,00 3,00 4,00 5,00

Deltakere med plikt har bedre prgveresultat enn deltakere med rett og plikt eller rett. Det er verdt a
merke seg at det er betydelig faerre med kun plikt enn med rett og plikt eller bare rett. Dette
samsvarer med funnene i Kompetanse Norges rapport (Birkelund, 2019a). Vi vil imidlertid senere se at
denne tendensen ikke gj@r seg gjeldende i regresjonsmodellen, nar vi kontrollerer for andre faktorer.

Figur 9.6: Gjennomsnittlige prgveresultat fordelt pa deltakernes spor

Spor 1/Alfabetisering (N=7 485) _ 2,49

1,00 2,00 3,00 4,00 5,00

Innplassering pa spor er en sentral indikator for blant annet hvilket utdanningsniva deltakerne har fra
for de starter norskopplaeringen. Sportilhgrighet er noe mangelfullt registrert i NIR, men blant dem
som har sportilknytning, er tendensen apenbar. Deltakere pa spor 3 har et gjennomsnittlig
prgveresultat som er over ett poeng hgyere enn deltakere som blir innplassert pa spor
1/alfabetisering.

Figur 9.7: Gjennomsnittlige preveresultat fordelt pa deltakernes opprinnelsesland/region

Amerika/Europa/Oseania (N=2 548) [N 359
@st-Afrika for gvrig (N=285) NG 342
Filippinene (N=1418) NN 3,38
Asia for gvrig (eksl. Vest-Asia) (N=2 850) [ 327
Afrika for gvrig (eksl. @st-Afrika) (N=933) [N 3,17
Vest-Asia for gvrig (N=594) [N 3,14
Ukjent/Statslgs (N=1250) [N 3,06
Afghanistan (N=1421) [INEGEGEGEEEEN 3,00
Syria (N=9 864) |GGG 295
Irak (N=685) |GG 292
Etiopia (N=878) NN 288
Sudan (N=997) NN 2,36
Thailand (N=1673) NN 232
Eritrea (N=6 336) NN 2,73
Somalia (N=2 488) I 61

1,00 2,00 3,00 4,00 5,00

Birkelund et al. (2019a) fant tydelige forskjeller i prgveresultat basert pa deltakernes landbakgrunn.
Deltakere fra Nord- og Sgr-Amerika, Oseania og Europa oppnadde i langt stgrre grad B-niva pa sine
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norskprgver, enn deltakere fra Asia og Afrika. | vare analyser har vi, for de to sistnevnte
verdensdelene, en mer finkornet inndeling hva gjelder deltakernes opprinnelsesland. Denne
inndelingen avdekker en god del interessante tendenser. Blant annet ser vi at deltakere fra afrikanske
land pa ingen méate kan forstas som en enhetlig gruppe. Deltakere fra «@st-Afrika for gvrig» (ikke
inkludert Eritrea, Etiopia eller Somalia) har hgyere prgveresultat i giennomsnitt, enn deltakere fra
f.eks. Somalia, som har langt lavere resultat. Vi ser ogsa tydelige forskjeller mellom deltakere fra
Filippinene og Thailand, som begge er asiatiske land.

De hgyeste resultatene far deltakere fra Amerika/Oseania/Europa, tilsvarende sd man i Kompetanse
Norges rapport (Birkelund et al., 2019a). | de etterfglgende analysene vil deltakere fra land i disse
verdensdelene fungere som kontrollgruppe. Det er bakgrunnen for at de er samlet i én kategori her.

Figur 9.8: Gjennomsnittlig pr@veresultat fordelt pa deltakernes alder

56 ar eller eldre (N=489) [N 47
46-55ar (2651) I 260
36-45 ar (N=8 028) [ 57
26-35ar (N=15534) [ 3,10
16-25ar (N=7274) [N 305

1,00 2,00 3,00 4,00 5,00

Avslutningsvis ser vi pa prgveresultat fordelt pa deltakernes alder. Kompetanse Norge viste i sin
rapport at det stort sett er slik at jo eldre man er, jo svakere prgveresultat har man. Det var imidlertid
et lite unntak for de to laveste aldersgruppene, hvor dem mellom 26 og 35 ar gjorde det noe bedre
enn deltakere mellom 16 og 25 ar. Som vi ser av figuren over, finner vi ngyaktig samme tendens i vart
datamateriale.

Individuelle kjennetegn ved deltakerne og pavirkningen
det har pa prgveresultatene

De deskriptive analysene over viste oss at prgveresultatene til deltakerne varierer med ulike
kiennetegn ved individene. Deltakere som har sin opprinnelse i Amerika/Europa/Oseania har i snitt
bedre prgveresultat enn for eksempel en deltaker fra Somalia, eldre deltakere har svakere resultater
enn yngre deltakere, kvinner presterer i giennomsnitt bedre enn hva mennene gjgr, og deltakere som
blir innplassert pa spor 1 har —ikke uventet - klart lavere prgveresultat enn deltakere pa spor 3.

Problemet med slike deskriptive analyser er imidlertid at det enkelte individ har flere slike kjennetegn;
deltakerne starter norskopplaeringen med ulike, kryssende og samvarierende forutsetninger. | noen
tilfeller kan ulike forutsetninger samvariere, eksempelvis ved at en langt hgyere andel deltakere fra
Somalia starter sin oppleering pa spor 1, enn hva deltakere med opprinnelse fra et europeisk land gjgr.
Da vil det trolig ikke bare vaere opprinnelsesland i seg selv som forklarer prgveresultatene, men
forutsetningene deltakerne har i form av f.eks. utdanningsbakgrunn, som kan vises gjennom
sportilknytning.

Den analytiske Igsningen pa denne typen utfordringer vil sveert ofte vaere a giennomfgre multivariate
regresjonsanalyser. | en slik analytisk modell vil det vi gnsker a forklare, altsa prgveresultat, knyttes til
flere ulike forklaringsvariabler samtidig. Det er mange fordeler ved en slik analyseteknikk, men kanskje
mest sentralt for oss, er det at man i en multivariat forklaringsmodell kan identifisere effekten av én
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variabel samtidig som andre variabler holdes konstant. Forklaringene isoleres fra andre forklaringer,
og effektene kan tolkes uavhengig av andre effekter (Midtbg, 2007, s. 97). Vi kan altsa finne ut for
eksempel hvorvidt ulike opprinnelsesland pavirker prgveresultat positivt eller negativt, nar vi samtidig
tar hgyde for deltakernes sportilknytning, oppholdsgrunnlag, alder, og andre relevante egenskaper.

Vivil det i fglgende presenterer ulike regresjonsbaserte analysemodeller. | den fgrste analysen vi
presenterer har vi kun inkludert variabler pa individniva. Her vil vi se hvilke kjennetegn ved deltakerne
som pavirker prgveresultat i negativ eller positiv retning.

| den andre analysen vil vi inkludere tre case? fra var casestudie som forklaringsvariabler i modellen.
Vivil da se om voksenopplaeringssentrene har en selvstendig signifikant effekt pa prgveresultat, selv
nar man kontrollerer for effekten av de individspesifikke kjennetegnene. Hensikten er a finne ut om
opplaeringsstedene tilfgrer noe utover den deltakergruppen de har.

Etter dette vil vi ogsa presentere en analyse for kommuner/voksenopplaringssentre generelt, hvor vi
ser i hvilken grad prgveresultatene i norske kommuner er som man kunne ha forventet, gitt deres
deltakersammensetning, eller om de under- eller overpresterer gitt sitt utgangspunkt.

Hvilke kjennetegn pavirker prgveresultatene?

Vivil presentere to analysemodeller. Den ene inkluderer variabler pa sportilhgrighet, den andre gjgr
det ikke. Bakgrunnen for at den ene modellen ikke inkluderer spor, er at dette er mangelfullt registrert
for mange deltakere. Det innebaerer at totalt 8 737 deltakere ikke kan inkluderes i disse analysene.
Overordnet sett fgrer det a ta med spor i modellen, til at styrken til gvrige variabler endrer seg,
samtidig som modellens totale forklaringskraft gker betydelig. Retningen pa sammenhengene mellom
forklaringsvariablene og avhengig variabel, er imidlertid stort sett uforandret, og signifikansnivaet
endrer seg heller ikke i noen seerlig grad. Vi kommer derfor primeert til 8 fokusere pa modell 2 (som
inkluderer sportilhgrighet) i analysebeskrivelsene.

%5 Vi presenterer fra tre av fire opplaeringssentre fordi det var for disse tre det var mulig & trekke ut péalitelige
data.
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Tabell 9.1: Multivariat regresjon — kun individspesifikke kjennetegn

Modell 1 (uten spor) Modell 2 (med spor)

B Std. B Sig. B Std.B  Sig.
Oppholdstillatelse (ref.gruppe: Opphold grunnet arbeid eller studier)
Beskyttelse -0,368 -0,239 0,000 -0,255 -0,163 0,000
Familiegjenforening -0,313 -0,198 0,000 -0,234 -0,145 0,000
Sterke menneskelige hensyn/seerlig tilknytning til riket -0,367 -0,055 0,000 -0,199 -0,030 0,000
Permanent oppholdstillatelse -0,197 -0,015 0,003 -0,200 -0,016 0,004
Opprinnelsessted (ref.gruppe: Amerika/Europa/Oseania)
Afghanistan -0,636 -0,169 0,000 -0,314  -0,081 0,000
Eritrea -0,858 -0,444 0,000 -0,653 -0,344 0,000
Etiopia -0,682 -0,144 0,000 -0,489 -0,105 0,000
Filippinene -0,321 -0,085 0,000 -0,242 -0,058 0,000
Irak -0,623 -0,116 0,000 -0,435 -0,082 0,000
Somalia -0,953 -0,330 0,000 -0,569 -0,206 0,000
Sudan -0,685 -0,154 0,000 -0,496  -0,115 0,000
Syria -0,599 -0,362 0,000 -0,435 -0,262 0,000
Thailand -0,668 -0,192 0,000 -0,471 -0,127 0,000
Ukjent/Statslgs -0,478 -0,119 0,000 -0,365 -0,093 0,000
Asia for gvrig (eksl. Vest-Asia) -0,307 -0,113 0,000 -0,253 -0,094 0,000
Vest-Asia for gvrig -0,436 -0,076 0,000 -0,336  -0,058 0,000
Afrika for gvrig (eksl. @st-Afrika) -0,403 -0,087 0,000 -0,290  -0,063 0,000
@st-Afrika for gvrig -0,159 -0,019 0,000 -0,090 -0,011 0,044
Spor (ref.gruppe: Spor 3)
Sporl/Alfabetisering -0,926 -0,561 0,000
Spor2 -0,455 -0,302 0,000
Fritak - tilstrekkelige ferdigheter 0,322 0,050 0,000 0,273 0,041 0,000
Rett og plikt/Rett 0,173 0,023 0,000 0,164 0,018 0,001
Antall timer i opplaering frem til fgrste delprgve i norsk -5,722E-05 -0,042 0,000 | 3,206E-05 0,024 0,000
Fraveer fra norskopplaering (timer) 0,000 -0,089 0,000 0,000 -0,084 0,000
Alder ved avlagte delprgver (gjennomsnitt) -0,019 -0,226 0,000 -0,018 -0,214 0,000
Observasjoner 34208 25471
Konstantledd 4,47 4,60
Justert R? 0,197 0,336
Modellens F-verdi 364,94 517,06
Modellens signifikans 0,000 0,000

For vi presenterer analysene naermere, gnsker vi a gi en kort forklaring til innholdet i modellen over.
Helt nederst ser vi at tall for observasjoner, konstantledd?® og justert R? er presentert. Observasjoner
er antallet deltakere som inngdr i analysen. Justert RZer et uttrykk for modellens forklaringskraft. Jo
hgyere verdi, jo mer av variasjonen i prgveresultat forklarer vdr modell. Justert R? varierer fra O (ingen

26 Konstantledd er et uttrykk for hva prgveresultatene i gjennomsnitt hadde vaert hvis alle forklaringsvariablene
var ‘0’. Det er vanlig praksis a oppgi konstantledd i gjengivelse av regresjonsmodeller, men det har ingen
betydning for vare videre diskusjoner.
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forklaringskraft) til 1 (total forklaringskraft). Litt enkelt kan man si at dersom justert R? er 0,197 (slik vi
ser til venstre), sa forklarer var regresjonsmodell 20 prosent av variasjonen i prgveresultat.

