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Artikkelen retter sgkelyset mot hvordan en inte-
grert sprak- og fagundervisning kan implemente-
res i spraklig heterogene naturfagklasser. Med bak-
grunn i forskning innen naturfag og sprak foreslas
en modell som har til hensikt a synliggjere hvordan
laereplan, fysisk lzeringsmiljg, situasjoner for faglig
mestring samt samhandling og interaksjoner sam-
men kan fremme laering for elever som larer na-
turfag pa bade forstespraket og pa et andresprak.
Modellen vektlegger et positivt syn pa variasjon i
elevers sprak og erfaringer som grunnlag for faglig
leering i heterogene klasser.

Forskjellene i elevers spraklige, kulturelle og sosiale
bakgrunner er gkende i europeiske kontekster (Euro-
pean Commission, 2017), og mange elever i norske
klasserom laerer i dag naturfag pa et andresprak. En
undervisningskontekst der elever med stor bredde i
sprakerfaringer leerer fag sammen, er ofte utfordrende
for leerere og elever. Analyser fra internasjonale stu-
dier (PISA og TIMSS) illustrerer at dette er en reell
problemstilling, nar det kommer frem at flerspraklige
elever med innvandrerbakgrunn som gruppe, preste-
rer lavere i naturfag enn majoritetsspraklige elever
(Jensen et al., 2019; Nilsen & Lehre, 2021). Elever
som snakker et annet sprak enn undervisningsspra-
ket hjemme, er blant de som i stgrst grad star i fare

for & oppleve svakere progresjon enn elever som lee-
rer naturfag pa norsk som farstesprak (Nilsen & Lehre,
2021). Det indikerer at mange elever i denne gruppen
ikke tilbys tilstrekkelig med muligheter til faglig utvikling.
En slik indikasjon styrkes av at leerere uttrykker en
usikkerhet knyttet til hvordan de kan legge til rette for at
flerspraklige elever kan ta i bruk ulike sprékerfaringer
som en ressurs i naturfagundervisning (Danbolt, 2020).

Tidligere studier viser blant annet at flerspraklige elever
opplever faglig utvikling nar de far mulighet til a ta i bruk
alle sine spraklige ressurser i naturfagaktiviteter (Karls-
son et al., 2019; Siry & Gorges, 2020; Suarez, 2020).
Det & praktisere en fagundervisning som bidrar til paral-
lell utvikling i sprék og fag, har veert diskutert i fagmiljo
over lengre tid, men det viser seg & veere utfordrende
i praksis (Moje, 2008; NOU, 2010). Kunnskapsdepar-
tementets folgegruppe pépekte for eksempel i sin sta-
tusrapport etter fem ar med ny grunnskoleleererutdan-
ning at det ma arbeides med a integrere flerkulturelle
perspektiver i alle fag (Munthe et al., 2015). Blant annet
kobler rapporten det til at samfunnsutviklingen «gjer det
ngdvendig at institusjonene legg seerleg stor vekt pa
norsk som andresprak» (s. 127). Denne konklusjonen
kom fem ar etter at @stbergutvalget (NOU, 2010) papek-
te et behov for bade kunnskap om flerspraklige elever
som laerer fag, samt systemer for kompetanseheving pa
en rekke ulike plan i utdanningssystemet.

Mye tyder pa at lzerere strever med a legge til rette
bade for at flerspraklige elever kan ta aktivt del i fagun-
dervisning, men ogsa for a inkludere ulike elever pa
generell basis. For & bidra inn i en diskusjon om hvor-
dan undervisningspraksiser i naturfag kan legge til rette
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for faglig utvikling for elever som laerer naturfag pa et
andresprak, foreslar denne artikkelen en modell som
tydeliggjer forskning i sammenheng med praksisfeltet.
Modellen har til hensikt & fremme en ressursorientert
tilnaerming til elever som laerer naturfag, og kobler den
naturfaglige diskursen til spraklige aspekter, sosiale fak-
torer, rammer og omgivelser.

| diskusjoner som omhandler faglig tilrettelegging for
flerspraklige elever, rettes ofte oppmerksomheten mot
elever som er nyankomne og i en tidlig fase med a
lzere fagspraket. Modellen som foreslas er like relevant
for denne elevgruppen som for de som gar i ordinaere
skoleklasser. Sistnevnte er ofte en elevgruppe som blir
oversett nar det gjelder deres prosess med a lzere un-
dervisningsspraket, siden de gjerne mestrer hverdags-
spraket. Tidligere forskning viser imidlertid at elever
bruker minst fem ar pa a opparbeide kunnskap og fa-
gsprak pa tilsvarende niva som sine majoritetsspraklige
medelever (Cummins, 2017, s. 68), og det er derfor be-
hov for en undervisningspraksis som bevisst integrerer
mulighet for elever til & utvikle ferdigheter i fag og sprak
parallelt. En slik tiinaerming har ogsé vist seg & styrke
faglig utvikling for elever som leerer naturfag pa sitt for-
stesprak (Brown & Spang, 2008; Clerk & Rutherford,
2000). Artikkelen retter oppmerksomheten spesielt mot
flerspraklige elever med innvandrerbakgrunn som lzerer
naturfag pa et andresprak, og forskningsspgrsmalene
som blir belyst og droftet er:

1. Hva involverer en undervisningspraksis som
fremmer parallell utvikling i naturfag og sprak?

2. Hvordan kan en modell for sprakutviklende natur-
fag synliggjare viktige aspekter som bidrar til utvik-
ling i fag og sprak for elever som leerer naturfag pa
et andresprak?

