Emma Overrein

«Mitt sprakportrett»

En sosiolingvistisk undersgkelse av fire
flerspraklige elevers sprakportretter og deres
forestillinger om sprak, sprakkompetanse og
normer i skolen

)
>
)
B0
Q
Q
o
1
)
dd
n
©
=

Masteroppgave i Grunnskolelaererutdanning 1.-7.trinn:
norskdidaktikk
Veileder: Rikke van Ommeren

Mai 2022

NTNU

Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet

Fakultet for samfunns- og utdanningsvitenskap
Institutt for leererutdanning

@ NTNU

Kunnskap for en bedre verden






Emma Overrein

«Mitt sprakportrett»

En sosiolingvistisk undersakelse av fire flerspraklige
elevers sprakportretter og deres forestillinger om
sprak, sprakkompetanse og normer i skolen

Masteroppgave i Grunnskolelaererutdanning 1.-7.trinn: norskdidaktikk
Veileder: Rikke van Ommeren
Mai 2022

Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet

Fakultet for samfunns- og utdanningsvitenskap
Institutt for leererutdanning

@ NTNU

Kunnskap for en bedre verden






Sammendrag

Denne masteroppgaven er en norskdidaktisk og sosiolingvistisk studie, hvor temaet er
spraklig mangold i skolen og flerspréklighet. Gjennom studien har hensikten vaert & fa
innsikt i mellomtrinnelevers tanker og refleksjoner rundt deres egen opplevelse av & vaere
flerspraklig i skolen, og jeg undersgker derfor problemstillingen:

Hvordan setter et utvalg mellomtrinnselever ord p§ sin flerspréklighet gjennom arbeid med
utforming av spr8kportretter, og hvordan kommer forestillinger om spr8k og normer i
skolen til uttrykk i spr8kportrettene og samtaler om dem?

For & finne ut av dette gjennomfgrte jeg et undervisningsopplegg i to klasser, hvor elevene
lagde sprakportretter som viste deres individuelle oppfatning av & veere flerspraklig. Med
utgangspunkt i oppgaven om sprakportrettene valgte jeg ut fire elever til individuelle
intervju, og samtalte med dem om sprakportrettene og deres flerspraklighet. Oppgavens
hoveddel er analysen, og den er delt i to deler. Den fgrste delen tar for seg det fgrste
forskningsspgrsmalet: «Hvilke sprakpraksiser og -kompetanser blir beskrevet av elevene
gjennom oppgaven om «Mitt sprakportrett» og samtaler om portrettene?». Her
presenteres og fortolkes de fire sprakportrettene og elevenes forklaringer av dem. I den
andre delen av analysen tar jeg for meg det andre forskningsspgrsmalet: «Hvilke normer
og forestillinger om sprak og sprakkompetanse kommer til uttrykk i sprakportrettene og i
samtaler om portrettene?». Her tolkes og drgftes samtalene omkring sprakportrettene i
lys av teori om errspréing kompetanse, ideologier, holdninger, normer og identitet.

Gjennom arbeidet med 3 utforme sprakportrettene og den pafglgende samtalen, fikk
elevene satt ord pa sin flerspraklighet gjennom blant annet & forklare valgene de hadde
tatt, hvilke situasjoner de bruker sprakene i, hva de tenker om sprakkompetanse, om
spraklig tilknytning, og om opplevelser og erfaringer ved bruk av andre sprak i skolen. Jeg
fant ogsd at forestillinger om sprak og normer kom til utrykk i sprakportrettene og
samtalen om dem. Gjennom ulike semiotiske ressurser og symboler kom blant annet
elevenes identitetsforstaelser og tilknytning til sprak til uttrykk. I tillegg fant jeg en
inkluderende holdning om at det var best & snakke norsk pa skolen slik at alle forstar. Jeg
fikk ogsa inntrykk av at det var greit 8 snakke andre sprdk, men helst hvis det er med
hensikt @ laere norsk. Et viktig funn er at det & vaere flerspraklig blir anerkjent og sett pa
som en ressurs, i stgrre grad enn & bruke eller snakke flere sprdk pa skolen og i
opplaeringen.

Samtalen om sprakportrettet anser jeg som ogsa & ha stor verdi i studien. Dette er fordi
det viser seg at bade elevene og jeg som forsker og lzerer, har utviklet forstaelsen var
gjennom samtalen. Det viser nytten av & forske pa elevperspektivet for & kunne
imgtekomme og tilpasse undervisningen etter elevenes individuelle identitetsforstaelser og
forestillinger om sprak og sprakkompetanse. Gjgr laerere dette, legger de grunnlaget for
at elevene kan oppleve seg som anerkjent og sett pa som en ressurs slik de selv gnsker
det.
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Abstract

This master's thesis is a Norwegian didactic and sociolinguistic study, where the theme is
linguistic diversity in school and multilingualism. Through the study, the purpose has been
to gain insight into middle school students' thoughts and reflections on their own
experience of being multilingual in school, and I therefore investigate this reasearch
problem:

How does a selection of middle school students put their multilingualism into words through
work with the design of language portraits, and how are notions of language and norms in
school expressed in the language portraits and conversations about them?

To find out, I did a teaching program in two classes, where students created language
portraits that showed their individual perception of being multilingual. Based on the
assignment about the language portraits, I selected four students for individual interviews,
and talked to them about their multilingualism based on the language portraits. The main
part of the thesis, the analysis, is divided into two parts. The first part contains the first
research question: «What language practices and -competencies are described by the
students through the assignment on «My language portrait» and conversations about the
portraits?». Here, the four language portraits and the students' explanations of them are
presented and interpreted. In the second part of the analysis, I consider the second
research question: "What norms and notions about language and language competence
are expressed in the language portraits and in conversations about the portraits?". Here,
the conversations around the language portraits are interpreted and discussed in the light
of the theory of multilingual competence, ideologies, attitudes, norms and identity.

Through the work of designing the language portraits and the following conversation, the
students were able to put their multilingualism into words by, among other things,
explaining the choices they had made, the situations they use the languages in, what they
think about language competence, linguistic connection, and experiences and use of other
languages in school. I also found that notions of language and norms were expressed in
the language portraits and the conversation about them. Through various semiotic
resources and symbols, the students' understandings of identity and connection to
language were expressed. In addition, I found an inclusive attitude towards speaking
Norwegian at school, so that everyone understands. It also found that it is okay to speak
other languages, but preferably if it is with the intention of learning Norwegian. An
important finding is that being multilingual is appreciated and seen as a resource, to a
greater extent than using or speaking several languages at school and in education.

I consider the conversation about the language portrait to also be of great value in the
study. This is because it turns out that both the students and I as a researcher and
teacher, have developed our understanding through the conversation. It shows the
benefit of researching the student perspective in order to be able to accommodate and
adapt the teaching to the students' individual understanding of identity and notions of
language and language competence. If teachers do this, they lay the foundation for the
students to experience themselves as recognized and seen as a resource as they want it
themselves.
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1 Innledning

«Hjertet mitt liksom, sprakene jeg liker mest er fransk og
engelsk, derfor de ligger i hjertet (...) og s&... og sd har jeg
blodarer, sa det er liksom arabisk blod fordi jeg er arabisk»

Dette sitatet er hentet fra et intervju med eleven «Farah»,

hvor hun forteller om utformingen av sprakportrettet sitt. Et

spr8kportrett er en tom kroppssilhuett pd et ark, som

fargelegges, utfylles og kommenteres av den enkelte

sprakbrukeren (Daugaard et al.,, 2018, s. 57).

Sprakportrettet til Farah ser vi her i figur 1, hvor hun i trad

med oppgaven elevene fikk, har framstilt og visualisert sine

sprak og spraklige kompetanse slik hun selv opplever det

som representativt. Her ser vi at hun blant annet har tegnet

et hjerte og bloddrer med «arabisk blod!», samt brukt ulike

farger til @ illustrere og representere ulike sprak og forholdet

mellom dem. Dette kan forstds pa ulike mater, men i denne

oppgaven skal jeg se pa fire spradkportretter og tolke de ved

hjelp av begreper fra sosialsemiotikk, teori om flerspraklige

sprakkompetanse, oppfatninger om sprak og identitet,

sprakideologier, holdninger og normer. Med disse

perspektivene, representerer Farahs sprakportrett mye av det
oppgaven handler om, altsd elevenes egen opplevelse av
flerspraklighet hos seg selv og i skolen.

Figur 1 - Sprakportrettet til Farah

1.1 Bakgrunn for valg av tema og aktualisering

«Spraklig mangfold» er ett av kjerneelementene i norskfaget i laereplanen LK20
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Dets plass som kjerneelement understreker i seg selv hvor
viktig temaet spraklig mangfold er i oppleeringen pa skolen, men ogsa generelt i
samfunnet. Norge har alltid hatt et flerkulturelt og spraklig mangfold, men i Igpet av de
siste drene har sammensetningen av befolkningen blitt enda mer kompleks enn fgr, av
grunner som for eksempel migrasjon og innvandring (Skrefsrud, 2018, s. 29). Som fglge
av dette er det i Norge i dag en gkende andel barn i grunnskolealder med
innvandrerbakgrunn! eller med foreldre som har innvandret (Utdanningsdirektoratet,
2021). Dermed skulle man tro at undervisningen ble tilrettelagt for det sprdklige
mangfoldet skolene har, i henhold til lzereplanens ressursperspektiv pa flerspraklighet
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Kirsten Palm (2021) skriver imidlertid at forskning tyder
pa at tilneermingsmater hvor flerspraklighet vektlegges, ikke er saerlig utbredt i
grunnskolen. Hun viser til funn fra den kvantitative undersgkelsen «Rom for sprak» som
ble gjort om sprakbruk i den norske skolen i 2015. Her uttrykker lzerere utfordringene med
3 inkludere andre sprdk enn norsk i undervisningen for alle elevene (Palm, 2021, s. 47).

! Statistisk sentralbyr@ omtaler innvandrere som personer som selv har innvandret til Norge, men ikke personer
som er fgdt i Norge av foreldre som har innvandret Dzamarija, M. T. (2019). Slik definerer SSB innvandrere.
Statistisk sentralbyr%. https://www.ssb.no/befolkning/innvandrere/artikler/slik-definerer-ssb-innvandrere
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Leereplanene understreker at skolen skal ha et ressursperspektiv pa flerspraklighet, og for
3 kunne ivareta dette er det viktig med forskning pa elevenes perspektiver pa ulike
aspekter ved flerspraklighet i den norske skolen. Bruk av sprakportretter i forskning og
undervisning kan vaere en mulig inngang til elevenes perspektiver, og som Engblom og
Fallberg (2018) skriver, er det viktig & Igfte fram elevenes perspektiver & la deres stemmer
bli hgrt (s.63).

Utgangspunktet for datainnsamlingen og studien min skulle veere et under
undervisningsopplegg. P8 bakgrunn av det tok jeg utgangspunkt i det nevnte
kjerneelementet om spraklig mangfold, behovet for et gkt fokus pa flerspraklighet i skolen
og et av kompetansemalene i norsk etter 7.trinn. Der star det at elevene skal kunne
«utforske og reflektere over sammenhengen mellom sprdk og identitet»
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Dette gjorde at jeg hadde lyst til 8 undersgke flerspraklige
elevers refleksjoner om flerspraklighet og dens plass i skolen. Jeg ble videre inspirert av
Julie Rimer (2019) sin masteroppgave, som handler om transspraklige praksiser i skolen
og hvordan skolen kan tilpasse sprakopplaeringen for flerspraklige elever. For 8 f& innsikt i
elevenes perspektiver, ville jeg forske pa elevenes bevissthet og refleksjoner rundt egen
flerspraklighet, sprakkompetanse og sprakpraksiser. For & fa til dette, gnsket jeg @ samtale
med elevene med utgangspunkt i noe konkret som stimulerte til refleksjon. Dermed vekket
masteroppgavene til Dede og Jahiri (2020) og Julie Hauger Arikan (2021), samt
forskningen til Daugaard et al. (2018) en interesse hos meg. Dette var fordi de har brukt
sprakportretter som metode i forskingen sin. Disse studiene og forskningen omtales
neermere i 1.3 om tidligere forskning p& omradet.