Helt gverst i tabellen ser vi at det star «B», «Std. B» og «Sig.». «B» er helningskoeffisienten til de
enkelte variablene. Den forteller oss hvor mye prgveresultat (avhengig variabel) gker eller avtar for én
enhets gkning i de respektive forklaringsvariablene. «Std. B» er et mal for helningskoeffisient hvor
effekten til de ulike forklaringsvariablene standardiseres. Dette gjgr det enklere a8 sammenligne
betydningen av de ulike forklaringsvariablene pa tvers av maleniva. «Sig» er forklaringsvariablenes
signifikans, her uttrykt gjennom signifikansmalet «p-verdi». Dersom en variabel er signifikant, betyr
dette at vi kan anta at sammenhengen som vises er reell fremfor tilfeldig, og at den kan generaliseres.
| dette tilfellet regner vi en variabel som signifikant dersom verdien er lavere enn 0,05 (statistisk
signifikant pd 5%-niva).

Betydningen av de ulike kjennetegnene

Vi starter med a8 kommentere deltakernes oppholdstillatelse, som her er presentert gjennom fire ulike
dikotome variabler, «beskyttelse», «familiegjenforening», «sterke menneskelige hensyn/szerlig
tilknytning til riket», og «permanent oppholdstillatelse». Referansegruppen er «opphold grunnet
arbeid eller studier». Man kan i utgangspunktet forvente at deltakere som fgrst har kommet til Norge
for & arbeide eller studere, vil prestere bedre for norskprgver enn gvrige innvandringsgrupper. Denne
antagelsen bekreftes gjennom regresjonsmodellen. Alle oppholdsgrunnlagene som er presentert i
modellen, har en negativ assosiasjon med gjennomsnittskarakter satt opp mot referansegruppen, som
altséd hadde «opphold grunnet arbeid eller studier» som fgrste registrerte oppholdstillatelse.

En svakhet ved denne analysen er at det ikke har vaert mulig for oss a skille mellom deltakere som har
fatt opphold gjennom familieinnvandring med norsk/nordisk statsborger, og deltakere som er
familieinnvandret pga. relasjon til en annen innvandrer. Vi kan i utgangspunktet forvente at
fgrstnevnte gruppe vil prestere bedre pa norskprgver enn sistnevnte gruppe, men dette har vi altsa
ikke kunne sett naermere pa i vare analyser.

Opprinnelsessted er forklart giennom en rekke ulike dikotome variabler, hvor av noen er pa landniva,
mens andre er pa regionniva. Referansegruppen her er deltakere med opprinnelse fra Amerika,
Europa eller Oseania. Valget av denne referansegruppen gjgr at alle de ulike opprinnelsesstedene som
er inkludert i modellen, har negativ pavirkning, og alle er ogsa signifikante. | praksis betyr dette at det
a f.eks. ha opprinnelse fra Afghanistan, sammenlignet med opprinnelse fra et av landene i
referansegruppen, innebaerer et fall i giennomsnittskarakter pa 0,314 poeng. Utover at alle variablene
har en negativ pavirkningskraft, er det viktig @ poengtere at det er store forskjeller knyttet til
opprinnelsessted. Mens det a ha bakgrunn fra Eritrea er assosiert med et fall i giennomsnittskarakter
pa 0,653 poeng (sammenlignet med referansegruppen), er fallet for deltakere med bakgrunn fra @st-
Afrika for gvrig kun 0,090 poeng. Sistnevnte gruppe presterer med andre ord nesten like godt som
deltakere fra referansegruppen, nar vi kontrollerer for faktorer som spor, oppholdstillatelse, og resten
av forklaringsvariablene inkludert i tabell 9.1.

Spor er en sveaert viktig forklaringsvariabel i disse analysene. Her er spor 3 referansegruppe. Effekten av
spor 1/alfabetisering og spor 2 er begge klart negative og signifikante, spesielt gjelder dette spor
1/alfabetisering. En deltaker som innplasseres pa dette sporet har en gjennomsnittskarakter pa nesten
ett poeng lavere enn en deltaker med innplassering pa spor 3, selv nar man kontrollerer for de gvrige
faktorene i modellen.
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Fritak fra oppleering grunnet tilstrekkelige ferdigheter er, som man kan forvente, assosiert med hgyere
gjennomsnittsniva pa norskprgvene. Videre ser vi at deltakere med rett og plikt/rett har et positivt og
signifikant resultat i regresjonsmodellen, som betyr at deltakere med disse rettighetsgrunnlagene er
assosiert med hgyere gjennomsnittsniva enn deltakere med plikt. Dette kan i utgangspunktet virke
noe kontraintuitivt, for bade tidligere rapporter (Birkeland et al., 2019a) og vare deskriptive analyser,
har vist at deltakere med plikt far bedre vurderinger pa norskprgven enn hva deltakere med rett og
plikt/rett far. Arsaken til at dette ikke vises i var regresjonsmodell, er nok at de mange av deltakerne
med plikt er fra Amerika/Europa/Oseania, og/eller har fatt oppholdstillatelse i forbindelse med arbeid
og studier. Dette er faktorer som er assosiert med hgyere gjennomsnittskarakter, og nar disse
faktorene er inkludert som referansegrupper i var forklaringsmodell, «kontrolleres» den forventede
positive effekten av plikt, bort. Sagt med andre ord: det er ikke plikt i seg selv som gir bedre resultater,
men bakgrunnen for at du far plikt.

En gkning i antall timer i oppleering frem til fgrste delprgve i norsk, er assosiert med noe hgyere
gjennomsnittskarakter, men fgrst nar man inkluderer spor-tilhgrighet i modell 2. Dette skyldes nok at
deltakere med darligere forutsetninger bade trenger flere timer opplaering, og presterer darligere pa
prgvene. Nar sportilhgrighet ikke inkluderes (i modell 1), ser det ut som om gkt timeantall fgrer til
darligere resultater. Dette er imidlertid i realiteten en konsekvens av sammenhengen mellom spor,
opplaeringstimer og resultater.

Et interessant poeng er imidlertid at dersom man kjgrer samme regresjonsmodell som over, men kun
pa deltakere innplassert pa spor 3, er effekten av antall timer negativ. Dette kan indikere at for de
sterkeste gruppene av deltakere, sa er det ikke ngdvendigvis positivt med en gkning i timebruk fgr
prgvene avlegges.

Fraveer fra norskopplaeringen er negativt, men uten spesielt stor pavirkningskraft. Vi har ogsa
undersgkt om permisjon pavirker prgveresultat, men denne variabelen var konsistent ikke-signifikant,
og er derfor ikke inkludert i analysene.

Avslutningsvis ser vi at «alder ved avlagte delprgver» har negativt fortegn. Dette innebaerer at gkt
alder er assosiert med lavere gjennomsnittskarakter pa norskprgvene.

| tillegg til variablene som blir presentert i denne modellen, har vi ogsa kjgrt analyser som inkluderer
deltakernes kjgnn som forklaringsvariabel. Denne forklaringsfaktoren var langt unna a oppna
signifikans, og har derfor ikke blitt inkludert i analysene vi har presentert.

Modellens forklaringskraft

Inkluderingen av sportilhgrighet i modell 2 har en sterk pavirkning pa modellenes forklaringskraft,
representert gjennom justert RZ. Mens modellen uten spor har en R?- verdi pa 0,197, og altsa forklarer
rundt 20 prosent av variasjonen i prgveresultat, har modellen som inkluderer spor en R%- verdi pa
0,336. Dette betyr at denne modellen forklarer nesten 34 prosent av variasjonen i prgveresultat. Dette
viser oss for det f@grste at spor, utover a ha betydning gjennom sin helningskoeffisient, ogsa er viktig
for modellens forklaringskraft for gvrig. En R%-verdi pa 0,339 vil normalt sett regnes som ganske hgyt,
men viser samtidig at det er mye uforklart varians igjen. Med andre ord forklarer analysene en del av
preveresultatene, og hvordan de henger sammen med kjennetegn ved individet. Samtidig er det slik at
forklaringen pa hvorfor prgveresultatene er som de er, ikke kan forklares kun ut fra individkjennetegn.
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Hva betyr det @ ha tatt opplaering ved casestedene?

Vivil nd presentere en utgave av regresjonsmodellen som inkluderer case-kommunene som

forklaringsvariabler. Inkluderingen av disse variablene har forholdsvis lite pavirkning pa de

individspesifikke kjennetegnene, og vi vil derfor ikke kommentere dem pa nytt. Fokuset vil ligge pa

case-variablenes pavirkningskraft og signifikans, samt modellens totale forklaringskraft.