For & svare pa forskningsspgrsmélene avklarer jeg
forst noen sentrale begreper, for jeg redegjer for lit-
teratur som bidrar til & belyse en integrert sprak- og
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naturfagundervisning innenfor de tre hovedomrade-
ne diskurs og praksis, identitet og identifisering, samt
fagkunnskap. Jeg kobler de tre hovedomradene til
teoretiske retninger innen sosialsemiotikk (Gualberto &
Kress, 2019) og multiliteracy (Cope & Kalantzis, 2009).
En slik vinkling er valgt for & Igfte frem betydningen av
et helhetlig syn pa situasjoner som skaper muligheter
for faglig utvikling for elever som leerer naturfag pa et
andresprak. Karakteristiske trekk ved naturfag som fa-
gomrade og en ressursorientert tilnaerming til elevers
varierte sprakerfaringer kobles sammen, og har til hen-
sikt & gi innblikk i et teoretisk bakteppe som ligger til
grunn for en praksisorientert modell for sprakutviklen-
de naturfag. Jeg foreslar deretter en modell som har
til hensikt & tydeliggjere aspekter som er viktige for et
praksisfelt som har ambisjoner om a legge til rette for
at elever som leerer naturfag pa forstespraket og pa et
andresprak, opplever faglig og sosial utvikling i samme
klasserom.

Begrepsavklaringer
Flerspraklige elever og spraklig heterogene klas-
ser

Klasser med mange andresprakselever betegnes
blant annet som spraklig heterogene klasser (Haugli,
2020, s. 5). Dette er klasser som bestar av elever med
variasjon i sprak- og hverdagserfaringer, og som har
ulike spraklige, kulturelle og sosiale forutsetninger for
a skape mening om fag og fagtekster (Haugli, 2020). |
artikkelen forstas disse som et flertall av dagens sko-
leklasser. Slike skoleklasser kalles ogsa flerspraklige
klasser, og viser til klasser som inneholder flerspra-
klige elever. Videre her forstas flerspraklige elever pa
samme mate som andresprakselever, som innbefatter
elever med innvandrerbakgrunn som leerer naturfag
pa et andresprak. Selv om de flerspraklige elevene
det her er snakk om har innvandrerbakgrunn, varierer

deres situasjoner, bade nar det gjelder hverdagserfa-
ringer, sprak og sosiale forhold.



Sprakutviklende undervisning
for andresprakselever

| artikkelen benyttes betegnelsen sprakutviklende na-
turfag om en undervisning der hovedmalet er at alle
elever som leerer sammen i et klasserom utvikler fag-
lig forstaelse for naturfaglige fenomener og prosesser.
Som begrep forklarer det svenske Skolforskningsinsti-
tutet (2018) sprak- och kunnskapsutvecklande under-
visning med: «Arbetssatt med vilka man medvetet
forsoker starka saval de flersprakiga elevernas kunn-
skapsutveckling som de sprakliga fardigheter de be-
hover for att kunna uttrycka den nya kunnskapen» (s.
7). Pa norsk benyttes betegnelsene sprakutviklende
naturfag og sprékleering i alle fag (NAFO, 2022), og
pa svensk sprakinriktad undervisning (Hajer & Me-
estringa, 2014). Termene betegner en kontekstrik
undervisning som fremmer aktiv deltakelse i fag
for flerspraklige elever. En beslektet norsk term er
sprékstottende undervisning, som Seebg og kolleger
(2020) forklarer at: «[...] tar hensyn til bade faglige og
spraklige mal, anvender en didaktikk som er kontek-
stbasert, og fremmer aktiv interaksjon» (s. 71). Ogsa
Kulbrandstad og Kvammen (2022) benytter termen
sprakstottende undervisning, der de viser til litteratur
om scaffolding (Gibbons, 2015), som pa norsk gjerne
betegnes som stillasbygging eller stattestrukturer.

| det danske prosjektet Tegn pa sprog benyttes be-
tegnelsen a strekke spraket (Daugaard et al., 2016).
Forklaringen pa hva det innebaerer kan ogsa sammen-
liknes med sprakutviklende undervisning, nar & strekke
spraket beskrives som en didaktikk som er rettet mot
at elever ikke ngyer seg med det spraket de alt kan,
men utfordres til, og stimuleres til, spraklig nysgjerrig-
het gjennom ulike mater & strekke spraket pa.