Denne oppgaven er ogsa en del av forskningsprosjektet PRANO2, som er en forkortelse for
praksisforankrede norskfaglige masteroppgaver. Min oppgave tilhgrer «spraklig
mangfold»-gruppa i prosjektet som ellers bestar av Mildrid Bjgrnstad, June Alvilde Erikstad
og Ingrid Stene. Hensikten med forskningsprosjektet er & jobbe med tilknytningen mellom
forskningsfeltet og praksisen i skolene. Av den grunn ble det inngdtt samarbeid mellom
barne- og ungdomsskoler og universitetet, slik at vi studentene bade skulle fa gjennomfgre
en praksisperiode og innhente datamateriale til oppgavene vare hos de utvalgte skolene.
Vi ble dermed en gruppe bestdende av fire studenter som samarbeidet og hjalp hverandre
med bade planlegging av prosjekter, gjennomfgring av undervisningsopplegg og
innsamling av data, samt etterarbeid og tekstrespons.

A arbeide med sprakportrett blir en annen mate & lage en spraklig selvbiografi pa enn ved
3 skrive en tekst. Gjennom at elevene diskuterer og samtaler sammen - eller med en
voksen - om sprakportrettene, vil elevene bli stimulert til & sette ord pa blant annet valgene
de har gjort, hvem de er som sprékbrukere og hvordan og ndr de bruker ulike sprak. Med
dette som utgangspunkt og grunnlag, kan det spraklige mangfoldet bli mer synlig for
elevene i en klasse. De kan fa et mer bevisst forhold til medelevers og sin egen identitet
som flersprdklig og det kan vaere enklere for lzereren a planlegge og tilrettelegge for videre
oppleering i et ressursperspektiv.

Da jeg hadde praksis i klassene forskningen tok sted, jobbet vi med temaet sprak og
identitet. Gjennom noen aktiviteter og oppgaver vi gjorde da, fikk jeg et inntrykk av at
elevene kunne tenke seg & benytte flere av sine sprak p& skolen. Dette fanget interessen
min og ble noe av grunnlaget for min nysgjerrighet rundt hva de tenker om sin
flerspraklighet. Jeg snakket litt uformelt med leererne deres om inntrykket jeg hadde fatt.
Jeg skjgnte imidlertid raskt at det her ville veere mest interessant & henvende seg direkte

2 For mer informasjon, se prosjektbeskrivelsen her: https://www.ntnu.no/ilu/prano
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til primaerkilden, altsd elevene selv, fordi elevenes opplevelser og erfaringer ikke trenger
8 veere lik lzerernes holdninger og skolens tenkte praksis. En hvilken som helst lzerer vil
trolig si at de legger til rette for et ressursperspektiv pa flerspraklighet, men siden det i
Overordnet del av lzereplanen stdr at elevene skal erfare dette selv, synes jeg det riktige
var & snakke med elevene (Kunnskapsdepartementet, 2017).

1.2 Problemstilling og forskningsspgrsmal

Det overordnede temaet for studien er som nevnt spraklig mangfold og flerspraklighet.
Hensikten med oppgaven er mer spesifikt fa innsikt i flerspraklige elevers tanker,
refleksjoner og opplevelser med & vaere flerspraklig i skolen. For 8 fa innsikt i dette, har
jeg intervjuet et utvalg mellomtrinnselever med utgangspunkt i sprakportretter de har
laget. Utgangspunkt for forskningen min er fglgende problemstilling:

Hvordan setter et utvalg mellomtrinnselever ord pa sin flerspraklighet gjennom arbeid med
utforming av sprﬁkportretter, og hvordan kommer forestillinger om sprék 0g normer i
skolen til uttrykk i sprakportrettene og samtaler om dem?

For & forsgke @ svare pa problemstillingen, har jeg brutt den ned til disse to
forskningsspgrsmalene:

1. Hvilke sprakpraksiser og -kompetanser blir beskrevet av elevene gjennom
oppgaven om «Mitt sprakportrett» og samtaler om portrettene?

2. Hvilke normer og forestillinger om sprak og sprakkompetanse kommer til uttrykk i
sprakportrettene og i samtaler om portrettene?

Disse forskningsspgrsmalene vil veere utgangspunktet for oppdelingen av analysen, og
ulike innfallsvinkler for 8 besvare problemstillingen. Det fgrste spgrsmalet omhandler
oppgaven om sprakportrettet og er med fordi det vil vaere interessant & se hvordan elevene
tenker og beskriver hva de har gjort i utformingen av portrettene. I tillegg er det et fint
utgangspunkt for den videre samtalen i intervjuet, hvor sprékportrettene kan brukes som
utgangspunkt for refleksjon om deres flerspraklighet. Det andre spgrsmalet bygger videre
pd arbeidet med sprdkportrettet og handler om hvilke forestillinger om sprak,
sprakkompetanse, identiteter, normer, holdninger og ideologier som kan komme til uttrykk
i sprakportrettet og gjennom samtalen.

1.3 Tidligere forskning og min plassering i forskningsfeltet

Opp gjennom arene har det blitt gjort en rekke forskning p& bruk av kroppssilhuetter som
visualisering og utgangspunkt for refleksjon (Busch, 2018, s. 3). Sprakportretter er et
eksempel pa dette nar det gjelder visualisering av sprak. Innen forskningen som er gjort
om sprakportretter som forskningsverktgy, har Universitetet i Wien og deres
forskningsgruppe Reasearch Group Spracherleben (Lived Experience of Language) veert
fremtredende (Busch, 2018, s. 2). I tillegg skriver Busch (2018) at den tyske forskeren
Krumm har bidratt ytterligere med & etablere sprékportretter som et anerkjent redskap for
& skape bevissthet om sprak, og saerlig i skolen (se f.eks. Krumm & Jenkins. 2001). Han
legger ogsd vekt p@ hvordan sprdkportrettet kan inkludere et uttrykk for fglelser,
biografiske opplevelser og tilhgrighet (Busch, 2018, s. 3).



Det finnes forskning og studier hvor det har blitt anvendt sprékportretter rundt om i hele
verden. 1 tillegg til Birgitta Busch sin forskning i @sterrike og Krumm sin forskning i
Tyskland, finnes det studier fra bade Sgr-Afrika (Bristowe et al., 2014; Busch, 2006),
England (Coffey, 2015), Canada (Farmer, 2012), Nederland (Soares et al., 2020) og
Australia (Singer & Harris, 2016) hvor sprakportretter har blitt brukt som
forskningsverktgy. I Danmark har det ogsa veert gjort forskning ved bruk av
sprakportretter. I perioden 2008 til 2018 gjennomfgrte Kgbenhavns professionshgjskole
forsknings- og utviklingsprogrammet Tegn pd sprog, hvor de blant annet undersgkte bruk
av sprakportretter hos 9.klassinger som en del av studiene pa literacy og spraklig mangfold
(Daugaard et al., 2018, s. 5, 57).

Her til lands er det ikke blitt gjort mange studier med bruk av sprékportretter i skolen opp
gjennom &rene. Det har imidlertid kommet noe de siste &rene, som blant annet Ingrid
Rodrick Beiler (2019) sin forskning pa@ nyankomne ungdomsskoleelever. Hun bruker
sprakportretter som metode for & fa innsikt i flerspraklige strategier i engelsk
skriveundervisning (Beiler, 2019). Kirsten Palm (2021) har ogsd nylig bidratt med
forskning pa dette feltet, hvor sprakportretter ble brukt som en aktivitet for & jobbe med
pedagogisk transspraking® og elevenes sprak som ressurser. Forskningen ble gjennomfgrt
over en periode pa to ar i en andre- og tredjeklasse, og intensjonen var a8 dokumentere «i
hvilken grad elevene framstilte seg som flerspraklige, og hvordan de tenkte rundt sprak
og bruk av flere sprdk pa skolen» (Palm, 2021, s. 53). Det hun fant ut med tanke pa
sprakportrettene som ble laget, var at generell oppmerksomhet om sprakene til elevene
og deres sprakbakgrunn var av stor verdi. Elevene viste en stolthet gjennom & vaere
sprakeksperter og fa vise fram sin sprakkompetanse, og fikk dermed trolig styrket sin
flerspraklige identitet (Palm, 2021, s. 61).

Bruk av sprakportretter i undervisningen pa skolen er et eksempel pa hvordan man kan
jobbe med flerspraklighet i skolen, og Palm (2021) skriver at forskning viser at laerere har
behov for slike konkrete eksempler p@ hvordan man kan jobbe med flerspraklighet i
norskfaget (s.47). Julie Hauger Arikan (2021) sin masteroppgave er et eksempel pd dette,
og handler om bruk av sprakportretter i undervisningen og hvordan det kan skape
refleksjon rundt elevenes flerspraklige repertoar. Dede og Jahiri (2020) sin masteroppgave
er en samfunnsfagdidaktisk innrettet studie om flerspréklighet i begrepsleering, hvor de
0gsa har brukt sprakportretter som metode.

Etter at den nevnte undersgkelsen «Rom for sprak?» ble gjennomfgrt i 2015, ble det klart
at flerspréklighet i liten grad blir brukt som en ressurs og synliggjort i undervisning og
oppleering (Ipsos, 2015). Joke Dewilde er blant annet en av forskerne som har gjort studier
pa omradet flerspraklighet, og som har trukket inn transsprakings-begrepet for a prgve a
belyse hvordan man kan benytte seg av flerspraklighet som en ressurs i skriveopplaeringen
(f. eks. Dewilde, 2016; Dewilde, 2017).

Tonne og Palm (2015) har oppsummert didaktisk forskning innen andresprak gjort mellom
1985 og 2015. Der ser de at mye av klasseromsforskning som ble gjort, var med intensjon
for & styrke leerernes kunnskaper i mgte med flerspraklige elever i den norske skolen
(Tonne & Palm, 2015, s. 310). Dermed synes jeg det var pa tide 8 snakke med elevene
selv, for & finne ut om forskningen som ble gjort for styrke laererne, kan ha hatt avkastning
hos elevene. Forskningsradet (2014) skriver at «det er spesielt nyttig & fa hjelp av

3 Pedagogisk transspraking er aktiviteter som er planlagt og organisert av laereren, hvor det legges vekt pa bruk
av elevenes spraklige kunnskaper som en ressurs i undervisningen (Cenoz, J. (2017). Translanguaging in School
Contexts: International Perspectives. Journal of Language, Identity & Education, 16, 193-198.
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skoleelever ndr man forsker pa sprak, fordi det ofte er barn og unge som begynner 3
forandre spraket» (Forskningsradet, 2014, s. 3). Det understreker de svenske forskerne
Engblom og Fallberg (2018) ogsa i sin forskningsrapport, hvor de skriver om viktigheten
av & la elevenes stemme bli hgrt og om ngdvendigheten av & snakke med elevene, ikke
bare om dem (s. 63).

Som vi ser er elevperspektivet et viktig grunnlagt i forskningen min, men nar det gjelder
& posisjonere meg selv og min oppgave i forskningsfeltet, blir det naerliggende 8 plassere
meg innenfor sosiokulturell lingvistikk. Bucholtz og Hall (2010) forklarer sosiokulturell
lingvistikk som et bredt tverrfaglig felt som generelt og grunnleggende er opptatt av
forholdet mellom sprak, kultur og samfunn (s.18). Dermed passer jeg godt inn i denne
kategorien, siden mitt perspektiv pd sprak og min studie bunner i en forstdelse av at sprak
er et sosialt fenomen og dermed formes av bade kulturelle og sosiale forhold (Kjelaas &
van Ommeren, 2022, s. 19). Som nevnt skal jeg i oppgaven se pa skoleelevers refleksjoner
og tanker rundt flerspraklighet, spraklige praksiser, identitet og normer i skolen, og
dermed skal jeg ogsa studere forholdet mellom spraklige og sosiokulturelle forhold (Kjelaas
& van Ommeren, 2022, s. 19). Forskningen min kan ogs% plasseres innenfor
flerspraklighetsdidaktikk siden jeg prgver ut en metode for arbeid med flerspraklige elver
i skolen, gjennom undervisningsopplegget om «Mitt sprakportrett».