Tabell 9.2: Multivariat regresjon —individspesifikke kjennetegn og tilknytning til oppleeringssted

Modell 1 (uten spor)

Modell 2 (med spor)

B Std. B Sig. B Std.B  Sig.
Oppleeringssted
Case 1 0,207 0,037 0,000 0,124 0,023 0,000
Case 2 -0,017 -0,001 0,801 0,082 0,005 0,369
Case 3 0,079 0,004 0,371 0,118 0,007 0,145
Oppholdstillatelse (ref.gruppe: Opphold grunnet arbeid eller studier)
Beskyttelse -0,363 -0,236 0,000 -0,253 -0,162 0,000
Familiegjenforening -0,309 -0,195 0,000 -0,233 -0,144 0,000
Sterke menneskelige hensyn/saerlig tilknytning til riket -0,363 -0,055 0,000 -0,198 -0,030 0,000
Permanent oppholdstillatelse -0,191 -0,015 0,004 -0,196 -0,016 0,004
Opprinnelsessted (ref.gruppe: Amerika/Europa/Oseania)
Afghanistan -0,634 -0,169 0,000 -0,313 -0,081 0,000
Eritrea -0,855 -0,443 0,000 -0,650  -0,343 0,000
Etiopia -0,680 -0,143 0,000 -0,487  -0,105 0,000
Filippinene -0,319 -0,085 0,000 -0,241 -0,058 0,000
Irak -0,622 -0,116 0,000 -0,434  -0,081 0,000
Somalia -0,951 -0,329 0,000 -0,567  -0,205 0,000
Sudan -0,682 -0,153 0,000 -0,493 -0,114 0,000
Syria -0,596 -0,360 0,000 -0,433 -0,260 0,000
Thailand -0,665 -0,191 0,000 -0,469 -0,127 0,000
Ukjent/Statslgs -0,476 -0,119 0,000 -0,364  -0,093 0,000
Asia for gvrig (eksl. Vest-Asia) -0,306 -0,113 0,000 -0,252 -0,093 0,000
Vest-Asia for gvrig -0,433 -0,075 0,000 -0,333 -0,058 0,000
Afrika for gvrig (eksl. @st-Afrika) -0,401 -0,087 0,000 -0,288  -0,063 0,000
@st-Afrika for gvrig -0,158 -0,019 0,000 -0,090 -0,011 0,046
Spor (ref.gruppe: Spor 3)
Sporl/Alfabetisering -0,924 -0,560 0,000
Spor2 -0,454  -0,302 0,000
Fritak - tilstrekkelige ferdigheter 0,326 0,051 0,000 0,276 0,041 0,000
Rett og plikt/Rett 0,179 0,023 0,000 0,166 0,018 0,001
Antall timer i opplaering frem til fgrste delprgve i norsk -5,951E-05 -0,044 0,000 | 3,034E-05 0,023 0,000
Fraveaer fra norskoppleering (timer) 0,000 -0,088 0,000 0,000 -0,083 0,000
Alder ved avlagte delprgver (gjennomsnitt) -0,019 -0,226 0,000 -0,018 -0,214 0,000
Observasjoner 34 208 25471
Konstantledd 4,45 4,60
Justert R? 0,198 0,337
Modellens F-verdi 325,67 462,88
Modellens signifikans 0,000 0,000
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Hovedspgrsmalet i denne modellen er om effekten av a ta opplaering ved disse tre ulike sentrene er av
en sa sterk art, at det skaper en signifikant positiv eller negativ effekt pa prgveresultatene. Som
beskrevet under metode-delen, valgte vi casestedene ut fra en best case-tilnaerming. Manglende
signifikans innebaerer ikke at man ikke arbeider godt eller mindre godt pa disse ulike
voksenoppleaeringssentrene. Det betyr nok heller at de gvrige individuelle forklaringsfaktorene har en
sapass tydelig effekt at man ikke kan etablere signifikant pavirkningskraft for
voksenopplaeringssentrene i seg selv.

Regresjonsmodellen viser oss at alle de tre voksenopplaeringssentrene har en positiv assosiasjon med
maloppnaelse, det vil si at det & ta undervisningen sin i case 1, case 2 eller case 3, er assosiert med
hgyere gjennomsnittlig vurdering pa avlagte norskprgver. Det er imidlertid kun effekten for case 1
som er signifikant. Et interessant poeng er at styrken til disse variablene endrer seg mellom modell 1
og modell 2, og case 2 gar fra a ha en negativ (ikke-signifikant) pavirkning pa gjennomsnittskarakter i
modell 1, til 3 ha en positiv (ikke-signifikant) pavirkning i modell 2, nar vi tar hgyde for
deltakergruppens innplassering pa spor. Dette er en indikasjon pa at case 2 har hatt en noe tyngre
deltakergruppe enn hva spesielt case 1 har hatt.

Det er ellers viktig @ poengtere at antallet deltakere i case 2 og case 3 i vart utvalg er betydelig lavere
enn for case 1. Dette vil normalt sett gjgre det vanskeligere a oppna signifikante resultater uansett.

Resultatene assosiert med case 1 i modell 2 indikerer at en deltaker som tar opplaeringen sin her, vil fa
en gjennomsnittskarakter som er 0,12 poeng hgyere enn om vedkommende hadde vaert pa «et
giennomsnittlig» oppleeringssted i Norge. Dette gjelder selv ndr man kontrollerer for individuelle
kijennetegn, som har den klart stgrste pavirkningskraften pa prgveresultat. Casestudiene har gitt oss
informasjon om bade kompetansen ved opplaeringsstedene, hvilke tilbud oppleaeringsstedene har og
hva de vektlegger i sprakopplaeringen. Vi har derimot ikke tilstrekkelig informasjon gjennom
casestudiene til & kunne si noe sikkert om hva case 1 gj@r, som virker positivt inn pa deres
prestasjoner. Det er imidlertid noen trekk ved opplaeringsstedet som kan trekkes frem som vi anser at
kan bidra til kvaliteten. For det fgrste er case 1 et stort opplaeringssted med mange deltakere og
mange laerere. Det gjgr det mulig & ha et bredt tilbud, som igjen vil ha betydning for muligheten til 4
tilby deltakerne et individuelt tilpasset tilbud. Ved opplaeringsstedet finnes det rett og slett et tilbud
for de fleste deltakergrupper. For det andre har opplaeringsstedet jobbet med pedagogisk
utviklingsarbeid over mange ar. Som en del av dette har de ogsa hatt en szerskilt satsning pa
arbeidsrettet norskoppleering.

Vi har na vist to modeller, én som kun inkluderte individuelle kjiennetegn ved deltakerne, og én som i
tillegg inkluderte tre case som forklaringsvariabler. Vi merker oss at justert R? er s& godt som identisk
mellom disse to modellene. Det vil si at & inkludere casekommuner ikke hadde noe & si for modellenes
totale forklaringskraft. Det er i utgangspunktet lite overraskende. Den totale andelen deltakere
tilknyttet disse tre casene, er ikke mer enn 2,5 prosent av hele utvalget, og at disse tre
forklaringsvariablene ikke pavirker modellens forklaringskraft, er sann sett som forventet.

Avslutningsvis i dette kapittelet vil vi se naermere pa variasjonen i prgveresultater pa tvers av alle
voksenopplaeringssentre i Norge. Regresjonsmodellen var viste at alle de tre casene hadde en
selvstendig, om enn ikke i alle tilfeller signifikant, positiv pavirkning pa deltakernes prgveresultat.
Spgrsmalet blir da om det er mange opplaeringssted som presterer bedre enn forventet, og hvor store
forskjeller er det egentlig mellom dem som presterer svakest og dem som presterer best?
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Forskjeller i voksenopplaringssentres bidrag til
prgveresultater

Analysene vi nd vil presentere fglger samme logikk som Utdanningsdirektoratets
skolebidragsindikatorer. Utgangspunktet vart er at det gjiennomsnittlige prgveresultatet for hvert
opplaeringssted, som vi har vist i vare regresjonsmodeller, pavirkes av forutsetningene til
deltakergruppen som voksenopplaeringssentrene til enhver tid har.

Gjennom en statistisk modell, som tar hensyn til deltakernes forutsetninger, beregner vi et forventet
resultat for deltakerne. Ved a sammenligne dette resultatet med det faktiske resultatet som
deltakerne innenfor hvert enkelt opplaeringssted har oppnadd, kan vi se om det enkelte
opplaeringssenter har bidratt mer, mindre eller likt med landsgjennomsnittet. Analysens sentrale
forutsetning er med andre ord at avviket mellom det deltakerne har i resultat, og det de «burde» hatt i
resultat, kan knyttes til voksenopplaeringssentrenes innsats og arbeidsmater. Her er det viktig a
papeke at det kan veere individuelle kjennetegn ved deltakerne som vi ikke kjenner til eller kan male.
Resultatene under ma forstas som en indikasjon pa voksenopplaringssentrenes bidrag. Analysene
bygger ellers pa et sett av forutsetninger som vi ikke vil ga naarmere inn pa her, men som beskrives i
metodekapittelet.

Merk ellers at mange mindre voksenopplaeringssentre hadde ekstremverdier i negativ eller positiv
retning. Vi har derfor satt en grense pa minst 15 deltakere for a inkluderes i figuren under. Vare tre
case er markert med rgdt i figuren.

Figur 9.9: Voksenopplzeringssentrenes bidrag til prgveresultat
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Antallet voksenopplaeringssentre (kommuner) inkludert i overstaende modell, er 279. Deres bidrag til
deltakernes resultat strekker seg fra -0,60, til et positivt resultat pa 0,53. Dersom et opplaeringssted er
plassert pa linjen for 0,00, indikerer dette at prgveresultatene er som man kunne ha forventet, gitt
sammensetningen pa deltakergruppen de har arbeidet med. 162 sentre har et prgveresultat som er
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svakere enn hva de burde hatt, gitt deltakergruppens sammensetning. To sentre presterer ngyaktig
som forventet, mens 115 har bedre resultat enn hva deltakergruppens sammensetning skulle tilsi. Et
viktig poeng med skolebidragsindikatorer er at de tydeliggj@r for oss at opplaeringsstedenes resultater
ma sees i sammenheng med deltakergruppene de arbeider med. Det er ikke alltid en sammenheng
mellom resultater og skolebidrag. Vi finner at:

a) 33 prosent av voksenoppleeringssentrene bade har et positivt skolebidrag, og prgveresultater
over giennomsnittet.

b) 45 prosent har bade et negativt skolebidrag og prgveresultater under giennomsnittet.

c) 4 prosent har et negativt skolebidrag, men over gjennomsnittlige prgveresultat, mens

d) 18 prosent har et positivt skolebidrag, men prgveresultat som er under gjennomsnittet for
landet sett under ett.

De to siste gruppene er spesielt interessante. Her har vi voksenopplaeringssentre som ut fra
prgveresultatene de leverer, ser ut til & levere henholdsvis gode eller darlige resultater, nar de i
realiteten under- og overpresterer gitt forutsetningene de har. Ser man direkte pa prgveresultat, kan
man fa inntrykk av at voksenopplaeringssentrene i gruppe c presterer godt, ettersom prgveresultatene
er over det nasjonale gjennomsnittet. Skolebidragsindikatoren, som tar hensyn til deltakergruppens
forutsetninger, finner imidlertid at opplaeringsstedene har et negativt bidrag til resultatoppnaelsen.
Det er altsa kjennetegn ved deltakerne oppleaeringsstedet tilfeldigvis har hatt, som skaper gode
resultater. Det motsatte er tilfellet for voksenopplaeringssentrene i gruppe d. Her er prgveresultatene
under det nasjonale gjennomsnittet, men skolebidraget er positivt. Voksenopplaeringssentrene i
denne gruppen produserer altsa bedre resultater enn hva man kan forvente, gitt sammensetningen av
deltakergruppen.

Vi har hatt begrensede muligheter i dette prosjektet til 8 undersgke forskjellene mellom
voksenopplaeringssentrenes prestasjoner naeermere, men korrelasjonsanalyser pa sammenhengen
mellom prestasjon og stgrrelse (deltakertall) ga ingen signifikante sammenhenger. Det vil si at verken
det & ha mange deltakere eller fa deltakere samvarierer med gjennomsnittlige prgveresultat.

Dette er uansett et interessant funn som bgr fglges opp senere i fremtidige forskningsprosjekt pa
feltet.