Flerspraklighet som ressurs i naturfag

Et ressursorientert syn pa flerspraklighet fremheves
i studier som undersgker hvordan flerspréklige elev-
er med innvandrerbakgrunn laerer naturfag (Barton
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& Tan, 2010; Laursen & Kolstrup, 2018; Siry, 2011,
2020). Ressurser involverer i denne sammenhengen
de samlede erfaringene som elever har med seg inn
i leeringssituasjoner i klasserommet (Schademan,
2011; Siry, 2011), og forstas ut fra et sosialsemiotisk
perspektiv som fundamentalt for leeringsprosesser i
alle fag (Gualberto & Kress, 2019; Kress, 1998). Et
slikt utgangspunkt for undervisning legger til grunn
at det & kunne flere sprak, samt a ha ulike erfaring-
er med blant annet kulturer og natur, er en styrke i
leeringsfellesskap der elever tilegner seg kunnskaper
og ferdigheter i fag gjennom for eksempel nysgjerrig-
het, utforsking, dialoger og kritisk tenkning. Det & lof-
te frem elevers varierte erfaringer som en styrke har
betydning pa flere niva. For eksempel vil det kunne
bidra til & fremme en inkluderende undervisning som
ivaretar rammene som tydeliggjeres i laereplanens
(LK20) overordnede del (Kunnskapsdepartementet,
2020), det vil kunne pavirke individers opplevelse av
tilhgrighet og mulighet til aktiv deltakelse i fagfelles-
skap (Book, 2022), og det vil kunne legge til rette for
utvikling av det Cummins (2014) betegner som colla-
borative creation of power (s. 149). Sistnevnte dreier
seg om at grupper (for eksempel en skoleklasse) kan
oppleve gkt faglig selvtillit og mulighet til aktiv delta-
kelse (empowerment) nar enkeltindivider styrkes.

Teoretisk bakgrunn for en ressursorientert og
sprakutviklende naturfagundervisning

En integrert sprak- og fagundervisning kan forklares ut
fra at den involverer hovedomradene diskurs og praksis,
identitet og identifisering, og fagkunnskap (Moje, 2008).
Under redegjer jeg for hvordan disse tre aspektene har
betydning for flerspraklige elever som leerer naturfag.

Naturfaglig diskurs og praksis

Den naturfaglige diskursen involverer blant annet fa-
gspesifikke sjangere, begreper og leeringsarenaer,
samt naturfaglige praksiser og arbeidsmater. Karak-
teristiske trekk ved naturfaget er blant annet at det
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er praktisk, involverer ulike laeringsarenaer og utstyr,
store deler av fagstoffet er abstrakt og fagspraket
kjennetegnes av hgy begrepstetthet og ukjente be-
greper (Fang, 2006). | naturfagdidaktisk litteratur
generelt handler en integrert sprak- og naturfagun-
dervisning om at elever skaper mening om faglige fe-
nomener og prosesser parallelt med at de utvikler et
fagsprak (Lemke, 1990; Wellington & Osborne, 2001).
Ut fra en sosiokulturell forankring kan det a beherske
det naturfaglige spraket ses som synonymt med a
forsta fagstoffet (Kress, 1998; Vygotskij, 2001). For
mange elever oppleves store deler av bade sprak, ut-
styr og arbeidsmater som inngar i den naturfaglige dis-
kursen fremmed, og det kan ikke tas for gitt at elevene
vet hvordan de for eksempel formulerer spgrsmal som
kan undersgkes, registrerer observasjoner, presente-
rer funn og anvender fagbegreper i utforskende arbeid
med medelever (Moje, 2008). Mange elever, bade de
som leerer pa forstespraket og et andresprak, har be-
hov for eksplisitt & lzere strategier for & kunne delta ak-
tivt og skape mening i den naturfaglige diskursen.