1.4 Oppgavens oppbygging og struktur

Oppgaven er delt inn i fem kapitler. Det fgrste kapittelet innleder, presenterer og
aktualiserer oppgavens tema. Videre presenterer jeg tidligere forskning som er gjort pa
omradet, for s& 8 posisjonere meg selv i forskningsfeltet. I kapittel to redegjgr jeg for
relevante teoretiske perspektiver for min oppgave. Kapittel tre tar for seg hvilke metoder
jeg har brukt. Her blir undervisningsopplegget og oppgaven om «Mitt spr%kportrett»
presentert, samt begrunnelse av de utvalgte forskningsdeltakerne. Videre finner man
analyse og drgfting i kapittel fire, som deles i to. Den fgrste delen handler om
sprakportrettene og samtalene om dem. I den andre delen analyseres og drgftes det i
tillegg i lys av teori, samt om utfordringer og muligheter ved sprdkportrettet. I det femte
og siste kapittelet oppsummerer jeg oppgaven og funnene mine i lys av problemstillingen
og forskningsspgrsmalene. Videre folger noen avsluttende refleksjoner fgr jeg runder av.






2 Teori

Teori kan brukes som et redskap til forstaelse i kvalitativ forskning (Nilssen, 2012, s. 66).
I denne delen av oppgaven skal jeg dermed redegjgre for det teoretiske grunnlaget som
benyttes til & analysere, tolke og drgfte datamaterialet mitt. Jeg skal kort presentere
relevant teori og forskning knyttet til sprakportretter, flerspraklighet, sprakkompetanse,
identitet, sprakideologier, holdninger og normer.

2.1 Sprakportrett

I det danske forskningsprosjekt «Tegn pa sprak» forklarer forskerne Daugaard et al.
(2018) hva de legger i sin definisjon av et sprakportrett, slik:

Et sprogportraet er i sin enkleste form en tom kropssilhouet, som farvelaegges og
kommenteres af en sprogbruger med det formal at tegne et billede af de sprog og
sproglige varieteter, der indgdr i personens sproglige repertoire (Daugaard et al.,
2018, s. 57).

Jeg tar utgangspunkt i denne definisjonen i min forst3else og ser pd sprakportretter som
en tom silhuett av en kropp pa et ark, som fargelegges, utfylles og kommenteres av den
enkelte sprakbrukeren. Et sprakportrett ut fra denne definisjonen s& vi i innledningen til
oppgaven, og vi skal se flere eksempler i metodekapittelet og i analysen og drgftingen.
Opprinnelsen til sprdkportrettet var at det ble utviklet for 8 skape bevissthet rundt sprak i
sammenheng med undervisning og utdanning (Busch, 2018, s. 2). Metoden oppsto som
en laeringsaktivitet i klasserom over hele Europa pa starten av 1990-tallet da mange land
og byer ble flerspraklige som fglge av migrasjon og globalisering (Busch, 2018, s. 10-11).
Sprakportretter har dermed blitt mye brukt i skolen - og i forskning i skolen - de siste 25
arene, og saerlig som et verktgy for & undersgke sprakbrukeres opplevelser og tolkninger
av spraklige praksiser og repertoar (Busch, 2018, s. 2).

Hensikten med sprdkportrettet er & framstille den enkeltes spraklige repertoar* og
spraklige variasjoner. Sprakbrukeren representerer hvert sprak med en farge eller et
mgnster og bestemmer hvor mye den skal fylle silhuetten (Daugaard et al., 2018, s. 57).
Ved & bruke et sprékportrett kan den enkelte sprdkbrukeren kommunisere om sitt spraklige
repertoar gjennom valgte semiotiske ressurser og sin utfylling av silhuetten. Man kan
framstille sin personlige oppfatning og betydning av sine sprak, i tillegg til at det er vanlig
& utdype valgene sine gjennom skriftlige eller muntlige kommentarer (Daugaard et al.,
2018, s. 57). Dette ser vi i figur 1 i innledningen, med skriftlig forklaring av hvilke sprak
fargene representerer.

I arbeid med identitet og kulturelt mangfold i skolen, star det blant annet presisert i
overordet del av laereplanen at «Opplaeringen skal sikre at elevene blir trygge
sprakbrukere, at de utvikler sin spraklige identitet (...)» (Kunnskapsdepartementet, 2017).
Ifglge Daugaard et al. (2018) kan tema som identitet, spraklig repertoar og flerspraklighet
fint knyttes til arbeid med sprakportretter. Ved & bruke sprakportretter i undervisningen
bevisstgjgres elevene pa sitt spraklige repertoar og det skapes rammer hvor det legges til

4 Spréklig repertoar handler om alle de sprékene og sprékvariantene en person opplever at har betydning for
en.



rette for refleksjon rundt flerspraklighet hos seg selv og hos hverandre (s.57), akkurat slik
hensikten i mitt prosjekt er.

Som Daugaard et al. (2018) skriver, er det hovedsakelig mest fokus pa flerspraklighet hos
elevene i de fgrste skoledrene (s.58). Ved & ta i bruk sprakprotretter i undervisningen til
eldre elever, viser det imidlertid hvordan man ogsa kan arbeide med flerspraklighet i skolen
pa en meningsfull mate for de (Daugaard et al., 2018, s. 58). Det kan sees pa som
meningsfullt bade i lys av et andrespraksperspektiv, men ogsa i lys av et norskfaglig
perspektiv hvis man ser pa laereplanens kompetansemal i norsk etter 7.trinn om sprak og
identitet. Der star det at elevene skal kunne «utforske og reflektere over sammenhengen
mellom sprak og identitet» (Utdanningsdirektoratet, 2020). Derfor vil det kunne oppleves
som meningsfullt for alle elevene i en klasse & jobbe med sprakportretter, ikke bare de
flerspraklige elevene. Daugaard et al. (2018) skriver ogsa at det er relevant for alle elever
i skolen 8 jobbe med sprakportretter (s.58). Det gir elevene anledning til & reflektere rundt
sine egne spraklige praksiser og spraklige variasjoner, som videre kan fgre til en styrket
metaspraklig bevissthet hos de selv, eller hos hverandre som sprakbrukere (Daugaard et
al., 2018, s. 58).

I denne oppgaven anvender jeg begreper fra teori om sosialsemiotikk for @ beskrive og
tolke elevenes sprakportretter. Jeg er interessert i alle former for meningsskaping som kan
komme fram gjennom sprakportrettene. Dermed ser jeg i lys av sosialsemiotisk teori pa
sprakportretter som multimodale, og de semiotiske ressursene som ulike mater & skape
mening, oppna spesifikke formal eller kommunisere bestemte budskap i sprakportrettene
pa (Skrede, 2021, s. 19). I falge van Leeuwen (2005) kan semiotiske ressurser veere for
eksempel skrift, tegn, handlinger eller objekter (s.4). Sosialsemiotikkens teoretiske
grunnlag bunner i Michael Hallidays tanker om at meningsskaping skjer ved bruk av sprak
i konkrete sammenhenger. Ifglge Hopperstad (2005), viderefgrte Kress og van Leeuwen
denne teorien til andre modaliteter enn bare tekst, som for eksempel bilder og farger
(s.37). Det er ofte et samspill mellom de semiotiske ressursene som tas i bruk. I tillegg til
at de semiotiske ressursene kan spille hverandre gode, kan ogsd samspillet mellom ord og
bilde utvide eller utdype informasjonen til hverandre (Magerg & Tgnnessen, 2010, s. 141).
Dette ser vi eksempler pa i analysen av sprakportrettene.

2.2 Perspektiver pa flerspraklighet og sprakkompetanse

Begrepet «flerspraklig» kan brukes «om samfunn eller individer som gjgr bruk av to eller
flere sprdk» (Maehlum et al., 2008, s. 36). Dette er en av mange forstaelsesmater av
flerspraklighetsbegrepet, og som med mye annet er forskere verden over uenige i hva som
ligger i begrepet og hvilket spraklig kompetansenivd man ma ha for 8 kunne omtales som
flerspraklig (Vulchanova et al., 2013). Det legges altsd alt fra dpne til smale forstdelser og
betydninger til grunn, men Unn Rgyneland skisserer en mate & avgrense flerspraklighets-
begrepet pa som jeg skal ta utgangspunkt i videre. Hun skiller mellom funksjon og holdning
(Mahlum et al., 2008, s. 37). Den funksjonelle definisjonen omhandler dermed situasjoner
man bruker sprak i og hvilket formal situasjonen har. Holdningsdefinisjonen handler om
hvilke holdninger man har til de ulike sprékene. Den innebaerer ogsa identitetsperspektivet
som handler om man blir identifisert som flerspraklig av andre og om man selv identifiserer
seg som flerspraklig (Maehlum et al., 2008, s. 37).

P& den ene siden av spekteret av forstdelser, finner vi Blommaert og Backus (2013) sitt
apne og vide perspektiv pa errspré’]inghet. De mener det ikke kan stilles noen krav til at



man ma& kunne et sprak pa et bestemt niva eller i bestemte sammenhenger for & kunne
forstd det som sprakkompetanse. Dermed har de vaert kritiske til kategorisering av
sprakkompetanse, men har likevel valgt & gjgre det med utgangspunkt i at alt er
ferdigheter og dermed spr@kkompetanse. De fire ferdighetskategoriene kontekstualiseres
i analysen og er maksimal kompetanse, delvis kompetanse, minimal kompetanse og
gjenkjennelseskompetanse (Blommaert & Backus, 2013, s. 22).

Noen andre forstdelse av flerspraklighetsbegrepet er for eksempel Grosjean (2010),
Haugen (1953) og Bloomfield (1933) fine definisjoner. Grosjean (2010) har en apen
definisjon og sier det handler om & bruke to eller flere sprak i hverdagen og som Harstad
et al. (2021) forklarer det, ser pa flerspraklighet som en saeregen kompetanse, og ikke lik
to ensprakliges kompetanser (s.94). Haugen (1953) mener man b&de ma kunne forsta og
ytre seg pa et sprak for & kunne kalle seg flerspraklig. Bloomfield (1933) legger imidlertid
et innfgdtniva til grunn for sin forstdelse. Holliday (2006) beskriver en slik innfgdtideologi
som gullstandarden innen et sprak, og som det dominerende spraket man har vokst opp
med og brukt i all opplaering gjennom hele livet.

Forskerne Garcia og Wei (2019) og Canagarajah (2011) forklarer sin forstdelse av
flerspraklighet og sprakkompetanse gjennom fenomenet transspriking. Garcia og Wei
(2019) skriver at det handler om & skape mening gjennom & bruke alle sine spraklige
ressurser. Dette kan vaere for eksempel alle deres verbalsprak, bilder, symboler som
emoijier, tegn, kroppssprak eller fonologi (Garcia & Wei, 2019, s. 39). Canagarajah (2011)
anser ogsa kommunikasjon som mer enn bare verbalsprdk, og ser pa transspraking som
meningsskaping ut fra ett felles spraksystem (s.401). Det gjgr Garcia og Wei (2019) ogsa,
og dermed legger alle tre en epistemologisk forstdelse til grunn, hvor tosprakliges
sprakpraksiser er normen for transspraking (s.39).

I problemstillingen min stdr det at jeg blant annet skal se p@ hvordan elevene setter ord
pa sin flerspraklighet. Her tar jeg delvis utgangspunkt i Rgynelands vide forstdelse som jeg
nevnte innledningsvis, og ser i denne oppgaven pa flerspriklighet som at det blant annet
handler om bruken av flere sprak, altsd flerspraklige praksiser, men ogsd om spraklig
repertoar, forestillinger om (fler)spré’lklig kompetanse, om normer og om identitet. Min
forstdelse av begrepet flersprdklig bygger som pa8 NAFO (nasjonalt senter for
flerspraklighet) sin definisjon. Den handler om & bruke flere tilleerte sprdk i dagligliv,
utdanning eller arbeid (NAFO, u.3). Jeg er altsd blant annet ogsa enig i Grosjean (2010)
sin tanker, siden han ser pa flerspraklighet som en saeregen sprakkompetanse og at det
handler om & bruke dem i hverdagen. Jeg opplever det imidlertid som vanskelig og lite
hensiktsmessig @ skulle bestemme eller fastsld at noen er og noen ikke er flerspraklig.
Samtidig synes jeg Bloomfield (1933) sitt syn om & ha sprakkompetanse pa innfgdtniva
blir for snevert og restriktivt. Jeg tenker imidlertid det handler om en persons egne
opplevelser, og dermed liker jeg & se pa flerspraklighet som ulike grader slik som
Blommaert og Backus (2013), og med et transsprakingsperspektiv som Garcia og Wei
(2019) og Canagarajah (2011).