Oppsummering

Disse kvantitative analysene hadde i utgangspunktet to overordnede formal:

e 3 forsta hvilke individuelle kjennetegn ved deltakerne i norskopplaering for voksne
innvandrere som pavirker prgveresultatene

e 3 underspke om utvalgte voksenopplaeringssentre bidrar til bedre prgveresultat enn hva man
kunne vente, gitt sammensetningen av deres deltakergruppe

Overordnet sett finner vi at bade type oppholdstillatelse, opprinnelsessted samt en rekke andre
faktorer, har en signifikant pavirkningskraft pa resultatene deltakerne oppnar. Enkelte land utpeker
seg & ha en tydelig negativ effekt pa prgveresultatet, selv nar man kontrollerer for andre faktorer. Det
viser seg ellers at sportilhgrighet er en viktig faktor for a forsta hvilke vurderinger deltakerne ender
opp med pa norskprgven.
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Nar det gjelder voksenopplaeringssentrenes bidrag til giennomsnittskarakterer, ser vi at bade case 1,
case 2 og case 3 er assosiert med positiv pavirkningskraft. Det er imidlertid kun case 1 sine resultater
som fremstar som signifikante, uten at vi fullt ut kan forklare hvorfor. Casestudien viser imidlertid at
opplaeringsstedet har et bredt tilbud som gjgr det mulig med differensiering, og at de over flere ar har
satset malrettet pa utviklingsorientert arbeidsretting. En analyse av forskjeller i
voksenopplaeringssentres bidrag til prgveresultat, indikerer samtidig at det er store forskjeller mellom
voksenopplaeringssentrene i resultatene de burde ha skapt (gitt sammensetningen av deltakergruppen

sin), og resultatene de faktisk skaper.
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Kapittel 11 - Oppsummering og
diskusjon

Det overordnede formalet med denne rapporten har vaert a peke pa hvilke faktorer som er viktige for
kvalitet i norskopplaering for voksne innvandrere. Vi har i trad med Kompetanse Norges gnsker,
saerskilt vektlagt kunnskap om arbeidsretting av norskopplaeringen, og bruk av flerspraklige praksiser
som sprakdidaktisk verktgy. Videre baserer undersgkelsen seg i all hovedsak seg pa en casebasert
tilneerming, og casestedene kan sies a representere best praksis ut fra gitte kriterier. Med dette som
bakgrunn har vi tatt utgangspunkt i fglgende problemstillinger:

o Hvilke pedagogiske praksiser bidrar til kvalitet i opplaeringen lokalt?

e Hvordan spiller rammevilkar og pedagogiske praksiser sammen lokalt, og hvordan pavirker det
kvaliteten pa norskopplaeringen for voksne innvandrere? Med andre ord; hvilke faktorer
fremmer og hemmer kvalitet?

| undersgkelsen har vi basert oss pa rammeverket for vurdering av kvalitet i grunnopplaeringen (NOU
2002:10), som definerer tre omrader for kvalitet i opplaeringen: struktur-, prosess- og resultatkvalitet.
Mens blant annet pedagogiske praksiser, samspill og lzererens rolle kan sees pa som prosesskvalitet,
defineres ytre rammefaktorer, som stgrrelsen pa opplaeringsstedet, leererkompetanse, regelverk og
gkonomi, som strukturkvalitet. Vi har, i trdd med oppdragsgivers fgringer, lagt stgrst vekt pa a
undersgke prosesskvalitet. Vi vet fra tidligere forskning at faktorer pa alle disse kvalitetsomradene
pavirker resultater, bade hver for seg og i kombinasjon. Bade kjennetegn ved individet, laeringsmiljget i
den enkelte undervisningsgruppe og ved det enkelte opplaeringssted vil, sammen med rammefaktorer,
pavirke resultatkvaliteten.

| dette avsluttende kapitlet oppsummerer vi de viktigste funnene knyttet til de tre
kvalitetsdimensjonene: resultatkvalitet, prosesskvalitet og strukturkvalitet. Aller fgrst ser vi naermere
pa opplaeringens resultatkvalitet, basert pa kvantitative analyser av resultater fra norskprgver. Hva
betyr deltakernes forutsetninger for prgveresultatene og hvilken rolle spiller opplaeringsstedene?
Deretter oppsummerer vi funn knyttet til prosesskvaliteten ved opplaeringsstedene i var studie
innenfor undersgkelsens ulike temaomrader. Hvilke gode pedagogiske grep har opplaeringsstedene
gjort som bidrar til kvalitet i oppleeringen? Til sist oppsummerer vi hva casestudien har avdekket om
strukturkvalitetens betydning for prosesskvaliteten. Ett av hovedfunnene i var undersgkelse er, som vi
skal se videre i kapittelet, at strukturelle betingelser utenfor opplaeringsstedenes kontroll, pavirker
kvaliteten pa det som skjer i klasserommene og deltakernes utbytte av oppleeringen.
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Hva betyr deltakernes forutsetninger for
prgveresultatene? Kvantitative analyser av
resultatkvalitet

| denne undersgkelsen har vi studert praksiser ved et utvalg norskopplaeringssentre med den hensikt &
kunne peke pa noen faktorer som bidrar til god kvalitet i opplaeringen. Hypotesen er at maten
oppleeringsstedene arbeider pa, pavirker deltakernes helhetlige utbytte av opplaeringen. Sett fra et
annet perspektiv, vil ogsa forutsetningene til den deltakergruppen opplaeringsstedet til enhver tid har,
kunne pavirke utbyttet. Vi har derfor undersgkt hvilke individuelle kjennetegn ved deltakerne som
pavirker prgveresultatene, som kan sies & vaere en indikator for utbyttet.

Vi har ogsa hatt som ambisjon a si noe om hvor sterk forklaringskraft kjennetegn ved individene har
for prgveresultatene. En analysemodell som inkluderer spor-tilhgrighet, forklarer nesten 34 prosent av
variasjonen i prgveresultater. Selv om kjennetegn ved deltakerne altsa har ganske stor forklaringskraft,
er det mye som ikke kan forklares kun ut fra de individuelle kjennetegnene vi har kunnet male i vare
analyser.

De regresjonsbaserte analysene vi har gjennomfgrt viser at hvilken oppholdstillatelse deltakeren har,
er med pa a pavirke resultatet; og her ser vi at opphold pa beskyttelsesgrunnlag har stgrst negativ
effekt. Sammenlignet med referansegruppen, som er deltakere med opprinnelse fra Amerika, Europa
eller Oseania, har alle andre opprinnelsessteder negativ og signifikant pavirkning. Vi registrerer
imidlertid store forskjeller i graden av negativ pavirkning mellom ulike land og omrader. Ellers finner
vi, ikke uventet, at spor er en sveert viktig forklaringsvariabel. En deltaker pa spor 1, har en
gjennomsnittskarakter pa nesten ett poeng?’ lavere enn en deltaker pa spor 3, selv ndr man
kontrollerer for andre faktorer. Ettersom spor-plassering er basert pa deltakerens
utdanningsbakgrunn, er det naturlig a tenke seg at dette er en underliggende forklaring pa
resultatforskjellene mellom sporene.

Videre finner vi at en gkning i antall opplaeringstimer frem til fgrste delprgve i norsk, er forbundet med
noe hgyere gjennomsnittskarakter, men kun nar man tar hgyde for spor-tilhgrighet. Dette skyldes nok
at deltakere med darligere forutsetninger bade trenger flere timer oppleering og presterer darligere pa
prgvene.

Hva betyr opplaringsstedenes innsats?

Vi har ogsa analysert om vare casesteder har en selvstendig signifikant effekt pa prgveresultatene, selv
nar man kontrollerer for effekten av de individspesifikke kjennetegnene. Hensikten er a finne ut om
opplaeringsstedene tilfgrer noe utover den deltakergruppen de har. Vi finner at det d delta i opplaering
ved alle de tre oppleeringsstedene vi har kunnet inkludere i analysene, er assosiert med hgyere

27 vurderinger av de fire delprgvene gis knyttet til sprakniva, som vi i analysene har gjort om til en numerisk
verdi. Eksempelvis ble B2 kodet om til verdien 5, B1 til verdien 4 osv., helt ned til under A1, som fikk verdien 1.
Deretter kalkulerte vi deltakernes gjennomsnittlige «karakter» for prgvene de har avlagt. Det gir oss en avhengig
variabel som varierer fra verdien 1,0 (alle delprgver vurdert til «xunder Al»), til 5,0 (alle delprgver vurdert til
«B2»).
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giennomsnittlig vurdering pa avlagte norskprgver. Det er imidlertid kun effekten for ett av casene som
er signifikant. Resultatene indikerer at en deltaker som deltar i opplaering her, vil fa en
gjennomsnittskarakter som er 0,12 poeng hgyere enn om vedkommende hadde veert pd «et
gjiennomsnittlig» norskopplaeringssted i Norge. Hva kan forklare dette? Pa bakgrunn av casestudien,
kan vi peke pa noen trekk ved opplaeringsstedet som vi anser at kan bidra til kvaliteten — uten at vi kan
pavise det. For det fgrste er dette et stort opplaeringssted. Det gjgr det mulig a ha et bredt tilbud, som
igien vil ha betydning for muligheten til 3 tilby deltakerne et individuelt tilpasset tilbud. For det andre
har opplaeringsstedet jobbet med pedagogisk utviklingsarbeid over mange ar, og de har hatt en
saerskilt satsning pa arbeidsrettet norskopplaering. Arbeidsrettingen er forankret i norskopplaeringen
for alle deltakere, og ikke knyttet kun til enkeltkurs. For det tredje har de et tett samarbeid med
kommunen om praksisplasser, og jobber systematisk med samordning med NAV og
flyktningetjenesten.

Videre har vi gjort en analyse av prgveresultatene pa tvers av alle norskopplaeringssentre i Norge for a
undersgke om de presterer bedre eller darligere enn forventet ut fra den deltakergruppen de har. Vi
finner at 162 sentre har pr@veresultater som er svakere enn hva de burde hatt, basert pa
deltakergruppens sammensetning. To sentre presterer ngyaktig som forventet, mens 115 har bedre
resultat enn hva deltakergruppens sammensetning skulle tilsi.

Som vi skal se videre i kapittelet, tilsier var caseundersgkelse at opplaeringens prosesskvalitet i stor
grad betinges av strukturelle forhold. Dette er verdt 8 merke seg ogsa med tanke pa hvordan man
leser prgveresultatene. Resultatene er ikke ngdvendigvis en indikator pa kvaliteten pad opplaeringen,
men ogsa et uttrykk for andre forhold. Utover forhold ved individet eller leererne, kan resultatene
handle vel sa mye om opplaeringsstedenes muligheter for differensiering og individuell tilpasning.

Hva kjennetegner gode pedagogiske praksiser?

| det felgende oppsummerer vi sentrale funn om prosesskvaliteten ved oppleeringsstedene. Funnene
knyttes hovedsakelig til studiens to temaomrader: flerspraklighet og arbeidsretting. Vi beskriver ogsa
opplaeringsstedenes praksis nar det gjelder kartlegging av deltakerne og differensiering av opplaering,
ettersom dette er viktige aspekter ved prosesskvalitet. Studien har ogsa avdekket at deltakernes
behov for arenaer for & praktisere muntlig norsk, er en viktig del av prosesskvaliteten.

Kartlegging og differensiering

Kartlegging og differensiering er to sentrale faktorer for & optimalisere innlaeringen for deltakerne og
for & gi laererne mulighet til a tilby tilpasset oppleering til den enkelte.