Blant begrepene som mange naturfagelever opplever
utfordrende er de som er nye og ukjente (for eksem-
pel hypotese, habitat, celleanding), men ogsa kjen-
te begreper som benyttes i nye sammenhenger (for
eksempel reaksjon, energi, kraft). Viktigheten av be-
vissthet rettet mot naturfagbegreper har fatt stor opp-
merksomhet i fagfeltet de siste arene. For flersprakli-
ge elever er det imidlertid vist at selv elever som har
leert naturfag pa et andresprak i mange ar, opplever
utfordringer med & forsta naturfagbegreper som de
kienner fra andre sammenhenger i hverdagen (Oyoo,
2016). | tillegg kjennetegnes det naturfaglige spra-
ket av flere saertrekk enn hgy tetthet av utfordrende
begreper. Ogsa passivformer og nominaliseringer er
blant de karakteristiske trekkene som gar igjen (Fang,
2006), og ferdigheter i a tolke og uttrykke naturfaglige
tekster er en viktig side ved faget.
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Forstaelse og tolkninger av tekst foregar i sammen-
heng med begreper, definisjoner og eksemplifisering-
er. Naturfaglig innhold kommuniseres innenfor fag-
spesifikke sjangere (Skolforskningsinstitutet, 2018),
som for eksempel labrapporter, registreringer av mal-
inger samt lesing og skriving av fagtekster. Samtidig
er ikke sjangere statiske og med definerte krav til form
og innhold, men utvikles over tid i sosiale kontekster
(Mork & Erlien, 2017, s. 38). Blant annet fremheves
argumentasjon som en egen naturfaglig sjanger, der
argumenter i hovedsak involverer to aspekter; opp-
byggingen av selve argumentet og interaksjonen mel-
lom mennesker som kommuniserer om argumentet
(Skolforskningsinstitutet, 2018). For flerspraklige elev-
er har aktiv deltakelse i faglig argumentasjon vist seg
a veere en mulighet til & stotte elevene i @ utvikle fer-
digheter i bruk av sprak i en naturfaglig sjanger (Gon-
zalez-Howard et al., 2017). Forskerne i denne studien
oppdaget et potensial for faglig utvikling nar elevene
ble engasjert i aktiviteter som involverte argumen-
tasjon, samtidig som de ogsa uttrykte behov for mer
kunnskap om hvordan flerspraklige elever kan stattes
i muntlig argumentasjon.

Identitet og identifisering

Identitet og identifisering handler i faglige sammen-
henger om at elever gjenkjenner deler av fagstoffet
ved & kunne koble det til noe som er kjent eller opp-
levd tidligere (Moje, 2008). Det ligger en personlig
komponent i identifisering med fagstoffet. Blant annet
dreier det seg om at elever far mulighet til & koble fa-
glige aspekter til assosiasjoner, spgrsmal, ideer eller
noe de har emosjoner eller opplevelser med (Kress,
1998). Identitet forklares ut fra hvordan en person
forstar seg selv i forhold til sin fortid og potensielle
fremtid, den definerer hvordan man deltar og hvordan
andre tolker deltakelsen (Brickhouse & Potter, 2001,
s. 966). | naturfagsammenheng er et viktig poeng at
fagkunnskap utvikles og kommuniseres sammenve-
vet med identifisering med fagstoffet i den fagspesi-
fikke diskursen:



[...] knowledge, identities, and critical literacy skill
develop iteratively; this development requires scaf-
folding and mediation by teachers who know the
content well and understand the role that language
and literate practice play in producing knowledge
within it (Moje, 2008. s. 103).

En slik tilnzerming til naturfagundervisning, som bevisst
legger til rette for at elever tar i bruk bredden i sprak,
tidligere erfaringer og identiteter nar de arbeider med
fagstoff, er utfordrende. Ofte resulterer det i at lserere
far et mangelsyn pa flerspraklige elever (Lucas et al.,
2014), der elevene blir posisjonert som mindre kunns-
kapsrike og med darligere forutsetninger for & prestere
i fag enn sine medelever. Pedagogiske retninger innen-
for multiliteracy kan ses som en motvekt til et slikt syn.
Multiliteracy forklares blant annet ved at lzerere utvider
elevenes muligheter for a uttrykke kunnskap og fer-
digheter, slik at de kan delta p4 mater de mestrer. Det
er velkjent at flerspraklige elever ofte har fagkunnska-
per og ferdigheter som de ikke far uttrykt, pa grunn av
begrensninger i sprakferdigheter (Hajer & Meestringa,
2014). Nar andresprakselever i stedet blir sett pa som
kunnskapsrike, og de far mulighet til & uttrykke intel-
ligens og forestillinger samt spréklige og kreative fer-
digheter, vil de kunne oppleve mestring og oppfatte seg
selv som kompetente (Cummins, 2006). Det bidrar til
en reell mulighet for faglig utvikling.

Innenfor multiliteracy ses elevers erfaringer som unike
ressurser som leaeringsprosesser bygger pa. Alle re-
presentasjoner som elever uttrykker (muntlig, skriftlig,
tegning, gester etc) ses som interesserte og motiver-
te, og de er selektivt valgt i skjeeringspunktet mellom
sosiale og kulturelle erfaringer (Cope &; Kalantzis,
2009, s. 177). Investering av identitet kan ses som en
forutsetning for aktiv deltakelse som bygger pa nys-
gjerrighet og engasjement, og som er grunnleggen-
de for meningsskapende prosesser (Barton & Tan,
2010). | naturfag investerer for eksempel elever sine
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identiteter nar de bruker sprak og innholdsspesifikk
kunnskap i sosial samhandling med jevnaldrende.
Problemlgsing og utforsking innebeerer blant annet
a jobbe med representasjoner i et bredt spekter av
modaliteter. | naturfagssammenheng vil derfor iden-
titet og posisjonering pavirke elevenes mulighet til &
delta aktivt i naturfagklasserommet, og det er behov
for bevissthet og kunnskap om hvordan ulike elev-
grupper kan stimuleres til & utnytte ressursene sine i
arbeid med naturfag.