I tillegg legger jeg ogsa holdninger til grunn i min forstdelse, fordi som Rgyneland skriver,
kan det & veere flerspraklig ha med egen opplevelse av identitet & gjgre, eller om hvordan
andre definerer pa deg (Mahlum et al., 2008, s. 37). Slike holdninger - og betydningen
av dem - har jeg selv fatt kjenne pa da jeg og mine medstudenter strategisk skulle
innhente forskningsdeltakere til prosjektet vart. Da tok vi et valg om hvilke elever vi ansd
som flerspraklige, fordi vi tenkte det ikke var ngdvendig a dele ut samtykkeskjema til alle
elevene. Underveis i utdelingen av skjemaene viste det seg at mange av elevene ikke



forsto grunnen til denne utvelgelsen. Denne situasjonen viste dermed vare holdninger til
hvem vi ansa som flerspraklighet, og dette kom tydelig til syne for elevene, men ikke minst
oss selv. Denne strategiske utvelgelsen opplevdes som ubehagelig og lite heldig, og endte
med at alle elevene som ville ha samtykkeskjema fikk med hjem.

Som vi ser er det et stort spenn i ulike forstdelser av flerspraklighet, men som allerede
nevnt har alle perspektivene likevel til felles at de tar utgangspunkt i kompetanse nar de
definerer hva de legger i flerspraklighetsbegrepet. Rgyneland forklarer bruken av
kompetanse som kriterium for flerspraklighet slik: «kor godt ein person ma forsta og/eller
snakke eit sprak i tillegg til forstespraket sitt for 8 kunne reknast som fleirsprakleg»
(Maehlum et al., 2008, s. 37). Forstesprik forstar jeg som det forste spraket et barn laerer
seg (NAFO, u.d), og brukes i denne oppgaven konsekvent istedenfor morsmé&l. At man har
et andrespr8k, blir da i denne sammenhengen at man snakker et «sprak som leeres i et
miljg der det er i allmenn bruk som dagligsprak» (NAFO, u.3).

Spraklig kompetanse sett i et sosiokulturelt perspektiv

handler ifglge Rampton og Holmes (2019, s. 4) om

kombinasjonen av sprakstrukturer og bruken av spraket
i ulike sosiale og kulturelle omstendigheter. De tar structure
utgangspunkt i Silverstein (1985) sitt begrep om «det

totale lingvistiske faktum» og har laget en modell som

illustrerer samspillet mellom delkomponentene. Modellen
ser vi i figur 2 og inneholder delene formell struktur,

aktivitet og ideologi (min oversettelse av modellen til
Rampton og Holmes (2019, s. 4). Spraklige strukturer er
for eksempel grammatikk og fonologi, aktivitet handler

om de sosiale situasjoner og sprakideologier handler om THE TOTAL LINGUISTIC FACT
overordnede forestillinger om sprak, og utdypes
naermere i 2.5. De sosiale situasjonene ser jeg ogsa pa
som sakalte domener. Et domene beskrives som «et
omréde for menneskelig aktivitet som er knyttet til
bestemte tidspunkter, rollerelasjoner o0g sosiale
situasjoner» (Maehlum et al., 2008, s. 44). I min studie,
kan jeg dele inn i domenene hjemmet, skolen, fritiden og
religion.

Figur 2 - Det totale lingvistiske faktum
(Rampton & Holmes, 2019).

2.3 Sprak og identitet

I lys av problemstillingen tenker jeg det er vesentlig 8 undersgke hvordan identitet kommer
til uttrykk i sprakportrettene, siden jeg tenker identitet handler om elevenes forestillinger
om sprdk. Jeg tar utgangspunkt i den sosiolingvistiske tesen om at sprakbruk er
identitetshandlinger og at sprak og identitet er forbundet med hverandre (Harstad et al.,
2021 s.41).

For & forstd hvordan identitet henger sammen med sprdk, ma vi fgrst se pa hva
identitetsbegrepet innebaerer. Kort fortalt forklarer Brit Maehlum at det handler om
karakteristikken og oppfatningen av et jeg. Det handler om hvem jeget er, og at det har
en sosial og kulturell tilhgrighet (s.107). Identitetsbegrepets ulike sider er gjensidig
avhengig av hverandre og ma alltid sees i sammenheng. De kommer til syne gjennom at
et individ bade har en personlig identitet og en sosial identitet. Personlige identiteter er de
unike sidene ved en person, som gjgr at man skiller seg fra alle andre. Den sosiale
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identiteten handler imidlertid om hvem man er i ulike fellesskap, og de egenskapene man
har som gjgr en berettiget til 8 delta i de ulike sosiale gruppene (Maehlum et al., 2008,
s.108). Sprakforskere mener det er gjennom spraket var identitet kommer til syne og blir
presentert, og dermed er spraket en viktig identitetsskapende faktor. Robert Le Page og
Andrée Tabouret-Keller (1985) har et sosiolingvistisk syn p& sprak og identitet, og Maehlum
et al. (2008) oppsummerer synet deres om at de «vurderer spraklige forhold som
identitetshandlinger, der individet synliggjgr bade sin personlige identitet og sin sgken
etter sosiale roller ved hjelp av spraket» (Mahlum et al., 2008, s.106). Dette forstar jeg
som at ens personlige identitet kan forandre seg ut fra sosiale situasjoner man befinner
seg i, og at man bruker spraket til 8 forhandle seg fram til - og finne sin plass i - gruppa.

Det er mange forstdelser av hva identitet er, men to kjente perspektiver er den
essensialistiske og den konstruktivistiske og dynamiske identitetsforstdelsen. Disse
handler om at identitet er en fastsatt kjerne i oss, altsd hvem man «egentlig» er, og at
spraket er et verktgy som brukes til 8 skape identiteter (Harstad et al., 2021, s. 42;
Meahlum et al., 2008, s. 109). Begrepene integrativ og instrumentell innstilling knyttes til
et individs identitet og holdninger til sprak (Maehlum et al., 2008, s. 124), som vi skal se
eksempler pa i analysen.

2.4 Sprakideologier, holdninger og normer

Sprakportretter trenger ikke bare representere et individs spraklige repertoar. Ifslge Busch
(2018) er sprakportretter ogsa pavirket av kontekstuelle og situasjonelle omstendigheter
(s.7). Nar det arbeides med sprékportretter i undervisningen pa skolen - slik som i studien
mitt — kan sprakportrettene dermed vaere pavirket av skolens eller lzererens ideologiske
tankegang om sprak. Siden sprakholdninger er et uttrykk for sprakideologier (Harstad et
al., 2021), kan disse videre legge fgringer for normer og atferd som dermed skaper
holdninger til bestemte praksiser.

Sprakideologer handler ifslge Woolard (1992) om <«a mediating link between social
structures and forms of talk» (Woolard, 1992, s. 235). Ims (2014) forklarer denne
definisjonen som at sprakideologier handler om sosiale, diskursive og spraklige praksiser
som star i et dialektisk forhold til hverandre (s.9). Dette forstar jeg i likhet med det Harstad
et al. (2021) skriver om at sprakideologier handler om det stgrre bildet, og ma sees pa
som mer overordnede forestillinger om sprak, altsd sammenhengene mellom det sosiale,
spraklige og kulturelle (s.45).

I et historisk perspektiv ble standardsprak og utvalgte dialekter sett pa som det «rene» og
det «originale» spraket, og dermed vokste det fram spraklige enhetsideologier som en
konsekvens av dette (Garcia & Wei, 2019; Svendsen, 2014 s.49). Det puristiske,
homogene og (r)enhetsideologiske synes gjaldt imidlertid ikke bare i Norge, og bare for
norsk sprak. Det gjaldt - og gjelder fortsatt - for kulturer, samfunn og etniske og sosiale
grupper (Rgyneland, 2017, s. 96). Som Shohamy (2013) skriver, er det norske
utdanningssystemet sterkt preget av enspraklighetsideologi (Kjelaas & van Ommeren,
2022, s.21). Denne ideologiske tenkingen beskrives ogsd ofte med synonymene
nativespeakerism eller innfgdtideologi (Ortega, 2019). Som allerede nevnt i 2.2, beskriver
Holliday (2006) innfedtideologien som gullstandarden innen et sprak. Denne normen finner
vi ogsa pa et dypere plan i samfunnet, og kommer til syne gjennom
enspraklighetsstandarder i offentlige skoler over hele verden (Garcia & Wei, 2019, s. 69).

11



Garcia og Wei (2019) skriver at enspraklighetsideologier kommer til syne pa skoler - og
generelt i samfunnet - gjennom at bare det dominerende spraket anvendes (s. 69).

Sprakholdninger handler om «oppfatninger vi har om sprak og sprakbruk» (Harstad et al.,
2021, s. 44). Holdninger handler generelt om hvordan vi for eksempel reagerer p@ noe
som blir sagt av en bestemt person, noe som blir gjort i en gruppe eller hvordan man
handterer ulike ideer eller uttrykte verdier. Holdninger far vi oftest overfgrt fra vare
naermeste sosialiseringsinstanser, som familie, venner eller grupperinger vi identifiserer
oss med, men de kan ogsa veere et resultat av erfaringer eller kunnskap (Maehlum et al.,
2008, s. 95). Holdninger er ofte vanskelige & endre, da man ofte ikke er bevisst p& dem
og fordi de blir en integrert det av hvordan vi ser pa andre - og ikke minst oss selv. Dermed
skilles det mellom bevisste og underbevisste holdninger til sprak. De bevisste kan vi uttale
0ss om, mens de underbevisste gjerne kommer til uttrykk uten at man er klar over det,
akkurat som med normer. Man responderer med underbevisste holdninger pd hvordan
noen snakker, gjennom forestillinger og assosiasjoner man far av 8 hgre akkurat den
maten det blir snakket pd (Harstad et al., 2021, s. 45). Vi har alle spraklige assossiasjoner,
og hva disse spraklige uttrykkene er koplet til, handler om erfaringer vi har gjort oss.

Normer handler om mgnstre det forventes @ handle og tenke i samsvar med. Disse
mgnstrene m& vaere stabile over lengre tid og kan vaere bdde formelle og uformelle.
Typiske formelle normer er skrevne regler og lover, mens uformelle normer er sosiale
konvensjoner som ikke er nedskrevet noe sted (Tjora, 2022). Det er vanskelig & definere
helt konkret hva en norm er, men som Mahlum et al. (2008) skriver, sammenfaller det
sentrale innholdet i ordet med betegnelsen mgnster, samt regel eller rettesnor, men ogsa
det gjennomsnittlige, det alminnelige eller ordinaere (s.90). I dagens skole finner vi bade
formelle og uformelle normer. Formelle gjennom Opplaeringsloven og Laereplanen og
uformelle gjennom det Thomas Nordahl (2003) beskriver som skolens skjulte laereplan.
Den handler om sosialisering, og den reproduserer og verdsetter bestemte former for sosial
praksis. Disse praksisene kommer implisitt til syne gjennom skolens normer, arbeidsmater,
organisasjonsformer, innhold og bruk av sprak, og er dermed skjult (s.73). De bestemte
formene - og normene - for sosial praksis kan oppleves som usynlige og internaliserte, og
derfor kan det veere vanskelige & se at vi ubevisst bygger opp under allerede etablerte
normer. Spraknormer - og ideologier, blir derfor ubevisste styringsmekanismer som
pavirker grupper og individer ndr det gjelder bruk av sprak i ulike sammenhenger og
situasjoner, men uten at sprakbrukerne opplever at de styres etter eksplisitte formelle
regler (Harstad et al., 2021, s. 53).