Bade laerere og ledere vi har intervjuet peker pa kartlegging som et omrade der de selv gnsker klarere
rutiner. Formell og uformell kartlegging gjiennomfgres ved oppstart og underveis i leeringsforlgpet.
Ved de undersgkte opplaeringsstedene, begynner leeringsforlgpet med en formell kartlegging som har
som formal & plassere deltakerne i riktig gruppe. De konkrete kartleggingsrutinene varierer mellom
oppleeringsstedene. Mens noen har formalisert sine rutiner, har andre opplaeringssteder noe mer
uklare strukturer for kartleggingen. Som funnene viser, er det imidlertid stort sett samme type
informasjon man sgker a kartlegge:

e sprakkunnskaper
e skolegang
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e arbeidserfaring
e gnsker/ambisjoner

Dette er informasjon som er helt avgjgrende for a kunne tilby tilpasset opplaering. Informantene retter
videre oppmerksomhet mot fglgende kartleggingsrutiner som de mener er viktige for a sikre god
kvalitet:

e Kartlegging av sprakbakgrunn, morsmal og andre sprak som deltakeren behersker muntlig og
skriftlig. En slik grundig kartlegging ved oppstart kan dessuten hindre flytting mellom grupper
underveis i lgpet og dermed sikre mer kontinuitet for den enkelte.

e Brukavtolk i kartlegging, fordi det sikrer presis informasjon om deltakers bakgrunn,
ferdigheter, sprakniva.

e (Gjentatt kartlegging av deltakerens fremtidsambisjoner og -muligheter over tid — f.eks. som en
del av karriereveiledningen.

e Kartlegging av syn og hgrsel - er viktig a fglge opp for at deltakerne skal fa stgrst mulig utbytte
av oppleering.

Bade ledere og lerere peker pa at selv om man kunne gnske seg bedre og mer formaliserte
kartleggingsrutiner, er det i hovedsak ikke mangel pa kartlegging som gjgr differensieringsarbeidet
vanskelig, men snarere opplaringsstedenes handlingsrom med tanke pa a organisere Igp som kan
passe til den enkeltes niva og progresjon.

Nar det gjelder differensiering, opplever opplaeringsstedene at de har begrensede muligheter til &
differensiere mellom ulike grupper av deltakere. God differensiering/tilrettelegging kan likevel skje
innad i mer heterogene grupper, selv om det kan vaere krevende. Vare intervjuer og observasjoner
peker pd at fglgende praksiser kan bidra til 8 gke kvaliteten i differensieringsarbeidet:

e Arbeid i mindre grupper delt inn etter for eksempel norskferdigheter, morsmal eller
progresjon. Tavleundervisning i full gruppe fremstar som utfordrende der det er svaert ulike
forutsetninger blant deltakerne.

e Bruk av digitale hjelpemidler, for eksempel ulike apper til deltakernes ipader, som gjgr at
leeringstrykket kan holdes oppe selv om det foregar ulike aktiviteter i klasserommet.

e Grundige forberedelser av undervisningen for a finne individtilpassede laeringsaktiviteter. Her
er det viktig med kjennskap og tilgang til leeringsressurser.

e Pedagogisk og funksjonell bruk av deltakernes morsmal eller andre sprak deltakerne kan fra
for (jf. kapittel 5).

e Gode relasjoner mellom lzerer og deltakerne. Bli kjent med deltakernes livssituasjon og
fremtidsplaner, og tilpasse praksis etter dette (jf. kapittel 6 og 7).

e Deltakelse i arbeidsrettede kurs kan veere et virkemiddel for a differensiere og tilpasse
sprakundervisningen til den enkeltes behov.

Flerspraklighet som ressurs i opplaeringen

Forskning peker pa flere fordeler ved a benytte flerspraklige ressurser i sprakopplaeringen for voksne.
Blant annet gir det mulighet til 8 differensiere undervisningen, deltakere far tatt i bruk sine ressurser
og kan enklere bli aktgrer i egen sprakleering (jf. kapittel 3). Alle opplaeringsstedene som har vaert

gjenstand for vare undersgkelser, har pa en eller annen mate forholdt seg til flerspraklighet som noe
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som kan bidra positivt til spraklzering. Ved flere av opplaeringsstedene forteller laerere at de tar i bruk
deltakernes tidligere opparbeidede sprakferdigheter som ressurs i undervisningen, f.eks. ved bruk av
engelsk som stgttesprak pd hgyere nivaer, eller ved at deltakere som snakker samme sprak hjelper
hverandre. | undersgkelsen har vi valgt ut to opplaeringssteder som har en seerskilt satsing pa bruk av
flerspraklige ressurser i undervisningen, omtalt som flerspraklighets-caset og sprakhjelper-caset.

Flerspraklighets-caset og sprakhjelper-caset har tatt i bruk flere grep for a sgrge for god bruk av
flerspraklighet i undervisningen. Bade vare observasjoner og intervjuer ved disse opplaeringsstedene,
gir oss innblikk i undervisning preget av kunnskapsbasert praksis og anerkjennelse av deltakerne og
deres ressurser. Ved ett av oppleeringsstedene er bruk av flerspraklighet som ressurs en klar strategi
fra ledelsens side, mens bruken av sprakhjelpere ved det andre opplaeringsstedet er initiert og ledet av
en ildsjel blant lzererne. Sistnevnte modell virker mer sarbar, sa lenge den i hovedsak hviler pa en
ildsjel i personalet.

| flersprdklighets-caset er hovedgrepet at flerspraklige leerere og assistenter benyttes systematisk i
undervisningen. | undervisningen inndeles deltakere i grupper basert pa tidligere tilegnede sprak, slik
at de bade kan fa stgtte fra flerspraklig leerer eller assistent og av meddeltakere. | tillegg organiserer
opplaeringsstedet leksehjelp pa flere sprak, i samarbeid med eksterne organisasjoner. Et annet godt
grep er at norskspraklige laerere trekker inn flere sprak i sin egen undervisning. Dette bidrar til 3
anerkjenne morsmal og andre tidligere tilegnede sprak. Vi har ogsad merket oss at dette
opplaeringsstedet tar i bruk ulike virkemidler for @ muliggjgre bruk av flerspraklige ressurser inn i
ordinaere grupper, slik som FUNK-midler?® og PPT. Det viser betydningen av kreative og kunnskapsrike
ledere som utnytter handlingsrommet til det fulle.

Ved sprdkhjelper-caset far deltakere som har fatt en del opplaering pa spor 2 og har oppnadd et
rimelig hgyt spraklig niva, tilbud om kurs for & fungere om sprakhjelpere pa spor 1. Sprakhjelperne
brukes bade i ordinaer undervisning og i ekstra undervisningsgkter i sprakhomogene grupper, og blir
vanligvis forberedt f@r undervisningsgktene de skal delta i. Denne modellen krever at leererne er villige
til 3 «slippe» kontrollen (i den forstand at de ikke alltid selv forstar hva som sies), og samtidig veere
bevisst hvordan de bruker sprakhjelperne. Laererne formidler bade gjennom ord og handling at
deltakernes spraklige ressurser har verdi og at det ikke er juks a bruke eget sprak. Vi merker oss ogsa
at bade kursingen og bruken av sprakhjelpere bygger pa tidligere utviklet kunnskap, og at leererne
jobber systematisk med a dokumentere effekten. Eksempelet viser dessuten betydningen av
samarbeid; leererne samarbeider med andre utenfor institusjonen, og sprakhjelpermodellen er utviklet
i samarbeid med annen voksenopplaering.

Ved begge disse opplaeringsstedene erfarer de at a gi stgtte pa morsmalet, har betydning for
progresjonen - saerlig pa lavere nivaer. | samtaler med deltakere, leerere og ledere har bade
sosiokulturelle og instrumentelle fordeler ved bruk av flerspraklige ressurser blitt trukket frem:

e Deltakerne far brukt muntlige og/eller skriftlige sprakferdigheter de allerede har, og kan bygge
videre pa dette.

e |arere og deltakere far mulighet til 3 snakke et voksent sprak, og ga inn i mer abstrakte
begreper. Deltakerne far diskutert problemstillinger pa et mye hgyere niva enn ellers nar de
kan bruke morsmalet sitt.

28 Tilskudd for bosetting av personer med nedsatt funksjonsevne eller atferdsvansker
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e Sprakstgtte gir mulighet for & ga inn i metaspraklige samtaler og utvikle deltakernes
metaspraklige kompetanse.

e |zrerne far mulighet til & forklare rammene og konteksten for det de underviser, og samtaler
pa deltakernes morsmal kan bekrefte at undervisning og beskjeder pa norsk er forstatt.

e Sprdkstgtte gjor deltakerne tryggere i lzeringssituasjonen, og sprakleeringsarbeidet blir mer
deltakeraktivt og mindre laererstyrt. Dette kan bidra til at opplaeringen oppleves som mer
relevant, og til deltakernes investering i spraklaeringen.

e Flerspraklige ansatte kan ha en viktig sosial funksjon ved at de er gode forbilder fordi de har
noe til felles med deltakerne, og sprakhjelpere kan ha viktig kunnskap om og erfaring med
deltakernes sosiale og kulturelle bakgrunn.

Ved sprakhjelper-caset pekes det ogsa pa at deltakere som benyttes som sprakhjelpere, selv kan ha
utbytte av det, blant annet gjennom a fa utviklet sin egen metaspraklige bevissthet (jf. Alver &
Dregelid, 2016).

Selv om det generelt har veaert stort engasjement for bruk av flerspraklige ressurser ved alle
opplaeringsstedene i undersgkelsen, har det likevel kommet frem flere utfordringer. Deltakerne selv
har pekt pa at undervisning og samtaler pa flere sprak, kan medfgre stgy og «kaos» i gruppen. Enkelte
deltakere kan ogsa ha motvilje mot bruk av andre sprak enn norsk i undervisningen, fordi de gnsker a
prioritere norsk, eller har traumer/vonde assosiasjoner knyttet til morsmalet. For opplaeringsstedenes
del finner vi fglgende utfordringer:

e Det er utfordrende a finne flerspraklige laerere som behersker de sprakene det er stgrst behov
for til enhver tid, og det er utfordrende at mange flerspraklige laerere og assistenter jobber i
sma stillingsbrgker og far svak tilknytning til opplaeringsstedet.

e Det stiller store krav til laereren, bade nar det gjelder kunnskaper, forarbeid og evnen til 3
improvisere i de konkrete undervisningssituasjonene.

e Det kan veere vanskelig a fa tak i undervisningsmateriale pa flere sprak.

e Enkelte ledere mangler kunnskap eller vilje til & prioritere flerspraklige ansatte.

e Sprakhjelperordningen er avhengig av interesse hos deltakere pa hgyere spor, som dessuten
bare er midlertidig tilgjengelig. Det kan gjgre det vanskelig a fa et stabilt tilbud over tid.
Kursingen er ogsa ressurskrevende.

o Ved sprakhjelper-caset trekkes det ogsa frem som en utfordring at ordningen ikke godkjennes
som sprakpraksisplass av NAV, som har ansvar for introduksjonsprogrammet her. En slik
godkjenning kunne gjort det enklere a rekruttere sprakhjelpere.