Fagkunnskap i naturfag

Utvikling av fagkunnskap foregar sammenvevet med
utvikling av fagsprak i naturfag (Lemke, 1990; Wel-
lington & Osborne, 2001). For alle elever involverer
det blant annet & koble erfaringer og begreper som
er kjient fra hverdagen, til den naturfaglige diskursen,
som er forankret i et fagspesifikt sprak. Elever som
leerer naturfag pa et andresprak arbeider i tillegg til
koblingen mellom hverdagssprak og fagsprak, med
sammenhenger mellom begreper og erfaringer pa uli-
ke sprak. Spesielt for elever som er nyankomne og
tidlig i innleeringen av norsk som andresprék har det
stor betydning & kunne veksle pa & bruke ulike sprak
for & koble erfaringer og kjente begreper til nytt fag-
stoff (Garcia & Wei, 2013). Dette kan ogsa veere vik-
tig for andresprakselever med et godt utviklet norsk
hverdagssprak, som har behov for a ta i bruk bredden
i sprakerfaringene sine nar de skaper mening om na-
turfaglige fenomener (Book, 2022). Gjennom trans-
spraking (franslanguaging) stettes for eksempel elev-
er i & ta i bruk forskjellige sprak for & skape mening:

Bilingual speakers select meaning-making fea-
tures and freely combine them to potentialize me-
aning-making, cognitive engagement, creativity
and criticality. Translanguaging refers to the act of
languaging between systems that have been de-
scribed as separate, and beyond them. As such,
translanguaging is transformative and creates
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changes in interactive cognitive and social struc-
tures that in turn affect our continuous languaging
becoming (Garcia & Wei, 2013, s. 42).

Organisering av klasseromssituasjoner har betydning
for elever som er i prosess med & leere sprak og na-
turfag parallelt. Potensialet i slike situasjoner ligger
ofte i at de fremmer bruk av uformelt sprak der elev-
er tar i bruk ulike ressurser. Mange elever som lzaerer
sprak og fag samtidig, er for eksempel i stor grad tau-
se i helklassesituasjoner, mens de deltar i smagrup-
pediskusjoner (Swanson et al., 2014). Muligheten til
a utvide spraket fremmes ogsa nar elever oppfordres
til & innta et metaperspektiv overfor eget sprak (Cum-
mins, 2014). Spesielt utpeker tre strategier seg: vekt-
legging av tematiske manster tydeliggjer betydningen
av a koble sammenhenger mellom kontekst, erfaring-
er og fagstoffet, repetisjon av ord bidrar til memore-
ring og koblinger mellom nye ord og relevante faglige
sammenhenger, og det & unnga ensidig fokus pa fa-
gbegreper er viktig for & beholde interesse og engas-
jement for fagstoffet (Skolforskningsinstitutet, 2018).
Tematiske menster peker p& sammenheng og kon-
tekst i fagstoffet, og involverer blant annet at elevene
stottes i arbeidet med a sette begreper i sammen-
heng med kjente erfaringer fra hverdagen (Lin & Wu,
2015). Samtidig viser en studie av Laursen (2006) at
elever ikke uten videre husker begreper selv om de
settes inn i sammenhenger. Begreper mé ogsa gjen-
tas (revoicing) av bade elevene og lzerer.

De tre aspektene (diskurs og praksis, identitet og
identifisering samt fagkunnskap) det er redegjort for
former undervisning i naturfag pa flere plan. Studier
som undersgker leeringssituasjoner for flersprakli-
ge elever, gir innblikk i hvordan disse tre er flettet i
hverandre og pa ulike mater inneholder muligheter for
et sprakutviklende naturfag. Det er imidlertid behov
for & tydeliggjere hvordan det kan arbeides med de
tre aspektene pa ulike plan i praksis.
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En modell for sprakutviklende naturfag

Under foreslas en modell for en undervisningspraksis
som fremmer parallell utvikling i sprak og naturfag.
Modellen har til hensikt & synliggjere dimensjoner
som legger til rette for at andresprakselever opplever
mestring og faglig utvikling i naturfag, men den har
ogsa et potensial for elever som laerer pa farstespra-
ket. Modellen bygger pa et syn om at elevers variasjon
i sprak og hverdagserfaringer er en ressurs for laering.
Den legger til grunn et behov for at leerere og skolele-
delse synliggjer og anerkjenner elevenes ulike sprak,
bakgrunner og erfaringer som en styrke for enkelte-
lever, i faglig leering og for skolen som helhet.