Normer er ogsa knyttet til ulike situasjoner (Tjora, 2022), og derfor kan normer knyttet til
sprak i skolen vaere ulike i klasserommet og friminuttet. Normer oppstar innad i grupper,
som ubevisste sosiale retningslinjer medlemmene forholder seg til. Normene bidrar derfor
til opplevelsen av fellesskap og gruppesolidaritet (Mahlum et al., 2008, s. 92). Normer
endrer seg 0gsa ut fra det sosiale fellesskapet og hvilken sosialiseringsinstans man befinner
seg i. En sosialiseringsinstans som formidler normer - og spraknormer - er for eksempel
massemediene (Mahlum et al., 2008, s. 91).
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3 Metode

Dette kapitelet handler om de metodiske valgene jeg har tatt i forskningen min og drgfting
av dem. A redegjgre og drgfte metodene som brukes er viktig for oppgavens
gjennomsiktighet og ngdvendig for & kunne vurdere validiteten og gyldigheten pa
forskningen (Cohen et al., 2018). Ved & skrive om metodene gir man leseren en innsikt i
skriverens forstaelse og forforstaelse, prosessene som er blitt gjennomfgrt og valgene som
er tatt i datainnsamlingen og bearbeiding i etterkant. I kapittelet redegjgres det fgrst for
bakgrunnen for valg av metode og forskningsdesign. Videre presenteres datainnsamlingen
min, som besto av et undervisningsopplegg med oppgaven «Mitt sprakportrett> og
tilhgrende elevinterviju. I tillegg begrunnes utvalget av elever til intervjuet og rammene
rundt det. Videre presenterer jeg metodologiske valg for bearbeidingen av datamaterialet.
Til slutt diskuterer jeg metodiske styrker og svakheter for 8 se hva som kunne blitt gjort
annerledes, eller om aspektene ved metodene kan ha hatt innvirkning pa funnene i
forskningen.

3.1 Bakgrunn for valg av metode og forskningsdesign

Siden studien min er sosiolingvistisk rettet, er jeg opptatt av sosiale forhold rundt sprak
og sprakbruk. Blommaert og Jie (2020) skriver at mange lingvistiske etnografer prgver 3
bruke forskning til & forbedre sosiale forhold. Derfor er de opptatt av sosial rettferdighet
og ulikhet, noe som ogsa er tilfelle i mitt prosjekt. Dette utdypes det om senere, da studien
min har etnografiske trekk. Jeg har ogsd som hensikt & fa innblikk i spr@kpraksiser i skolen
og elevenes oppfatninger av skolens normer, og om de underbygger sosial rettferdighet
eller ulikhet. Beiler et al. (2021) skriver at Douglas Fir Group (2016) omtaler slik
tilneerminger til andrespraksforskning som godt egnet, da slike typer forskning kan brukes
til 8 utvikle og forbedre lzeringsprosesser (s.37).

I min studie har jeg en fenomenologisk innstilling til forskning, da jeg som Kvale og
Brinkmann (2015) beskriver, har veert interessert i & forstd elevenes perspektiver og
hvordan de opplever og forstdr verden (s.45). Studien vil inngd i det kvalitative
forskningsfeltet og vil som Johannesen et al. (2016, s. 28) skriver, 3pne opp for en
undersgkelse av ukjente fenomen jeg gnsker & fa bedre innblikk i (s.28). Derfor synes jeg
den mest hensiktsmessige metoden for mitt prosjekt var 8 gjennomfgre én-til-én- intervju
med utvalgte elever. Mitt gnske om & f@ fram elevperspektivet ble dermed den
epistemologiske forutsetningen for & velge metoden intervju. Det kvalitative
forskningsintervjuet er egnet som utgangspunkt for & fa& beskrivelser av livsverdenen til
informanten (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 47). Dermed virket metoden hensiktsmessig for
3 f& innsikt i hvordan virkeligheten til elevene egentlig ser ut, og hvordan de opplever den
(Kvarv, 2021, s. 51). P& bakgrunn av dette, opplevde jeg bruk av interviu som
formalstjenlig fordi som Johannesen et al. (2016) beskriver, la det opp til fyldige
beskrivelser av elevenes perspektiver, refleksjoner, erfaringer, oppfatninger, holdninger
0g meninger (s.146).

Studiet har ogsa innslag av etnografi, da jeg som tidligere gjort rede for (1.1) hadde praksis
i klassene datainnsamlingen fant sted. I lys av det Beiler et al. (2021) skriver om
etnografisk forskning, kan man se disse etnografiske innslagene hos meg fordi jeg som
forsker deltok selv og pavirket deltakerne og konteksten, jeg var ikke bare observatgr
(s.37). De skriver ogsa at kjernen i etnografiske studier bestar av @ observere menneskelig
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atferd, og & forstd de meningsskapende mgnstrene og de kulturelle praksisene (Beiler et
al., 2021, s.34). Dette gjorde jeg gjennom den naturlige deltakende observasjonen man
gjgr som leerer i et klasserom. Denne deltakende observasjonen beskriver Becker (1970 i
Fangen, 2010, s.12) som & samle inn data gjennom observasjon og deltakelse i dagliglivet
til de man studerer. Det handler om & observere bade situasjoner og oppfersel, samt
samtale med de observertes fortolkninger og forstaelser. Fangen (2010) legger ogsa til at
ikke-dagligdagse situasjoner og hendelser kan innga (s.12).

Gjennom deltakende observasjon, fikk jeg en bred innsikt som dannet et godt grunnlagt
for det forskningen omtaler som tjukke beskrivelser (Beiler et al., 2021, s. 35). Ut fra
Kjelaas (2020) blir det forstatt som & se den stgrre sammenhengen ulike enkeltfenomen
inngar i, ikke bare det enkelte fenomenet (s.29). I min forskning ble den stgrre
sammenhengen at jeg ble kjent med elevene gjennom egen undervisning og observasjon
av elevene i medstudenters undervisning. Det ble ogsd formelle og uformelle samtaler
bade i og utenfor undervisningen. Blant annet gjennom turer, i friminutt eller i garderoben
tok jeg del i elevenes skolehverdag og fikk en helhetlig forstdelse gjennom & ha sett og
opplevd deres normer, holdninger og klassemiljg, og ikke bare enkeltstdende fenomener
som for eksempel observasjon av elevenes talemal hadde veert.

3.2 Forstaelse og forforstaelse

I en vitenskapelig studie som denne, er det mange valg som skal tas og tolkninger som
skal gjgres. Tidligere erfaringer og kunnskaper pavirker valgene og fortolkningene vare,
og dermed kan vi si at all forstdelse har opphav i var forforstaelse (Krogh, 2014, s. 49).
Gadamer (2012) tenker pa forstdelse gjennom et hermeneutisk perspektiv, hvor man ma
«forstd helheten ut fra delen og delen ut fra helheten» (Gadamer, 2012, s. 329). Krogh
(2014) forklarer Gadamer sin forstdelse som en prosess og gjennom en metafor om den
hermeneutiske sirkelen (s.53). Denne sirkelen tar forbehold om at man har fordommer,
altsd antakelser og erfaringer, med seg inn i prosessen. Disse justeres og bearbeides
gradvis pd grunn av sirkelbevegelsen. Dette resulterer i at man &pner opp for nye
perspektiver og vinklinger, samt sorterer ut de som hindrer forstdelse (Krogh, 2014, s.
53). I lys av den hermeneutiske sirkelen har min forstdelse i arbeidet med denne oppgaven
kontinuerlig endret seg i mgte med elevenes perspektiver. Dermed er min forstaelse i lys
av Gadamer en del av helheten.

Forforstdelse og forstdelse bunner ifglge Gadamer i fordommer. I dag er begrepet
fordommer forbundet med noe negativt, men som Krogh (2014) beskriver, ser Gadamer
pd begrepet som noe positivt. Fordommer er med p& & legge grunnlaget for forstdelsen
var fordi det handler om en oppfatning som er utviklet pd forhdnd (Krogh, 2014, s. 49).
Jeg hadde ogsa fordommer med meg inn i denne forskningsprosessen og disse omtaler jeg
videre som antakelser og forforstaelser jf. negativ assosiasjon til begrepet. Bakgrunnen
for antakelsene vil blant annet vaere preget av tidligere erfaringer og opplevelser fra min
egen skolegang, gjennom praksis i utdanningen, vikartimer i skolen og gjennom innsikt i
teori og forskning p& omradet. En av antakelsene jeg hadde i forkant av datainnsamlingen,
var at jeg trodde en del elever ville ha et gnske om & bruke flere av sine sprak pa skolen.
Samtidig hadde jeg lest tidligere forskning som viste at elever ikke ser poenget med a
bruke andre sprak enn norsk pa skolen (Rimer, 2019). Dermed forventet jeg ogsa 8 finne
disse holdningene. Basert pa for eksempel teori om transspraking av Garcia og Wei (2019),
forventet jeg ogsa & finne normer og holdninger basert pa enspraklighetsideologier, siden
bare norsk er det dominerende spraket som brukes i skolen (s.69). Foruten disse
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erfaringene hadde datamaterialet mitt trolig sett annerledes ut siden forforstdelsene og
forstaelse pavirker tolkningene og analysen min. I 3.4.3 skal jeg reflektere og drgfte rundt
min posisjon og rolle i forskningsarbeidet, og hvordan min forstdelse og forforstaelse har
pavirket datamaterialet mitt - pa godt og vondt.

3.3 Innsamling og bearbeiding av forskningsmateriale

All innsamling av data ble gjort pa en barneskole. Som nevnt innledningsvis er oppgaven
min en del av forskningsprosjektet PRANO og derfor brukes betegnelsen «vi» mye videre
siden vi var en gruppe pa fire studenter som samarbeidet og bisto hverandre med
forberedelsene til og gjennomfgringen av datainnsamlingen.

3.3.1 Datainnsamling

I forkant av forskningsprosjektets start, hadde vi tre uker praksis ved praksisskolen. Der
ble vi kjent med skolen, laererne og elevene i klassene forskningen var skulle ta
utgangspunkt i. I Igpet av denne praksisperioden fikk jeg dannet et grunnlag og
opparbeidet meg innsikt og ideer & bygge videre pa i forskningen min. Dette var blant
annet en spgrreundersgkelse med ulike spgrsmal og pdstander om sprak, som vi ga
elevene i lekse. Denne ble en inspirasjon til undervisningsoppleggene vare, og vi sgkte
dermed om godkjenning til NSD om & kunne bruke den (se informasjons- og
samtykkeskjemaet i vedlegg 2, hvor det var et eget punkt a8 krysse av for a8 gi samtykke
til bruk av spgrreundersgkelsen). Etter endt praksisperiode sendte vi inn en felles sgknad
om godkjenning av prosjektene vare til NSD. Da sgknaden var godkjent hadde vi et
informasjonsmgte med elevene om forskningsprosjektet og gjennomfgringen av det, og
det ble det sendt med samtykkeskjemaer til deres foresatte. Med innsamlede og godkjente
samtykkeskjemaer, gjennomfgrte jeg datainnsamlingen min med undervisningsopplegget
og oppgaven «Mitt sprakportrett», og hadde pafglgende elevinterviju.

Undervisningsopplegget startet med en laererstyrt samtale rundt hva et sprakportrett kan
veere, etterfulgt av en presentasjon av oppgaven «Mitt sprakportrett» og hensikten med
den. I et forsgk pa & eksemplifisere oppgaven for elevene, ble det vist fram to eksempler
pa sprakportretter jeg hadde laget, som vi ser i figur 3 og 4 nedenfor. Det ble videre
forklart hva oppgaven gikk ut pa. Det var at de skulle uttrykke og framstille sin egen
oppfatning av sine sprak og sprdkkompetanse, som for eksempel hvilke sprédk de snakker
og hvor mye. Det var deres egne tanker og refleksjoner rundt deres sprakkompetanse som
var viktig 8 f& med, og dette skulle de uttrykke i silhuetten og pd det utdelte arket som
var likt figur 3. Jeg presiserte at oppgaven var individuelt arbeid og at den ikke hadde noen
fasit. Jeg sa ogsa at de skulle bruke hensiktsmessige semiotiske ressurser for & uttrykke
seg, som farger, tegn, symboler, streker, tall eller skriftlige forklaringer. Fgr jeg
gjennomfgrte undervisningsopplegget, hadde jeg diskutert med mine medstudenter ulike
problemstillinger oppgaven fgrer med seg. Dette er for eksempel bruken av en
menneskesilhuett og at elevene ma skille sprakene sine fra hverandre. Dette drgftes videre
i 4.2.3 om potensialer og implikasjoner ved sprakportrettet.