I lys av de fordelene og utfordringene vi har avdekket, ser vi noen mulige grep som kunne ha styrket
kvaliteten i flerspraklighetstiloudet ytterligere. En mulighet kunne vaere a kombinere fast ansatte
flerspraklige lzerere og assistenter med kursing og bruk av sprakhjelpere. Pa denne maten ville de
flerspraklige lererne veert inkludert i laererkollegiet og utgjgre en stabil ressurs. Ogsa i perioder nar
det er fa deltakere som snakker de samme sprakene som de flerspraklige laererne, vil de vaere
ressurser, blant annet pa grunn av sin erfaring som flerspraklige (og kanskje som minoritet) og sin
metaspraklige kompetanse. En annen mulighet ville vaere a utvikle sprakhjelperordningen slik at det
kan regnes som sprakpraksis. Dersom laeresentrene ogsa ansetter flerspraklige leerere og assistenter,
ville det for enkelte deltakere kunne vaere et mulig fremtidig yrke. Det kan ogsa tenkes at lzerere ved
opplaeringssteder med faerre muligheter til a trekke inn flerspraklige ressurser i vesentlig omfang, kan
gjgre noen grep for a trekke inn deltakernes morsmal og tidligere tilegnede sprak som ressurs i
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undervisningen. Dette innebaerer at leererne ikke ma frykte at det av og til snakkes pa sprak de ikke
selv behersker.

Arbeidsretting av norskopplaringen

Overordet sett finner vi at alle opplaeringsstedene i vart utvalg, ogsa de som har en satsing pa
flerspraklighet i undervisningen, er svaert opptatt av a arbeidsrette norskopplaeringen, og
arbeidsplassbasert opplaering er utbredt pa alle spraknivaer. Bade ledere, leerere og deltakere mener
at arbeidslivsperspektiver er viktige innen norskopplaeringen, og at deltakerne stort sett har godt
utbytte av arbeidsrettingen. Opplaeringsstedene er opptatt av at tilbudet skal vaere kunnskapsbasert,
for eksempel nar det gjelder hva som skal til for a fa et godt utbytte av praksisopphold. Den stgrste
utfordringen for opplaeringsstedene er at arbeidsrettingen krever mye ressurser dersom man skal
jobbe kvalitativt godt, noe det ikke synes a vaere godt nok tilrettelagt for, verken fra statlig eller
kommunalt niva.

De faglige begrunnelsene som opplaeringsstedene gir for a vektlegge arbeidsretting, handler
overordnet sett om disse forholdene:

e Praksisutplassering gir deltakerne mulighet til a leere spraket i autentiske situasjoner og
settinger.

e Praksisutplassering gker deltakernes motivasjon ved at de far aktivert sine ressurser, far
anvendt spraket, opplever mestring og blir mer klar over hva som kreves av spraklige
ferdigheter i arbeidslivet.

e Arbeidsrettede kurs en mate a differensiere opplaeringen pa til ulike deltakeres behov.

e Praksisutplassering bidrar til 3 gjgre deltakerne «ansettbare» gjennom at de far mer kunnskap
om og bedre forstdelse av det norske arbeids- og samfunnslivet, og gker sin formelle
kompetanse i tilfeller der sprakopplaering kombineres med formell opplaering.

Begrunnelsene som opplaeringsstedene oppgir for arbeidsrettingen, ser med andre ord ut til 8 veere
faglig funderte. Deltakerne gir uttrykk for mye av det samme i intervjuene. De forteller at praksis gir
mengdetrening, mulighet for 3 hgre og bruke autentisk sprak og dermed en raskere progresjon i
spraklaeringen. Videre trekker flere av deltakerne frem at praksis bidrar til gkt kunnskap om det norske
arbeidslivet, at man far referanser og et utvidet nettverk.

Basert pa bade egne erfaringer og tidligere forskning, er opplaeringsstedene dessuten opptatt av at
deltakerne ikke automatisk leerer spraket ved @ komme ut pa en arbeidsplass. Var undersgkelse viser
at det er av stor betydning a anlegge en helhetlig tilnaerming med kvalitet i alle ledd for & oppna gode,
arbeidsrettede kvalifiseringslgp for deltakerne. En slik tilnaerming innebaerer blant annet:

e atdetjobbes systematisk med forberedelser til praksisutplasseringer

e atundervisningen tilrettelegges pa en mate som skaper samspill mellom arbeidsplass og
klasserom

e atdet gis god og tett oppfalging av deltakere, arbeidsgivere og samarbeidspartnere

e atdet legges til rette for sprakpraktisering og for inkludering i det kollegiale fellesskapet pa
praksisplassen

Det siste punktet, som saerlig kom frem i deltakerintervjuene, forutsetter at arbeidsgiverne ma ha en
viss forstaelse for hva oppholdet skal bidra til. Vare funn er dermed pa linje med forskning som viser at
i de tilfellene der det blant annet er godt samarbeid mellom opplaeringssted og praksisbedrift, vil
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sprakoppleaering i samarbeid med arbeidslivet kunne veere gunstig bade for motivasjon og spraklzaering
(Sandwall, 2013 og Pedersen, 2016).

Nar det gjelder forberedelsene til praksis, tyder casestudiene vare pa at fglgende forutsetninger er
viktige for at deltakerne skal fa et godt spraklig utbytte av praksisen:

e Deltakerne ma ha mer enn grunnleggende norskferdigheter fgr praksisoppholdet for a kunne
kommunisere om fag pa en arbeidsplass, og tidspunktet for utplasseringen bgr derfor
vurderes ngye.

e Det ma veere tilstrekkelig tilgang pé relevante praksisplasser.

e Praksisplassen md egne seq for sprakleering ved at deltakerne far mulighet til 8 inngd i
spraklige kontekster som har relevans for faglig og sosial bruk av norsk.

e Deltakere trenger grunnleggende kunnskap om det norske arbeidslivet og sosiale koder ogsa
f@r de blir utplassert.

e Valg av praksisplasser ma individuelt tilpasses, og deltakerne trenger i den forbindelse mye
veiledning i arbeidet med a avklare ambisjoner, motivasjon og mal. Det er ogsa viktig a ta
hgyde for at deltakernes gnsker for arbeidslivet kan endres underveis i opplaeringen.

Bade opplaeringsstedene og deltakerne er sveert opptatt av a skaffe deltakerne praksis som oppleves
som relevant for den enkelte - enten ut fra tidligere erfaring eller ut fra fremtidsmal. Dette gjelder selv
om ikke malet er at praksisen skal resultere i et arbeidsforhold pa den aktuelle arbeidsplassen.
Deltakerne, lzerere og ledere er samstemte i at det a fa praktisert spraket pa en arbeidsplass som
oppleves som relevant, er med pa a skape mening i bade tilveerelsen og oppleeringssituasjonen, og kan
gi en fglelse av a veere til nytte og bringe malet om arbeid naermere. Det gir igjen deltakerne
motivasjon i sprakleeringen. Funnene understgtter tidligere forskning som fremhever at et sentralt
premiss for at deltakerne far et godt utbytte av praksis, er at praksisen er individuelt tilpasset
enkeltdeltakeres kvalifikasjoner, gnsker og mal (se blant annet Sandwall, 2013; Lillevik & Tyldum,
2018; Roberts, 2010). Videre at en spraklaering hvor deltakerne fgler at laeringsinnsatsen bringer dem
naermere fremtidsplanene, kan gjgre deltakerne villige til & investere mer i leeringen (jf. Norton, 2014).

Vi ser at oppleeringsstedene mener det er en tidkrevende prosess a avklare deltakernes gnsker og mal
for det videre livet sitt, og at deltakerne trenger mye veiledning i denne prosessen. Avklaringsarbeidet
er et viktig element for a lykkes med 3 skaffe individuelt tilpassede praksisplasser, men er ogsa viktig i
et bredere perspektiv; bade leerer- og deltakerintervjuer viser at man bgr ta hgyde for at deltakerne
har behov for a reposisjonere seg i det norske samfunnet. Informantene tar til orde for at deltakerne
ma gis anledning til a reflektere over sine erfaringer i fortid og natid, som gir dem hjelp til a legge
fremtidsplaner. | et slikt perspektiv blir det avgjgrende at opplaeringsstedene vier nok tid og
oppmerksomhet om disse prosessene bade i en kartleggingsfase og i den videre veiledningen som
foregar som en del av sprakoppleaeringen — noe seerlig laererne mener det ikke er nok anledning til.

Et grep som noen av opplaringsstedene har tatt, er a bruke ulike former for «mellomstasjoner» fgr
deltakerne sendes ut pa ordinzere arbeidsplasser. P4 den maten far deltakerne trene seg pa autentiske
arenaer uten samme krav og forventninger som i det ordinzere arbeidslivet. Vi har for eksempel sett at
noen tilbyr praksis i frivillig sektor for deltakere pa lavere sprakniva. | kurstilbudet som sikter mot
delkompetanse i et yrkesfag (DELKOMP), fungerer skolens verksted som en arena hvor deltakerne far
gvd pa spraklige og faglige ferdigheter - i en trygg setting med tett oppfelging - fér de skal ut i praksis.

Et annet sentralt element i den helhetlige tilnaermingen vi observerte, er at opplaeringsstedene har en
giennomgaende hgy faglig bevissthet om betydningen av a skape samspill mellom undervisningen i
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klasserommet og det spraket deltakerne har bruk for i arbeidslivet. Ved de tre arbeidsrettede kursene
observerte vi flere eksempler pa gode praksiser for a oppna et slikt samspill, blant annet:

e |zrerne gir deltakerne konkrete verkt@y og oppgaver i klasserommet, som de skal ta i bruk pa
praksisplassen.

e Spraklige erfaringer fra praksisplassen og arbeidslivet bringes inn og bearbeides i
klasserommet.

e |ererne er giennomgaende opptatt av a sette deltakerne inn i rammene for og formalet med
bdde den enkelte arbeidspkt og opplaeringen som sadan.

e |ererne er opptatt av funksjonelt sprak som deltakerne vil fa bruk for i arbeidslivet. Graden
av abstraksjon og bruk av konkreter i undervisningen, varierer etter deltakergruppens
sprakniva.

Blant de tre arbeidsrettede kursene vi har studert, synes det som om de kursene som retter seg mot
spesifikke malgrupper hvor deltakerne er omtrent pa samme niva, har lignende behov eller skal ut i
samme bransje, har saerskilt gode forutsetninger for a skape samspill mellom undervisningen i
klasserommet og det spraket deltakerne har bruk for i arbeidslivet. A bidra til 4 gi deltakerne formelle
kvalifikasjoner parallelt med spraklaering, virker & gi deltakerne godt utbytte. A innrette kurstilbudet
etter behov i lokalt og regionalt arbeidsmarked, fremstar ogsad som sveert gunstig.