Modellen som foreslas inneholder fire niva med gjen-
sidig innvirkning p& hverandre (fig. 1). De fire nivaene
foreslas pa bakgrunn av Walqui (2006) sin forklaring av
stottestrukturer for elever i laeringsprosesser. Hun be-
skriver et strukturniva, som kan omhandle overordnede
rammer og planer, et prosedyrenivd som omhandler
gjennomfering i praksis, og et interaksjonsniva som
definerer hvilken stgtte som i den konkrete situasjonen
gjeres tilgjengelig for elevene. Pa strukturniva innehol-
der modellen «leereplan» og «fysisk skolemiljg». Dette
er to faktorer som ses som overordnede, og som bidrar
med rammer som definerer muligheter og begrens-
ninger pa de de to neste nivaene. «Situasjoner for
mestring» tydeliggjer at situasjoner for positive opple-
velser av @ mestre og utvikle forstaelse for fagstoffet
ikke ngdvendigvis oppstar spontant og av seg selv.
Ofte kreves bevisst organisering fra leerer sin side, for &
skape situasjoner der alle elevene har en reell mulighet
til & ta aktivt del i leeringssituasjoner. Innerst i sirkelen pa
den visualiserte fremstillingen av modellen finnes «sam-
handling og interaksjoner». Pa dette nivaet vektlegges
dialoger og interaksjoner som foregar mellom elever
samt elever og leerere, i hver enkelt leeringssituasjon.



Leereplan

Fysisk
skolemiljg

Situasjoner
for mestring

Samhandling

og
interaksjoner

Fig. 1. Visualisering av fire faktorer som fremmer sprakutvik-
lende naturfag i spraklig heterogene klasser. Fire gjensidig
avhengige niva synliggjer sammenhengen mellom struk-
turer i lsereplan og fysisk leeringsmilj, koblet til med lzerings-
situasjoner og interaksjoner.

Lzereplanens betydning for sprakstettende
undervisning i naturfag

Den overordnede delen i LK20 vektlegger blant an-
net likestilling, likeverd, mangfold og inkludering. Ska-
perglede, engasjement og kreativitet kobles til identitet,
og elever skal rustes til & mate et mangfoldig samfunn
(Kunnskapsdepartementet, 2020b). Disse aspektene
ma integreres i alle fag, ogsa i naturfag, og de invol-
verer at elever deltar aktivt. Rammeverket som skoler
og leerere jobber ut fra, tydeliggjer med andre ord at
alle elever skal kunne oppleve en likeverdig mulighet
til deltakelse, utvikling og mestring i alle fag. Det har
implikasjoner for det faglige arbeidet i klasserommet.
Aktiv deltakelse vektlegger for eksempel at elever far
mulighet til & ta selvstendige valg i viktige deler av
lzeringsprosesser, og flere av kjennetegnene pa aktiv
deltakelse assosieres ogsa med engasjement (Book,
2022).

Fagspesifikke kompetansemal i lzereplanen for natur-
fag (LK20) avgrenser naturfaglige tema og uttrykker
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kunnskap som elevene skal oppna. Samtidig er flere
av malene formidlet med vide formuleringer som gir
rom for tolkninger nar det gjelder hvordan elevene
skal fordype seg. Det benyttes verb som blant annet
utforske, gjgre rede for, beskrive og gi eksempler pa,
men det legges ikke fgringer for arbeidsmater i under-
visningen. Det apner opp for at elever bearbeider fag-
stoff gjennom ulike tilnaerminger som ofte fremheves
som fordelaktig innenfor naturfagdidaktisk forskning.
Multimodal bearbeiding av fagstoff gjennom lesing,
skriving, tegning, dramatisering, bruk av gester, dia-
log, utstyr og uformelle leeringsarenaer er eksempler
pa tilneerminger med potensial til & belyse og gi opp-
lever av fagstoffet som utfyller og utdyper (Siry & Gor-
ges, 2020). Samtidig stiller ogsa LK20 krav til at det
skal arbeides med grunnleggende ferdigheter (lesing,
skriving, regning, muntlig og digitalt) i alle fag. Det ap-
ner opp for en mulighet til & arbeide med blant an-
net lese- og skriveferdigheter samt ulike sjangere, og
stiller krav til at ogsa naturfagklasserommet pa ulike
mater inkluderer en bevisst kobling mellom fagstoff,
lesing, skriving, regning, digitale og muntlige ferdighe-
ter.