Undervisningsopplegget med oppgaven om «Mitt sprakportrett», i kan i lys av Tjora (2018)
sees pa som induktiv. Dette er fordi selve oppgaven om utformingen av sprakportrettet
uttrykker elevenes egne erfaringer og refleksjoner, og gjennom den pafglgende samtalen
kobles disse erfaringene til relevante fagbegreper, som i denne sammenhengen blir det
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teoretiske. Sprakportretter som metode i undervisning er som nevnt i teorien (2.1), et mye
brukt verktgy for 8 undersgke sprakbrukernes opplevelser og tolkninger av spraklige
praksiser og repertoar (Busch, 2018, s. 2). Dette var ogsa min intensjon ved bruk av
sprakportrett som metode i dette prosjektet. Sprakportrettet kan imidlertid ogsa vaere med
pa & vise en forforstdelse, en underliggende sprakideologi eller ett gitt uttrykk for bestemte
holdninger fra laereren eller forskeren sin side. Dette gjelder ogsa i forskningen min, og er
noe som skal drgftes mer rundt i 4.2.3 i analysen, fordi det kan vaere med & pavirke
svarene til elevene i negativ retning og dermed veere en svakhet ved forskningen.

Figur 3 - Eksempel pd sprakportrett Figur 4 — Eksempel p& sprdkportrett Figur 5 — Oppgaveark om sprakportrett

I oppstarten av undervisningsopplegget jobbet elevene individuelt med oppgaven, slik
oppgaven sa. Som deltakende observatgr bemerket jeg imidlertid at noen elever etter
hvert begynte & snakke sammen, se pa og sammenligne hverandres sprakportretter. Noen
fortalte ogsd hva de hadde tenkt og hvorfor de utformet sprakportrettet sitt slik de gjorde.
Etter hvert som flere begynte & bli ferdige, viste de fram portrettene sine til hverandre og
diskuterte ulike problemstillinger. Et eksempel jeg observerte var en diskusjon om hva
som skulle til for 8 kunne ha med et sprak pa portrettet, eller hvor godt man matte kunne
et sprak for at det skulle telle. Elevene stilte etter hvert flere spgrsmal til meg om hvilke
sprak de kunne ha med, og dette var forventet med tanke p& oppgavens apne ramme. Jeg
svarte bevisst og konsekvent at det var opp til elevene selv 8 vurdere og velge, og at det
ikke var noe fasit her. Samtidig observerte jeg ogsa at flere brukte semiotiske ressurser
som streker og skrift for & forklare hva de tenkte. Noen brukte flagg eller fargekoder for &
skape mening mellom silhuetten og det de hadde pd utsiden av den. Noen tok ogsd med
sprak de bare kan 3 telle til ti p&, mens andre tok med sprak de gnsker & lzere seg eller
synes er kule. Mange elever hadde med sprak de sa de forstdr bedre enn de kan 8 snakke.
Til slutt samlet jeg inn alle sprakportrettene og forklarte at jeg ville komme tilbake i neste
time og spgrre noen utvalgte elever om 3 delta i et intervju. Utvalget som ble gjort og
bakgrunnen for det, utdypes i neste underkapittel (3.3.2).

I intervjuene som fulgte, var en av medstudentene fra PRANO-gruppa til stede for a
observere elevenes kroppssprak og ta notater av eventuelt interessante ting som kom fram
i intervjuet. Dette gjorde ogsa at vi hadde mulighet til 8 diskutere utsagn i etterkant, hvis
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det skulle oppstd usikker om tolkningen av det elevene sa. Jeg hadde en overordnet
intervjuguide med meg pa intervjuene. Den hadde fastlagte, men apne spgrsmal og kan
sees i vedlegg 1. Som Cohen et al. (2018) skriver, er det stor forskjell pa@ strukturen i
interviu og derfor ma intervjutype velges bevisst og hensiktsmessig (s.354). Jeg
gjennomfgrte dermed fire semi-strukturerte intervju, siden det ifglge Johannesen et al.
(2016) er mulighet for oppfglgingsspgrsmal fra meg som intervjuer og utfyllende svar fra
elevene (s.148). Jeg hadde som hensikt @ skape en mest mulig autentisk samtale med
elevene og var apen for & snakke om spgrsmalene i varierende rekkefglge hvis det falt seg
naturlig. Likevel resulterte det i at jeg fulgte intervjuguidens rekkefglge i alle intervjuene
og med alle spgrsmalene. Jeg hadde ogsa planlagt noen relevante oppfglgingsspgrsmal,
men de fleste oppfglgingsspgrsmalene falt seg som en naturlig del av samtalen.

Som sagt, valgte jeg semi-strukturerte intervju, og en fordel med metoden er at den legger
opp til 8 skape det Kvarv (2021) omtaler som en realistisk situasjon rundt intervjuet.
Denne typen intervju gjgr at det blir mest mulig likt hverdagslige situasjoner og vanlige
samtaler (s.158). Dette gnsket jeg at elevene skulle oppleve intervjuet som, for & forsgke
E ufarliggjgre situasjonen og minske maktfordelingen som kan oppst% i en slik
rollefordeling mellom forsker og intervjudeltaker. Jeg prgvde i tillegg 8 legge til rette for
en utforskende samtale mellom meg og elevene. Dette er fordi en slik type samtale bygger
opp under det Mercer og Littleton (2007) kaller en samkonstruksjon av forstdelse. Kjelaas
og Riis-Johannsen (2022) forklarer disse samtalene som en mate «& utforske et tema
gjennom & sette ord pa og prgve ut egne tanker sammen med andre» (Kjelaas & Riis-
Johansen, 2022, s. 115). Dermed brukte jeg samtaleferdigheter aktivt for a stgtte elevene
i samtalen, gjennom bekreftende og stgttende oppbakkinger som «ja» eller «skjgnner»
(Otnes, 2015, s. 81), og utdypende og oppklarende oppfalginger (Otnes, 2015, s. 83). Selv
om jeg var klar over at begrepet «intervju» kunne hgres litt skummel ut, synes jeg
imidlertid det var mest etisk riktig a8 ikke pakke inn sannheten med 3 si til elevene at det
var en samtale vi skulle ha, men et faktisk intervju. Dette bgd trolig pa utfordringer ved
innsamling av samtykkeskjema, og diskuteres videre i 3.4.4. Med tanke p& retningslinjene
et intervju medfgrer og sgknaden overfor NSD, fgltes det likevel mest riktig.

3.3.2 Utvalg av forskningsdeltakere

Hensikten med min rolle som deltakende observatgr i eget undervisningsopplegg, var at
jeg skulle se hvordan elevene jobba med oppgaven og dermed velge ut noen elever for
videre samtale og intervju. Jeg gikk rundt og observerte, lyttet, samtalte kort og kartla
elevenes utforming av sprakportretter underveis i undervisningen. Siden min
hovedprioritet var & danne et grunnlag for utvelgelse til interviju, fikk jeg hjelp av mine tre
medstudenter til 8 observere elevene i arbeidsprosessen. Jeg ga dem instrukser for hva de
skulle se etter pd8 forhand, som antall sprak elevene hadde med, fargebruk,
mengdefordeling®, symboler og skrift. Vi lyttet etter interessante tanker det ble pratet om
blant elevene og gav positive forsterkninger til utformingene deres underveis. Etter
undervisningstimene var ferdig fikk jeg hgre - og diskutert - med mine medstudenter om
observasjoner og tanker de hadde gjort seg, samt sett alle sprakportrettene i
sammenheng. Intensjonen min var a intervjue et utvalg pa@ omtrent fire flerspraklige
elever, men undervisningsopplegget ble likevel gjennomfgrt i to klasser. Dette var for &
kunne velge blant et stgrst mulig utvalg, men ogsa fordi jeg tror alle elever har godt av &
reflektere rundt sin spraklige kompetanse og praksis. En begrensning i utvelgelsen av

5 «Mengdefordeling» blir brukt som et begrep for & si noe om stgrrelsene sprakene og fargene har i silhuettene.
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elever, var imidlertid at jeg matte velge de elevene jeg hadde fatt samtykkeskjema fra.
Heldigvis var det fortsatt mange elever & velge mellom, og dermed ingen stor begrensning.

Noen av fordelene med at vi hadde praksis tilknyttet PRANO-prosjektet var at det allerede
var gjort et strategisk utvalg med tanke pa at praksisskolen hadde et rikt spraklig
mangfold. Videre var en fordel med praksisperioden at vi fikk gjort mye deltakende
observasjon og blitt kjent med elevene. Dette ble imidlertid ogsa med pa & pavirke det
videre strategiske utvalget mitt ndr jeg skulle velge forskningsdeltakere til intervju. Som
Edit Bugge (2020) skriver, er det fare for at jeg med utgangspunkt i kjennskapen til
elevene som personer, ikke velger de sprakportrettene som var mest interessante, men ut
fra hvem de er som personer og hvor reflekterte de er (s.223). For a ikke la seg lure av
dette, bestemte jeg meg for & hovedsakelig velge forskningsdeltakere ut fra
sprakportrettenes utforming, og sa kunne de andre faktorene veere en bonus. Som Bugge
(2020) skriver, er en mate a finne ut om sosiale mgnstre og normer i spraksamfunn pa, a
intervjue sprakbrukere med «uvanlige» sprakpraksiser. Det er vanlig 3 velge informanter
som er interessante pa ulike vis utover seg selv (s.222), og i lys av i mitt prosjekt vil det
vaere elever som snakker flere sprak, deriblant andre sprédk enn majoritetsspraket norsk.

Med dette utgangspunktet valgte jeg ut fire elever til & vaere forskningsdeltakere i interviju.
Dette antallet var tanken min i utgangspunktet ogsg, siden utvalget ikke m& vaere for stort,
men likevel stort nok til 8 kunne gi tilstrekkelig grunnlag med data til & besvare
problemstillingen min. Jeg var 3pen for én mer eller mindre ut ifra hvordan jeg syntes
intervjuene gikk, men mange flere var ikke aktuelt fordi som Cohen et al. (2018) skriver
er det tidkrevende prosesser med transkribering og bearbeiding av datamateriale (s.349).
For & bevare elevenes anonymitet har jeg gitt de pseudonymene Sefa, Farah, Ali og Amara.
Videre fglger en begrunnelse for hvorfor jeg valgte dem. Nzermere beskrivelse av
sprakportrettene og forskningsdeltakerne blir presentert i analysen.

3.3.2.1 Sefa

Jeg valgte & intervjue Sefa blant annet fordi hun hadde mange sprak med pa
sprakportrettet sitt og fordi hun hadde noe skrift pd utsiden av silhuetten som var
interessant. Jeg valgte henne ogsa fordi hun er en del av den stgrste spraklige minoriteten
pd skolen. Dermed ser jeg pd& henne som en typeinformant som representerer denne
sosiale gruppen pa skolen og ble nysgjerrig p& om det kunne komme fram et annerledes
syn pa flerspraklighet, sprakpraksiser og forstdelse av normer i skolen hos henne enn hos
noen av de andre forskningsdeltakerne (Bugge, 2020, s.222).

3.3.2.2 Farah

Jeg valgte & snakke med Farah fordi hun fgrst og fremst hadde en interessant og detaljert
utforming av sprakportrett. Hun var en av fa elever som hadde med symboler som hjerte
og blodarer, samt ansikt og har. I tillegg hadde hun med mange forskjellige sprak jeg ville
hgre hennes refleksjoner rundt, og saerlig hva hun tenker rundt spraket engelsk. Hun hadde
heller ikke fylt hele silhuetten med farger, noe jeg synes var interessant.

3.3.2.3 Ali

Sprakportrettet til Ali var interessant p& mange mater og fanget oppmerksomheten min
fordi han hadde - i motsetninger til mange andre - skrevet mye tekst i tekstbokser pa
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utsiden av silhuetten. Dette gjorde meg nysgjerrig pa hva som sto der og hva han tenkte
om det. Han brukte ogsa prosenttegn og flagg, og dette ville jeg hgre forklaringer av. Ali
deler ikke fgrstespraket sitt med s3 mange pa trinnet, og derfor tenkte jeg det ville veere
interessant & hgre om han har andre synspunkt ndr det gjelder & bruke forstespraket sitt
pa skolen. Jeg tenkte ogsd det kunne vaere fint & ha med informanter fra begge kjgnn, da
det kan hende han tilhgrer litt andre spraklige praksisfellesskap og kanskje kjenner pa
andre normer knyttet til sprak enn det jentene gjgr.