Nar det gjelder oppfelging pa praksisplassen, understreker tidligere undersgkelser (se blant annet
Sandwall, 2013; Gregersen & Sletten, 2015) at tett oppfglging av deltakere og god samordning mellom
praksisutplassering og norskopplaeringen, er viktig for a oppna gode, arbeidsrettede kvalifiseringslgp
for voksne innvandrere. Var casestudie understgtter dette, og opplaeringsstedene ser tydelig
betydningen av god oppfglging, seerlig av deltakere pa lavere spraknivaer. Tett oppfglging vurderes
som viktig bade for deltakernes laeringsutbytte og kontakten med arbeidsgiver, men ogsa for at
leererne skal fa ngdvendig kunnskap de kan bringe inn igjen i klasserommet, og for & videreutvikle
kurstilbudet. Det fremstar likevel som utfordrende & lykkes med kvalitetsmessig god oppfeglging, fordi
ledere og lzerere melder om at det er tid- og ressurskrevende. Det synes ikke som det er rammer for 3
prioritere tett oppfelging ved siden av laerernes undervisningsansvar. Dette er szerlig uttalt der
laererne har ansvar for & bade a finne praksisplasser og a fglge opp alle aktuelle parter under
praksisoppholdet.

Arenaer for muntlig praktisering

Et poeng som kommer frem i flere av deltakerintervjuene, er betydningen av a praktisere norsk
muntlig. Deltakerne gir pa ulike mater uttrykk for at de har behov for & bruke det norske spraket mer
muntlig for a fa til det a sitte, for & hgre hvordan norskspraklige snakker seg imellom og hva slags sprak
de bruker i autentiske situasjoner. Dette er i trad med laeringsteorier som peker pa viktigheten av
autentisk spraklig input og interaksjon (Kulbrandstad & Ryen, 2018) og lzering i et fellesskap (Pedersen,
2016), for a leere seg et andresprak. Ogsa tidligere brukerundersgkelser blant deltakere i
norskopplaering, har understreket behovet for a praktisere norsk (Lillevik & Tyldum, 2018).

Bruk av arbeidspraksisbasert oppleering, er en slik autentisk arena. | tillegg har vi i var undersgkelse
sett eksempler pa at oppleeringsstedene tar i bruk andre arenaer for muntlig praktisering, som
sprakkafé, leksehjelp og skoleverksted. Til tross for dette, etterlyser deltakerne enda flere og bedre
muligheter for G praktisere det norske spraket, og et bedre samspill mellom sprakbruk pa skolen og
livet utenfor. Deltakerne opplever med andre ord et behov for a vaere en del av ulike fellesskap eller
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diskurssamfunn for a utvikle spraket sitt i meningsfull samhandling med andre (jf. Dysthe, 2001),
utover det skolen kan tilby.

Var undersgkelse tyder altsd pa at det kan vaere behov for mer bevissthet om og systematikk i
oppleeringsstedenes arbeid med a legge til rette for muntlig praktisering som en del av
sprakopplaeringen. At opplaeringsstedene har et ansvar for a legge til rette for muntlig praktisering i
autentiske miljger og situasjoner, skyldes at deltakere gir uttrykk for at de ellers ikke har tilgang pé
arenaer som muliggjar slik praktisering. Dette kan pa den ene siden pavirke deltakernes mulighet og
motivasjon for & laere spraket, og det gir noen deltakere klart uttrykk for. Spgrsmalet blir hvor langt
opplaeringsstedenes ansvar skal strekke seg pa dette omradet —sett i lys av at ett av formalene med
introduksjonsloven er a styrke deltakernes mulighet til & delta i samfunnslivet. Funnene belyser
uansett at gkt oppmerksomhet pa arbeidsretting ikke ma ga pa bekostning av kvalifisering til
deltakelse i gvrig samfunnsliv, og at «autentiske» arenaer ikke trenger & vaere begrenset til det
ordinaere arbeidslivet.

Hva betyr strukturkvaliteten for god pedagogisk praksis?

En viktig del av studien har vaert & undersgke hvordan strukturkvalitet og prosesskvalitet spiller
sammen; Hvilke faktorer ved strukturkvaliteten er det som hemmer, eventuelt fremmer,
opplaeringsstedenes mulighet til a tilby en opplaering med god prosesskvalitet? Vi har i dette
oppdraget valgt & se neermere pa fglgende aspekter ved strukturkvalitet: 1) leererkompetanse 2)
gruppestgrrelse og gruppesammensetning 3) gkonomi og deltakerantall og 4) regelverk og
sektorstyring. Oppsummeringen som fglger, er strukturert etter denne rekkefglgen.

Kompetanse og arbeidsdeling ved opplaeringsstedene

Utdanningsforskning viser at leererkompetanse er en av innsatsfaktorene som har pavirkning pa
deltakernes laeringsutbytte. Selv om man har forsket lite pa dette innen norskopplaeringen, har det de
senere arene blitt lagt stgrre vekt pa kompetanse i voksenopplaringssektoren. Man har veaert saerlig
opptatt av at leererne har formell kompetanse i norsk som andresprak (NOA). Vi har undersgkt hva
slags kompetanse lzerere og andre ansatte pa casestedene har, hvordan ulik type kompetanse tas i
bruk og hvordan ulike aktgrer vurderer betydningen av de ansattes kompetanse.

Oppleaeringsstedene i var studie er alle opptatt av hgy formell kompetanse blant leererne, og norsk som
andresprak sees som searlig relevant. Bade leerere og ledere mener at en faglig fordypning i norsk som
andresprak gir en bedre forstaelse av sprakstruktur bade i norsk sprak og sammenlignet med andre
sprak. Videre gir det en bedre forstaelse av ulike laeringssystemer og den konteksten
sprakopplaeringen foregdr innenfor.

Flere ledere og lzerere trekker imidlertid frem at en bredde i ulike faglige fordypninger har sine
fordeler. Det er avgjgrende at leererne har en forstaelse for voksenpedagogiske prinsipper. | tillegg
erfarer opplaeringsstedene at flerkulturell pedagogikk og flerspraklig kompetanse er viktig.
Flerspraklige assistenter, leerere og sprakhjelpere er viktige for norskleeringen ved vare casesteder. Alle
aktgrgrupper mener dette bidrar til bade raskere og dypere sprakinnlaering blant deltakerne.
Flerspraklige lzerere og assistenter er ogsa viktige som forbilder og kulturelle brobyggere for
deltakerne. Pa den maten kan de ogsa ha betydning for integreringen.
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Et annet hovedfunn er at det stilles hgye krav til hva leererne skal handtere. Casestudien viser at
undervisningssituasjonen og deltakergruppen krever ferdigheter og kompetanse fra laererne som ikke
ngdvendigvis er dekket opp gjennom utdanningen i norsk som andresprak eller andre relevante
videreutdanninger. Det gjelder blant annet det relasjonelle aspektet; det & for eksempel handtere
deltakernes psykiske helseplager, som kan veaere et hinder for laering. Det handler om behovet for
karriereveiledning/-leering som del av opplaeringen og ikke minst den gkende oppmerksomheten om
arbeidsretting.

Flere av vare opplaeringssteder har derfor valgt & benytte seg av andre funksjoner eller yrkesgrupper
for a avlaste lzererne i enkelte av oppgavene, og viser til gode erfaringer med det. Det dreier seg f.eks.
om praksiskoordinatorer, studieveiledere eller undervisere i bransjespesifikke kurs. Var studie viser at
slike spesialiserte funksjoner som kan utfylle leerernes oppgaver, bidrar til en bedre tilrettelegging for
og oppfelging av deltakerne. Nar leererne avlastes, kan de rette sin oppmerksomhet mot den spraklige
oppfelgingen.

Oppleeringsstedene som legger opp til slike former for arbeidsdeling, har tatt innover seg at leererne
verken er utdannet til eller har ressurser til & fglge opp alle omradene som det er behov for. En slik
organisering ser imidlertid ut til mer & kjennetegne enkeltkurs fremfor tilbudet som helhet. Ogsa
bruken av flerspraklig kompetanse, ser ut til 3 vaere lite institusjonalisert. For casestedene virker bade
tilgang pa kvalifisert personale, gkonomi samt mangelfull kunnskap om betydningen av og bruken av
flerspraklige undervisere, & vaere barrierer for gkt bruk. Var undersgkelse kan med andre ord tilsi at
dette er et omrade hvor myndighetene kan jobbe mer malrettet for 8 gke kompetansen om og bruken
av flerspraklighet som ressurs.

Vifinner ogsa at det er vanskeligere & spre kunnskap om og a utvikle felles praksiser for satsinger som
er avhengig av leererengasjement og som i mindre grad er lederstyrt. Ved flere av opplaeringsstedene
synes nemlig praksiser for arbeidsretting og/eller flerspraklighet & vaere knyttet til enkeltkurs eller
enkeltleereres kompetanse, snarere enn at det gjennomsyrer den gvrige praksisen ved
oppleaeringsstedet. Tilbud og ordninger som er avhengig av ildsjeler i personalet, vil vaere mer sarbare
enn tilbud som er mer institusjonalisert og forankret i en klar strategi fra ledelsens side.

Casestudiene viser videre at det er viktig at oppleaeringsstedet jobber systematisk med & evaluere ulike
satsinger, kurs og praksiser. Generelt ser det ogsa ut til 3 veere potensiale for mer deling pa tvers av
faglig fellesskap ved hvert enkelt opplaeringssted, bade om satsinger og resultater av dem, men ogsa
som en del av den kontinuerlige faglige utviklingen.

Gruppestgrrelse og -sammensetning

Vi har sett at oppleeringsstedene opplever at de har begrensede muligheter til & differensiere
norskopplaeringen til den enkeltes niva og progresjon. Dette ser blant annet ut til 8 henge sammen
med sammensetning av og st@rrelse pa gruppene. Leerere og ledere peker pa fglgende utfordringer
knyttet til differensiering:

e for store grupper

e store nivaforskjeller innad i gruppene

e deltakerne har ulike faglige og kognitive forutsetninger for a innga i laereprosesser
e ulik oppholdstid fgrer til ulik erfaring med norske kontekster
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Kursdeltakerne peker seerlig pa store grupper hvor deltakerne er pa mange ulike nivaer og har ulik
progresjon, som store utfordringer. Man ser altsa at bade ledere, leerere og deltakere trekker frem
noen av de samme utfordringene knyttet til differensiering. Basert pa vare funn, er det grunn til a
hevde at rammebetingelser som gruppestgrrelse og muligheter for 8 undervise i mer homogene
grupper, pavirker kvaliteten pa undervisningen som tilbys den enkelte. Manglende muligheter til &
tilby opplaering i mindre og mer homogene grupper, henger tett sammen med forhold som
opplaeringsstedene opplever at er utenfor deres kontroll. Dette dreier seg for eksempel om synkende
deltakerantall og gkonomiske rammevilkar, som vi vil utdype under.

Betraktninger om spor 2

Som omtalt i metodedelen av rapporten, skulle undersgkelsen i utgangspunktet konsentrere seg om
spor 2-deltakere. Det skyldes at et flertall av deltakerne i norskopplaeringen plasseres pa dette sporet,
og at forskningen her er begrenset. En slik sentrering ble imidlertid utfordrende & fa til, fordi
kurstilbudene og undervisningen vi har fordypet oss i, ofte bestod av deltakere med ulik spor-
tilknytning. | noen sammenhenger var for eksempel deltakeres mal for opplaeringen, vel sa avgjgrende
for at de deltok pa et kurs, som hvilke spor de kunne sies a tilhgre. | tillegg oppgir opplaeringsstedene
at begrenset gkonomisk handlingsrom, gjgr at de na i stgrre grad slar sammen undervisningsgrupper
pa tvers av spor.