Gjennom hele grunnskolelgpet fremhever LK 20
praktisering av underveisvurdering. Det innebaerer
at elever skal oppleve vurderingssituasjoner som fa-
glig utviklende, med kontruktiv respons fra leerer og
medelever som driver laeringsprosesser fremover.
Vurderingssituasjonen har ogsa til hensikt & gi leere-
ren informasjon om elevens faglige stasted, som kan
bidra til veiledning for videre faglig utvikling. Dette kan
forstas som prosesser der leerere sgker & fa innblikk
i det elevene kan, fremfor det de ikke kan. Det kom-
muniserer et ressursorientert syn. Praktisering av en
form for vurdering som imgtekommer en slik tanke-
gang tydeliggjeres i studien til Grapin og Llosa (2022).
De flerspraklige elevene som deltok i denne studien,
ble vurdert pa bakgrunn av et sosiokulturelt stasted
(Vygotskij, 2001), der det er deres respons pa medi-

43




PAIDEIA
nr. 27 | 2024

ering pa arbeid innenfor den proksimale utviklings-
sonen som er betydningsfull. Blant annet viser de at
flerspraklige elever som far mulighet til & utdype og
tydeliggjere skrevne og tegnede forklaringer pa ener-
gioverfgring i naeringskjeder muntlig, sitter inne med
betydelig mer fagkunnskap enn det som kommer frem
i arbeidet de har utfert pa egenhand (Grapin, 2023;
Grapin & Llosa, 2022).

Omgivelser for sprakutviklende naturfag

Omgivelsene i skolens fysiske leeringsmiljg involverer
viktige muligheter for at elever utvikler sprak og fag
parallelt, blant annet nar det gjelder lzeringsarenaer
og anerkjennelse av elever. Viktige lzeringsarenaer i
naturfag kan blant annet veere skolehage, lokale gko-
system ute (skogholt, dam, strandkant etc), parker
og bymiljg, museum og vitensentre. Leeringsarenaer
utenfor skolebygningen inneholder i seg selv mulig-
het for nye opplevelser av fagstoff, de kan veere in-
spirerende og bidra til nysgjerrighet, og de kan skape
engasjement for utforskende prosesser. | tillegg invol-
verer de ofte situasjoner der uformell sprakbruk opp-
star. Nar flerspraklige elever far mulighet til & anvende
fagkunnskap i problemlgsing der de har mulighet til
a veere med pa a forme prosjekter og bruke kombi-
nasjoner av ulike sprak sammen med hverdagssprak
og fagbegreper kan de utvide kunnskap, ta initiativ,
uttrykke handlingskompetanse og oppleve mestring
(Barton & Tan, 2010).

Det fysiske lzeringsmiljget i skolebygningen har betyd-
ning for leering gjennom anerkjennelse og oppmunt-
ring til at elever tar i bruk varierte kunnskaper og er-
faringer med sprak og kulturer. Sprakvennlige skoler
(Language-Friendly Schools) illustrerer for eksempel
hvordan variasjon i sprak og kulturer er med pa a
bidra til at elever leerer og deltar aktivt (Le Pichon &
Kambel, 2022). Spesielt Iafter slike skoler frem betyd-
ningen av & synliggjere elevenes ulike bakgrunner og
erfaringer som ressurser for leering:
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Welcoming students’ languages means making
them visible — on the walls of the classroom, in the
corridors, at the reception desk — and also giving
them a chance to be heard (Le Pichon & Kambel,
2022, s. 46).

Det & synliggjegre variasjonen i sprak og ulike hver-
dagserfaringer kan bidra til bevisstgjgring pa ulike
kunnskaper og ferdigheter som elevene pa skolen
har, men minst like viktig er anerkjennelsen av ele-
venes forskjellige bakgrunner. Pa skoler der eleve-
nes erfaringer med ulike sprak og kulturer synliggjo-
res opplever flerspraklige elever at deres variasjon i
kunnskaper og ferdigheter verdsettes, og at de har
en reell mulighet til & forhandle identitet og opptre
som verdifulle bidragsytere i faglig arbeid (Le Pichon
& Kambel, 2022).

Situasjoner for mestring

Individuelle og sosiale forhold pavirker, sammen
med begreper, erfaringer og kunnskaper, flersprakli-
ge elevers deltakelse i faglig arbeid. En viktig del av
lzererrollen innebezerer derfor & designe situasjoner
der flerspraklige elever har en reell mulighet til & del-
ta aktivt. Blant annet er smagruppesamtaler viktige i
naturfagundervisning. De inneholder potensial for at
elever bruker fagsprak aktivt (Laursen, 2006; Uddling
& Danielsson, 2022), men det er behov for strategier
som fremmer likeverdig mulighet for faglig interaksjon
for alle elever. For eksempel finner Myklebust (2018)
i sin avhandling at leererens organisering av forarbeid
og veiledning underveis har stor betydning for kvali-
teten pa gruppesamtaler mellom elever. | tillegg har
eksplisitt @ving pa ferdigheter i & delta i blant annet
utforskende samtaler vist seg & vaere en viktig strategi
for naturfagelever generelt (Fernandez et al., 2001).
Slike samtaler inneholder blant annet apne sparsmal,
lytting, oppfelging av andres utsagn og respekt for uli-
ke meninger.