3.3.2.4 Amara

Jeg valgte & intervjue Amara pa grunn av hennes mengdefordeling av de ulike sprakene
hun hadde med i sprakportrettet. Mine forventninger om hvordan hennes sprakportrett
ville se ut, stemte ikke med resultatet, og derfor ble jeg nysgjerrig pa hennes refleksjoner
rundt utformingen av silhuetten. Hun er ogsd en del av den stgrste spraklige minoriteten
pa skolen - i likhet med Sefa - og derfor ville jeg som sagt se om deres holdninger til
sprakpraksiser og normer i skolen er annerledes fordi de har mange & praktisere
forstespraket sitt med. Jeg ville ha to typeinformanter fra denne sprakgruppen, for & se
om de tenker det samme eller ikke, og kanskje de forstar spgrsmalene annerledes enn de
andre informantene.

3.3.3 Transkripsjon, koding og kategorisering

Det ble gjort opptak av alle intervjuene pa bandopptaker, og disse ble oppbevart i henhold
til godkjent lagring av NSD. Lydopptakene ble transkribert etter at alle fire intervjuene var
gjennomfgrt. Som Roulston (2014) skriver, m@ man vurdere hvordan man skal
transkribere intervjuene spraklig sett. Intervjuene i dette studiet ble transkribert p& norsk
bokmal, siden dialekt eller talemal ikke var vesentlig for forskningen.

For & kode og kategorisere funnene mine, tok jeg utgangspunkt i forskningsspgrsmalene
mine som kategorier, og plasserte spgrsmalene fra intervjuguiden inn under dem. Siden
spgrsmalsgangen i intervjuet mitt var den samme for alle forskningsdeltakerne, gar det
ifslge Morse (2015) fint an a8 etablere et kodesystem basert pd spgrsmalene, noe jeg
dermed gjorde. Jeg delte inn forskningsspgrsmalene i farger og begynte en systematisk
gjennomlesning av transkripsjonene. Nedenfor ser vi et eksempel p% kodingen i figur 6,
hvor jeg brukte gul farge for & markere alle interessante utsagn knyttet til det forste
forskningsspgrsmalet om elevenes beskrivelser av egne sprakpraksiser og om
sprakportrettet. De andre fargene var knyttet til de resterende forskningssp{arsmglene,
men disse ble senere sldtt sammen til to forskningsspgrsmal. Grgnn farge handler om
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Figur 6 — Eksempel pa fargekoding fra intervjuene



elevens tanker rundt bruk av flerspraklighet i skolen. Turkis farge viser elevenes
opplevelser med flerspraklighet som en ressurs i skolen. Lilla farge handler om positive
eller negative konsekvenser elevene fgler at deres flerspraklighet farer med seg, og gra
viser til elevenes opplevelse av normer i skolen knyttet til flerspraklighet.

Morse (2015) papeker at det ogsd kan oppstd utfordringer med kodingen ndr man lager
kodesystemet etter intervjuet, fordi forskningsprosessen endrer seg og dermed gjgr
intervjuet det ogsd (s.1215). Som antydet ble dette tilfelle hos meg ogsd, da jeg startet
kategoriseringen med fem forskningsspgrsmal, men etter hvert ble fire av dem
sammenslatt til to. Dette var ikke uventet, da analysen min var empiridrevet og en induktiv
prosess, fordi som Tjora (2018) beskriver det, tok jeg utgangspunkt i datamaterialet mitt
som var sprakportrettene og intervjuene, og knyttet dem opp mot teori i etterkant (s.16).
Dermed inntok jeg nye innsikter gjennom arbeidet med og omstruktureringer av analysen,
som fgrte til ny forstaelse og dermed endringer i forskningsspgrsmalene og kategoriene.
De fem kategoriene var likevel nyttige videre i arbeidet, fordi det gjorde det enklere @
orientere seg i analysearbeidet etter ulike temaer, koder og kategorier innad i intervjuet.
De ble vesentlige a dra inn i analysen som ulike deler for & besvare forskningsspgrsmalene.
Med utgangspunkt i dette, prgvde jeg & trekke ut det som ville besvare min problemstilling
best.

Det som ogsa er viktig ndr man koder intervjuene er @ veere bevisst pa sine forstaelser og
forforstdelser, fordi man allerede har startet analysen og tolkningen sin nar man koder.
Dermed ma man som tidligere nevnt ha et apent sinn ndr man analyserer og koder, slik at
forstaelsen og forforstaelsen ikke pavirker negativt. I lys av den hermeneutiske sirkelen
kan m& man heller veere dpent slik at forstdelsen kan endre seg som en del av prosessen.

Nar jeg transkriberte lydopptakene fra intervjuene, tok jeg utgangspunkt i en forenklet
utgave av en transkripsjonsngkkel laget for samtaleanalyser av Gail Jeffersons. Jeg valgte
ut de tegnene jeg fant hensiktsmessig a8 anvende fra hans transkripsjonsngkkel, samt laget
noen egne med forklarte betydninger som man ser i tabell 1 under. Disse tegnene finner
vi i utdragene fra transkripsjonene i analysen, og dermed gjelder tegnforklaringene der
ogsa.

Tabell 1 - Transkripsjonsngkkel til intervjuene

Tegn Betydning
Lengre pause enn komma
(2.0) Pause angitt i sekunder
@ Latter
(...) Viser at ungdvendige deler av sitat eller utdrag er tatt vekk
X Uforstaelig sprak eller mumling
(kommentar) Forklaring av eller beskrivelser om kroppsspr%k til forskningsdeltakeren
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3.4 Metodiske styrker og svakheter

3.4.1 Validitet i forskningen

Nar man skal gjgre samfunnsvitenskapelig kvalitativ forskning, er det viktig 8 kunne
avgjgre om den er troverdig og pélitelig. For 8 gjgre det mener Janice M. Morse (2015) at
man blant annet ma vurdere forskningens validitet (s.1212). Morse (2015) skriver at ifglge
Polit og Beck (2012, s.745) handler validitet om i hvor stor grad funnene i en studie er
ngyaktig og velbegrunnet (s.1213). Ulike strategier kan ifglge Morse (2015) brukes for a
sgrge for validitet i forskningen. En av de har jeg brukt og handler om & skaffe seg tykke
beskrivelser gjennom en lengre periode med observasjoner, som tidligere forklart om
tilsnitt av etnografisk forskning i studien min. Nar man bruker mye tid pa datainnsamling
i de samme omstendighetene, kan man anta at det vil veere med pa a etablere tillit mellom
deltakerne i forskningen og forskeren. Men denne gkte tilliten kan det hende elevene
forteller mer og dermed kan det fgre til et mer velbegrunnet og valid datamateriale (Morse,
2015, s. 1214).

Det 3 skaffe seg et fyldig datamateriale handler ogs@ mye om stgrrelsen pa utvalget man
bruker. I tillegg ma utvalget veere passende og hensiktsmessig for den dataen som skal
samles inn (Morse, 2015, s. 1214). Siden studien min er kvalitativ og dreier seg om et lite
utvalg med fire elever, er det ikke grunnlag for 8 trekke noen allmenne og generelle
slutninger ut fra funnene mine. Dette er imidlertid heller ikke poenget med forskingen min,
da jeg er ute etter elevenes refleksjoner og oppfattelser av egne spraklige praksiser,
kompetanse og repertoar. Formalet er at jeg vil hgre deres individuelle tanker, ikke dra
noen felles konklusjoner og generalisere svarene deres.

3.4.2 Forskerrollen

I studien har jeg en rolle som b3ade lzererstudent og forsker for elevene. Dermed inntar jeg
en fortolkende forskerrolle, som kan by pa bade metodiske utfordringer og fordeler. Pa en
side opplevde jeg det som en stor fordel og styrke 8 kjenne til elevene fra fgr med tanke
pa de tidligere nevnte etnografiske trekkene ved studien. Med min rolle som leererstudent
tenkte jeg det ville oppleves som mindre skummelt for dem & delta pa intervju, siden det
ikke var en fremmed de skulle snakke med. Dermed hapet jeg de ville tgrre 8 dele tankene
sine med meg i stgrre grad, enn om forskeren var en ukjent person. P& en annen side
prgvde jeg og mine medstudenter 8 spille pa relasjonen var til elevene i innsamlingen av
samtykkeskjema. Dette fungerte ikke sa bra som forventet, noe som drgftes videre i 3.4.4.
Dermed er det ikke sikkert det ville utgjort noe forskjell p& om det var en fremmed forsker
eller jeg som praksisstudent, som gjennomfgrte intervjuene. En svakhet ved metoden kan
ogsa vaere at elevene i stgrre grad svarte det de trodde jeg ville hgre i intervjuene, nettopp
fordi de kjenner meg. De kan for eksempel ha oppfattet noen underliggende holdninger
hos meg som kan ha pavirket svarene deres, selv om jeg var tydelig pa at jeg ville hgre
deres tanker og refleksjoner og at det ikke var noen fasit p& hverken utformingen av
sprakportrettet eller i samtalen.

I tillegg til at man analyserer de transkriberte verbale dialogene, blir ogsa analysen preget
av observasjoner man gjgr av kroppssprak, mimikk, tonefall og det helhetlige inntrykket
man far av intervjuene. I den andre delen av analysen (4.2) er det szerlig mine
fortolkninger og opplevelser av det elevene sier i intervjuene som vektlegges. Derfor anser
jeg det som en styrke ved metoden at man kan tolke disse observasjonene i sammenheng
med det som blir sagt, som igjen kan gjgre analysen mer valid.
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Som nevnt i 3.2 har alle med seg forforstdelser og forstdelser inn i en studie som kan
pavirke datamaterialet p@ bade godt og vondt. Forforstdelsen kan pa en side pavirke
observasjonene og tolkningene man gjgr, fordi man leter ubevisst etter det man «gnsker»
& finne (Morse, 2015, s. 1215). I tillegg sier Jaggar at fglelser og holdninger pavirker
observasjonene og tolkningene man gjgr (Alvesson & Skéldberg, 2017, s. 350), og derfor
ma man passe pa sa forskningen ikke blir verdiladet (Morse, 2015, s. 1215). I rollen min
som fortolkende forsker prgvde jeg & veere bevisst p@ mine forforstaelser og jeg gjorde
mitt beste for & ha et 8pent sinn for det jeg observerte og det elevene fortalte meg. I
tillegg var vi som sagt flere studenter som observerte sammen, og kunne dermed diskutere
observasjonene etterpa og hjelpe hverandre med & tolke dem.

3.4.3 Forskningsetiske betraktninger

Som allerede antydet, viste det seg & bli mer utfordrende enn fgrst antatt, nar det gjaldt
innsamling av samtykkeskjemaer hos elevene for & delta i forskningen. I et forsgk pad &
motivere til deltakelse, dro jeg og medstudentene mine til skolen for @ informere om
prosjektet og dele ut samtykkeskjema til elevene. I etterkant viste det seg at de imidlertid
heller ble skeptiske til 8 delta. Ifglge leererens oppfatning trodde elevene deltakelse ville
fore til mer arbeid, som resulterte i f& samtykker i forste omgang. Da vi innsa dette, oppsto
et etisk anliggende om det var greit & bruke lokkemidler for & rekruttere elevene til & delta.
Vi ansa dette som lite egnet, da vi synes rekrutteringen ville bli gjort pa feil premisser. Vi
valgte heller 8 spille pa8 var kjennskap og relasjon til elevene, og hdpet dermed de ville
«hjelpe oss» med oppgavene vare. Da vi innsa at vi ikke hadde Iyktes i
rekrutteringsarbeidet, fikk vi hjelp av lzereren til elevene som dermed samtalte med noen
av dem om prosjektet og fikk flere samtykker. Istedenfor tilbgd vi elevene noe godt nar
intervjuet var ferdig, for & vise takknemlighet for deres deltakelse og for & gjgre rammene
rundt intervjuet s hyggelig som mulig.

I utformingen av samtykkeskjema, prgvde vi & ta hensyn til foresatte som eventuelt ikke
hadde tilstrekkelig med norskkunnskaper til 8 utelukkende forstd teksten i skrivet. Det ble
dermed enkelt formulert pd norsk, og hadde mange illustrasjoner som komplementerte
teksten (se vedlegg 2). Dette var ogsd noe av grunnen til at vi gnsket a8 fortelle om
prosjektet til elevene, sa de kunne forklare muntlig til sine foresatte i tillegg. Likevel kan
det veere problematisk for noen foreldre som ikke har norsk som fgrstesprak, a forstd hva
dette forskningsprosjektet gar ut pd bare ved & lese samtykkeskjemaet. Laereren tilbgd
seg a ringe a forklare prosjektet til foreldrene, men dette forer ogsd med seg noen etiske
problemstillinger. Vi kunne ikke veere sikre pa at all vesentlig informasjon ville bli forklart.
Dermed matte vi ta utgangspunkt i at de foreldrene som skrev under, var tilstrekkelig
informert og innforstatt med hva de signerte for.