Det casestudien har avdekket om spor 2, er at disse deltakerne plasseres i de stgrste
undervisningsgruppene pa alle opplaeringsstedene, noe som gir et stort spenn i niva innad i disse
gruppene. En del av spor 2-deltakerne er ogsa demotiverte og sliter med posttraumatisk stress. Nar de
samtidig plasseres i de stgrste gruppene, blir tilpasningen for deltakere med slike utfordringer
vanskelig. En del informanter opplever det som mer krevende a finne egnede praksisplasser til
deltakere pa spor 1 og 3, enn spor 2-deltakere. Et annet poeng, er at deltakere og leerere ved
sprakhjelper-caset mener stgtte pa sprak deltakerne kan fra fgr, ogsa kunne ha vaert nyttig for
deltakere pa spor 2. Dette er imidlertid ikke prioritert ved opplaeringsstedene vi har besgkt.

Regresjonsanalysene vi har gjort, viser at spor-tilknytning er den klart viktigste faktoren for a forklare
preveresultatene. Selv nar man kontrollerer for andre faktorer, som oppholdsgrunnlag,
opprinnelsesland og fravaer, oppnar spor 3-deltakere bedre resultater enn spor 2-deltakere, som igjen
gjgr det bedre enn spor 1- deltakere. Spor-plasseringen gjgres fgrst og fremst med utgangspunkt i
deltakernes erfaring med skolegang. Spor-tilhgrigheten kan dermed vzere et uttrykk for deltakernes
utdanningsniva, og vare analyser tyder pa at det er reelle forskjeller mellom deltakere pa ulike spor, og
at forskjellene gir seg utslag i prgveresultatene. Casestudien tyder pa sin side pd at inndeling etter
spor ikke alltid er den mest hensiktsmessige maten a dele inn deltakergruppene pa i praksis.

@konomiske rammevilkar og styring av sektoren

Samlet sett tydeliggj@r var casestudie hvordan kvaliteten pa opplaeringen pa mange mater betinges av
forhold som er utenfor opplaeringsstedenes kontroll. Tilgang pa ngdvendig kompetanse, som vi
allerede har nevnt, er én faktor. @konomiske ressurser og synkende deltakertall er andre. | var
undersgkelse, som har basert seg pd et best praksis-utvalg, er det ikke mangel pa kunnskap om hva
som gir god kvalitet som begrenser muligheten til a tilby et godt og tilpasset opplaeringstilbud. Det
handler i stor grad om at opplaeringsstedet ikke har tilstrekkelig ressurser og handlingsrom til 3
prioritere innsatsen som skal til. Vi har blant annet sett at opplaeringsstedene opplever at de ikke har
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tilstrekkelig mulighet til & differensiere opplaeringen til individuelle behov eller til & fglge opp tett nok
mens deltakerne er i praksis.

Dette er utfordringer som gjelder pa tvers av opplaeringsstedene, men som ser ut til 3 variere etter
bl.a. opplaeringsstedets stgrrelse, kommunegkonomi og organisering. For eksempel har de mindre
opplaeringsstedene stgrre utfordringer med a dele deltakerne inn i undervisningsgrupper etter spraklig
niva og progresjon, enn det de store opplaeringsstedene har. Det er dessuten en tendens til at det er
de store opplaeringsstedene i vart caseutvalg som har rom for & ansette spesialiserte funksjoner som
kan utfylle lzerernes oppgaver.

Nedgangen i flyktningeankomster er ogsa merkbar for opplaeringsstedene. Ettersom tilskudd til
oppleering tildeles per deltaker, opplever opplaeringsstedene at det gkonomiske handlingsrommet blir
mindre. Opplaeringsstedene ser seg ngdt til & innfgre effektiviseringstiltak som ser ut til 3 ga pa tvers
av faglige vurderinger. For eksempel blir bredden, differensieringen og intensiviteten i tilbudet
redusert. Mens man i «<nedgangstider» kunne sett for seg at gruppestgrrelsen gikk ned og slik sett ga
muligheter for bedre tilrettelegging, ser vi at man isteden ma sla sammen grupper, som gir et stgrre
nivaspenn i gruppene. Samtidig legges vellykkede prosjekter og kurstilbud rettet mot spesifikke
malgrupper ned pa grunn av fa deltakere. Nedgangen i antall deltakere, og de gkonomiske
rammevilkarene, pavirker altsa muligheten for a tilby et differensiert og tilrettelagt opplaeringslgp til
deltakerne, som er en viktig del av prosesskvaliteten.

Selv om opplaeringsstedene opplever at rammevilkarene i stor grad pavirker prosesskvaliteten, ser vi
at opplaeringsstedene har strategier for a bgte pad konsekvensene av dette. Flere opplaeringssteder
sgker for eksempel aktivt pd ulike former for tilskuddsbasert utviklingsarbeid, og utstrakt bruk av
digitale verktgy gj@r tilretteleggingen noe enklere. Ett opplaeringssted vurderer dessuten mer regionalt
samarbeid for a fa tilstrekkelig med deltakere til 8 kunne opprettholde kurs rettet mot bestemte
malgrupper. Det er imidlertid verdt @ merke seg at parallelt med at opplaeringsstedenes inntekter
synker, opplever de stadig stgrre forventninger til hva som ligger under norskopplaeringens
ansvarsomrade. Vi har i rapporten vist at opplaeringsstedene opplever press om & fa deltakerne raskt
ut i arbeid, samtidig som sprakkravene i arbeidslivet stadig blir h@yere. Fra statlig hold legges det
st@rre vekt pa bade utdannings- og arbeidsrettet norskopplaering, og politikkforslag gar ogsa i retning
av at en del deltakere skal fa kortere tid i opplaeringen. Oppleeringsstedene skal altsa vaere mer
utviklingsorienterte, opplaeringen mer effektiv og malrettet, og det i en situasjon der de opplever & ha
et redusert gkonomisk handlingsrom. Som en fglge av dette, registrerer vi at flere av
opplaeringsstedene har behov for & avgrense rammene for hva som skal vaere deres
samfunnsoppdrag. Samtlige opplaeringssteder uttrykker dessuten behov for en faglig forankring i
opplaeringssektoren for & kunne prioritere faglig pedagogisk kvalitet i mgte med andre krav og
forventninger.

Bade lzererne og deltakerne vi har intervjuet, er dessuten opptatt av at deltakerne skal delta pa og
mestre flere arenaer enn arbeidslivet. Dette er i trdd med ett av introduksjonslovens formal om 3
styrke deltakernes mulighet til 3 delta i samfunnslivet. | den sammenheng er det viktig at malet om
arbeidsretting av norskopplaeringen ikke kun blir instrumentelt rettet mot enkeltyrker eller bransjer
eller gar pa bekostning av malet om a gi deltakerne ferdigheter og spraklig kompetanse som er
relevant for a delta i gvrig samfunnsliv. Deltakerne skal dessuten inn i et arbeidsliv som stiller store
krav til omstilling, og evnen til a fortsette a lzere blir avgjgrende. | det lyset ma det vaere et mal for
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norskopplaeringen at deltakerne far tilstrekkelige norskspraklige ferdigheter til 8 handtere et
foranderlig arbeidsliv.

Videre forskning

Vare undersgkelser og analyser har avdekket at det trengs mer kunnskap pa flere omrader innenfor
norskopplaeringen.

Et av vare funn er at arbeidsrettet norskopplaering er sveert ressurskrevende, og at mangel pa tid og
ressurser gjgr det utfordrende a sikre god nok kvalitet i alle ledd av opplaeringen. Vi ser et behov for
mer kunnskap om hvordan man kan legge til rette for gode rammevilkar for arbeidsrettet
norskopplaering, som ogsa tar hgyde for kommunenes ulikheter. Deltakernes utbytte av ulike type
arbeidsrettede tilbud bgr ogsa studeres naermere. Det gjelder bade tilbud som vektlegger
arbeidsrettet norskoppleering og tilbud som kombinerer norskopplaering med formell
utdanning/oppleaering. Hvilken betydning gkte sprakkrav i en rekke bransjer far for deltakernes
muligheter i arbeidslivet, er ogsa en problemstilling som bgr fglges tett fremover.

Vi har gjennom denne undersgkelsen vist flere eksempler pd hvordan man kan ta i bruk flerspraklighet
som ressurs i norskopplaeringen. Vi har imidlertid kun gatt i dybden pa temaet ved to
oppleeringssteder, og det er derfor fortsatt et stort behov for kunnskap om opplaeringsmodeller om
flerspraklighet som ressurs i opplaeringen. Som Randen et al. (2018) peker pa, trengs det forskning pa
hvordan morsmalet rent instrumentelt kan bidra til 8 fremme innlaering av norsk, men ogsa pa
utvikling av didaktiske modeller som tar utgangspunkt i et ressursperspektiv pa deltakeren.

Som resultatene vare viser, kan bade arbeidsretting av opplaeringen og bruk av flerspraklige praksiser,
gi gode muligheter for differensiering. Det er likevel et stort behov for mer kunnskap om hvordan slik
differensiering mer konkret kan gjennomfgres i klasserommet.

Var undersgkelse tyder ogsa pa at myndighetene bgr fglge ngye med pa hvilke konsekvenser det
synkende deltakerantallet far for kvaliteten pa opplaeringen. Dette er ogsa noe som bgr undersgkes
bredt. | den sammenheng bgr man forsgke & finne fram til tiltak og/eller gode grep som kan bgte pa
slike utfordringer.

Casestudien viser at opplaeringsstedene opplever det som utfordrende a skulle balansere ulike mal gitt
av hhv. opplaerings-, integrerings-/arbeidssektoren og helsesektoren og at de har behov for & avgrense
rammene for hva som skal vaere deres samfunnsoppdrag. Opplaeringsstedene uttrykker behov for en
faglig forankring i opplaeringssektoren. Vi anbefaler at det innhentes kunnskap om hva den
organisatoriske forankringen og den kommunale ledelsens faglige og gkonomiske prioriteringer, betyr
for den faglige utgvelsen og utviklingen av norskopplaeringen — sett i forhold til samfunnsmandatet.

Som pekt pa tidligere i rapporten, trengs det ogsa forskning pa om deltakere som kun har rett og plikt
til norskoppleaering, far et norskopplaeringstilbud av darligere kvalitet enn deltakere i
introduksjonsprogram. Funn fra var caseundersgkelse tyder pa at fgrstnevnte gruppe far en mindre
grundig kartlegging, mindre oppfglging av opplaeringsstedet og faerre undervisningstimer i uka. Vi ser
ogsa behov for mer kunnskap om hvordan norskopplaeringen bedre kan ivareta deltakeres behov for
muntlig praktisering av norsk pa autentiske arenaer, ogsa utenom ordineer sprakpraksis. Videre viser
vare funn at karrierelaering bgr fa en tydeligere rolle i norskopplaeringen, og det trengs kunnskap om
hvordan dette kan ivaretas.
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Vi har pa nasjonalt niva gjort noen overordnede analyser av opplaeringsstedenes bidrag til
prgveresultater som tar hgyde for hvilken deltakergruppe de har. Analysene gir en indikasjon pa hva

opplaeringsstedenes innsats betyr. Dette er et uutforsket felt innen norskopplaeringen, og vi mener det
ber fglges opp i framtidige forskningsprosjekter.
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