Andre tilnzerminger som fremmer deltakelse og bear-
beiding av begreper i smagruppesamtaler, kan kon-
strueres rundt spesifikke oppgavetyper. For eksem-
pel illustrerer Laursen og Kolstrup (2018) hvordan
tre elever (én flerspraklig) tar i bruk fagbegreper og
diskuterer betydningen av dem nar tematikk rundt
mumifiseringsprosessen hos de gamle egypterne ut-
fordrer alle tre emosjonelt, faglig og abstrakt. Felles
for jentene er at de har lite kjennskap til mumifise-
ring, og et slikt felles utgangspunkt bidrar til & legge
il rette for en samtale som omfatter bade menneskets
organer, hverdagsbegreper og fagbegreper. En an-
nen tilneerming som vektlegger felles utgangspunkt
for fagsamtaler er vist i utprgvinger av diktoglossak-
tiviteter der elever farst utfarer et individuelt arbeid,
som de deretter tar med inn i et gruppearbeid (Book
& Kulbrandstad, 2021; Daugaard et al., 2016). Opp-
merksomheten fiernes da fra hverdagserfaringer og
kunnskaper opparbeidet pa arenaer utenfor klas-
serommet, og terskelen for at flerspraklige elever
involverer seg senkes. Slike strategier inneholder
stettestrukturer som gir eksplisitte elevoppdrag, der
elevene i liten grad selv former maten & lgse oppga-
ven pa. Tydelige stettestrukturer vektlegges ofte for
a legge til rette for deltakelse hos flerspraklige elev-
er (Gibbons, 2015). P& en annen side kan ogsa apne
elevoppdrag ha betydning for at flerspraklige elever
engasjerer seg i faglige oppgaver ved bruk av sprak
og erfaringer som ressurser (Siry, 2020). Blant annet
kan det innebaere mulighet for & uttrykke og doku-
mentere fagkunnskap ved & forme eget prosjekt (Siry
et al., 2016).

Samhandling og interaksjoner

Flere studier illustrerer hvordan elever tar i bruk ulike
sprakerfaringer nar de deltar aktivt i faglige interaks-
joner i naturfag. Blant annet viser Lin og Wu (2015)
hvordan elever i Hong Kong tar i bruk hverdagserfa-
ringer koblet til deres forstesprék i diskusjoner med
utgangspunkt i en illustrasjon om luft i naturfagklas-
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serommet. Karlsson, Larsson & Jakobsson (2019)
viser hvordan to elever pa femte trinn diskuterer treer
nar de veksler mellom & snakke arabisk og svensk. |
en amerikansk barneskoleklasse med mange spansk-
talende elever deltok elevene aktivt ved bruk av
spansk og engelsk mens de konstruerte modeller om
elektrisitet (Suarez, 2020). Nar elever tar i bruk spra-
kerfaringer i sammenheng med fagstoff i naturfag,
handler dette om a kunne ta i bruk bade kjente begre-
per, men ogsa kjente kontekster. For elever vil deres
mulighet til & skape mening om fagstoffet ha stor sam-
menheng med hvordan de far mulighet til & involvere
kunnskaper og erfaringer som har gjort inntrykk, og
som de har et personlig forhold til (Kress, 2020).

Refleksjoner og oppsummering

Modellen har til hensikt & synliggjere hvordan naturfa-
gundervisning kan fremme sprak og fagkunnskap pa-
rallelt ved a koble rammer, omgivelser, situasjoner og
sosiale prosesser. De fire dimensjonene i modellen er
i praksissituasjoner sammenflettet, samtidig som det
er behov for bevissthet rettet mot hver enkelt av dem.
Bredden i sprék, erfaringer og kunnskaper hos elev-
er ma synliggjeres som positivt i samarbeid og arbeid
med faglige problemstillinger. Det & leere naturfag pa
et andresprak involverer arbeid med sprak og begre-
per, blant annet ved koblinger mellom fagbegreper pa
ulike sprak, men ogsa erfaringer og fakta fra land med
for eksempel ulik flora og fauna, temperatur, hgyde
over havet etc. En viktig forutsetning for at flersprakli-
ge elever skal velge a ta i bruk bredden i ressursene
sine er imidlertid at variasjon i erfaringer lgftes frem i
omgivelser og gjennom handlinger, og at muligheten
som ligger i leereplanen tas i bruk for & skape eng-
asjement og faglig involvering hos alle elever. Mulig-
hetene for & statte elevers kobling mellom eget liv og
fagstoff i praksissituasjoner er mange, men sentralt er
at det legges til rette for at elever kan innta en identi-
tet som faglig kompetente, at de utfordres spraklig og
faglig, og at deres ferdigheter anerkjennes.
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Modellen som foreslas har til hensikt & bidra inn i en
videre diskusjon som dreier seg om hvordan naturfa-
gundervisning i en norsk skolekontekst kan fremme
parallell utvikling i sprak og fag i spraklig heterogene
klasser.
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