Som nevnt er det bare et innslag av etnografi i studien min. I lys av forskningsetiske
betraktninger bgd dette likevel pd utfordringer. Det betydde at vi matte veere enda mer
p%passelig med hvilken informasjon om elevene som blir brukt i forskingen var. De viste
seg & bli mer utfordrende enn fgrst antatt 8 skille mellom informasjon om elevene hentet
fra praksis og hva vi hadde sgkt om tillatelse til & bruke av NSD. Dermed var det imidlertid
fint & veere en gruppe hvor vi kunne diskutere dette sammen, slik at retningslinjer om
personvern ble overholdt.
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4 Analyse og drgfting

I analysen skal jeg analysere og drgfte datamaterialet mitt i lys av problemstillingen og
forskningsspgrsmalene mine, samt relevant teori. Analysen er delt inn i to deler, hvor jeg
i den fgrste delen beskriver, fortolker og drofter sprakportrettene til elevene og det de
forteller om dem selv. Dette er altsd farste forskningsspgrsmalet om «Hvilke
sprakpraksiser og -kompetanser blir beskrevet av elevene gjennom oppgaven om «Mitt
sprakportrett> og samtaler om portrettene?». Den andre delen omhandler det andre
forskningsspgrsmalet mitt «Hvilke normer og forestillinger om sprak og sprakkompetanse
kommer til uttrykk i sprékportrettet og i samtaler om portrettene?». I denne delen av
analysen blir datamaterialet mitt ogsd fortolket og drgftet, men hovedsakelig i lys av
relevante teoretiske perspektiver. Til slutt kommer en egen drgfting rundt samtalens plass
i arbeidet med sprakportrettet og om utfordringer ved oppgaven om sprakportrettet.

4.1 Elevenes sprakportretter

I denne fgrste delen av analysen skal jeg se pa forskningsspgrsmalet «Hvilke
sprakpraksiser og -kompetanser blir beskrevet av elevene gjennom oppgaven om «Mitt
sprakportrett» og samtaler om portrettene?». Dette er en overveiende deskriptiv del siden
hovedvekten ligger pa & redegjgre for det elevene selv forteller. Dette fortolker og drgfter
jeg blant annet ved bruk av begreper fra sosialsemiotikk. I denne delen av analysen er jeg
individorientert, hvor jeg tar for meg én elev om gangen og dens sprakportrett. Her er det
mange ytringer og refleksjoner om elevenes sprak og sprakbruk som jeg mener er
interessante funn, og noen av disse belyser jeg ut fra forskning om sprakportretter. Ikke
alle refleksjonene besvarer ngdvendigvis problemstillingen min direkte, men de kan likevel
vaere nyttige for leerere 8 fa innsikt i siden det viser hvordan elevene selv tenker om egen
sprakbruk og sprakpraksis.

Som begrunnet i metoden (3.3.3) ble Sefa, Farah, Ali og Amara valgt ut til intervju av ulike
drsaker, men med utgangspunkt i sprakporetrettene de laget. Alle de fire elevene snakker
norsk og engelsk (siden de lzerer det pa skolen) og har i tillegg andre sprak i repertoaret
sitt som gjor at jeg ser pd de som flerspraklige. I de fglgende elevportrettene forsgker jeg
& tegne et bilde av elevenes egen oppfattelse av flerspraklighet, spraklig kompetanse,
identitet og holdninger.
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4.1.1 Sefa

Sprakportrettet som er avbildet her i figur 7, er
laget av Sefa. Hun har fordelt fem sprak i
silhuetten og brukt semiotiske ressurser som
piler og skrift for 8 skape mening mellom bilde
og tekst for & forklare hvilket sprdk fargene
representerer. Sprakene hun har skrevet er
norsk, tyrkisk, kurdisk, svensk og engelsk, og de
er skrevet med samme farge som det er fargelagt
med inni silhuetten. P& utsiden av silhuetten har
hun med blyant skrevet en forklaring av hvorfor
hun har med svensk sprak.

Sefa var den fgrste jeg intervjuet og hun virket
litt nervgs i starten. Da jeg spurte det 5pne
spgrsmalet om hvordan hun hadde utformet
sprakportrettet sitt, tolket jeg det som at hun
ikke visste hvor hun skulle begynne. Dette gar
fram i fglgende sekvens fra intervjuet:

Emma:® Kan du prgve & forklare meg
hvorfor du valgte 3 lage
sprakportrettet ditt slik som
dette?

Sefa: hmm... vet ikke, jeg bare laga

Emma: du bare laga det?

«Jeg klarer ikke svensk men jeg forstar litt»
BI&: norsk Rgd: tyrkisk
Grgnn: svensk Gul: kurdisk

Lilla: engelsk

Sefa: hm (kort nikk og bekreftende

mumling)
Emma: Hva var tanken bak fordelingen din av for eksempel fargene og slikt da?
Sefa: Em... jeg har... noen av dem er bare tilfeldig og noen har eh... forklaring

Fordi Sefa var tilbakeholden var det fint & kunne ta utgangspunkt i silhuetten og bruke den
til & styre samtalen. Ved et forsgk pd 8 forklare, endte jeg opp med & konkretisere
spgrsmalet og spgrre om fargene hadde noen betydning. Som vi ser kommer hun med
korte og ledende svar, noe jeg tolket som at det fantes en dypere begrunnelse for valgene
hennes. Dette gjorde meg nysgjerrig, og dermed vurderte jeg det som hensiktsmessig &
sporre videre etter mer utfyllende svar ved & gjenta og bekrefte svarene hennes. Hun
forteller videre at lilla og grgnn farge er tilfeldige valgte farger, mens de andre fargene

hadde en forklaring slik:

Emma: Hva var det som var gjennomtenkt da?
Sefa: vet ikke (hvisker)
Emma: du sa noe var tilfeldig og noe var liksom planlagt

6 «<Emma» er navnet pd intervjueren og vil bli brukt i alle intervjuutdragene ndr forskeren snakker.
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Sefa: hm.. tyrkiske flagget har mye rgdt i seg

Emma: det tyrkiske flagget har mye rgdt i seg ja! aha... det var fint. Er det noen av
de andre fargene som var... eller var de tilfeldige?

Sefa: Den kurdiske flagget er det en sol i midten, sd jeg bare tok gul

Da hun kom inn pd forklaringen av flaggene, Igsnet samtalen litt og hun forklarte mer
utfyllende. Hun fortalte ogsd at det egentlig skulle vaert rad farge pa den norske delen av
silhuetten, men siden rgd var tatt ble det bla. Dermed forklarer hun at sprakene tyrkisk,
kurdisk og norsk er representert med en av fargene i flagget til landet.

Som tidligere nevnt (i 3.3.3.1) var en av grunnene til at jeg valgte & intervjue Sefa, pa
grunn av hennes bruk av bildetekst. Som vi ser, har hun skrevet kurdisk med uthevet skrift
pa portrettet og min forventning var derfor at hun ville omtale dette som sitt farstesprak.
Da jeg i intervjuet spurte hva hennes fgrstesprak er, svarer hun «kanskje norsk og
kurdisk?». I lys av Busch (2018) sitt perspektiv pa at et sprakportrett handler om & fa fram
subjektive vurderinger pa en visuell mate, ser vi at hun ikke gjorde som jeg forventet. Det
er altsd sprakbrukerens forestillinger om sitt spraklige repertoar som framstilles her (s.4),
og dermed forstar jeg det som at Sefa sin forestilling er at hennes forstesprak er bade
norsk og kurdisk.

N&r det gjelder fordelingen av fargene - eller sprakene - og stgrrelsen de har fatt i
silhuetten, velger jeg & omtale dette som mengdefordeling framover. Jeg tolker det som
at mengdefordelingen er en mate a8 skape mening i sprakportrettet pa for elevene. Sefa
nevner ikke noe om dette, men jeg tolker det likevel som at det er samsvar mellom bade
mengdene hennes og hennes opplevde niva av sprakkompetanse. Jeg forstar det slik fordi
det synes & vaere samsvar mellom tekst og bilde, altsd at de utdyper hverandre. Det kan
tolkes slik at mengdene stemmer overens med hennes oppfatning om at bade norsk og
kurdisk er fgrstesprakene hennes og at disse sprakene har fatt stgrst plass i silhuetten og
er omtrent like stor i stgrrelse. Hun legger videre til at hun har med en liten del grgnt fordi
hun forstdr svensk litt, men kan ikke snakke det. Denne forklaringen synes jeg ogsa star i
samsvar med hvor mye mengde fargen har fatt og at det dermed bidrar i den helhetlige
meningsskapingen.

Senere i intervjuet spgr jeg om hennes sprakpraksiser, og Sefa forklarer nar hun bruker
de ulike sprakene sine slik:

Sefa: norsk bruker jeg hjemme og, og skolen. Kurdisk bruker jeg mest hjemme
Emma: kurdisk hjemme ja

Sefa: og med venner, og s& norsk med venner

Emma: mhm

Sefa: tyrk... jeg gar pa moskeen i Igrdager. Da bruker jeg tyrkisk

Emma: ja! Okei

Sefa: og sa, engelsk ogsa kanskje i skolen

Emma: ja! (3.0) svensk da?

Sefa: jeg har veert pa besgk i Sverige for, og sa nar jeg drar til ferie i (land) sa

mgter jeg slekta mi som er fra (land)... Har mange som er fra (land), og sa
da snakker vi, eller noen snakker kanskje svensk

Her beskriver altsa Sefa at de ulike sprakene hennes hgrer til i ulike domener av livet
hennes.
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4.1.2 Farah

Farah sitt sprakportrett ser vi ved siden av i figur 8,
men ble ogsa vist fram i innledningen til oppgaven. Det
har som nevnt mange semiotiske ressurser i seg, som
et hjerte, bloddrer og mange ulike farger. I tillegg har
hun tegnet har, gyne og munn pa hodet til silhuetten.
Hun har med seks sprak pa portrettet, som er engelsk,
norsk, arabisk, fransk, japansk og spansk. Hun har
tegnet en liten strek ut fra fargene, hvor hun skriver
hvilket sprak fargen representerer, noe som gjgr at
bilde og tekst utdyper hverandre og bidrar til 8 skape
mening. I tillegg har hun skrevet «Arabisk blod!» pa
utsiden av silhuetten, der hvor alle bloddrene mgtes.
Ved presiseringen om at det er arabisk blod, fgrer det
til at teksten utvider forstdelsen av bildet i den
forstand at teksten beskriver hva bildet - altsd
bloddrene - er.

I intervjuet har Farah en lang og detaljert forklaring av
sprakportrettet sitt. Hun forklarer og utdyper
uoppfordret om farger, mengdeforeling og grunner til
at sprdkene er med. Hun begynner forklaringen av
valgene bak sprdkportrettets utforming slik:

Farah: Akei, s8... jeg har norsk grgnt i bare en fot,
fordi jeg foler at norsk er liksom gregnt pd
en mate. Og... norsk er ikke morsmalet
mitt, sd jeg kan ikke det s& mye, sa jeg har
det i en liten. Og s8 er det arabisk i
oransje... og det er morsmalet mitt. Og...

der er det litt mere norsk
Emma: hva er litt mere norsk?

Farah: liksom hvor mye jeg kan det

Emma: Akei, sd det er litt s&nn mengdefordelt?

Figur 8 — Sprakportrettet til Farah
Grgnn: norsk Oransje: arabisk
Rgd: engelsk Gul: spansk

Lilla: fransk Rosa: japansk

Farah: ja! Og sa er det rgdt, som er engelsk. Og... jeg kan ganske mye engelsk... og
jeg liker det ganske godt, s det er ganske mye av det.

I sin forklaring ser vi at hun bruker begrepene mere og mye til & uttrykke hvor mye hun
har fargelagt hvert sprdk. Dette tolker jeg som hennes mate 8 forklare at hun har
mengdefordelt sprékene, noe vi ser hun bekrefter. Dette oppfatter jeg fordi det virker som
hun ser pa sprakene i forhold til hverandre. Ved a fargelegge litt mer oransje pa det ene
benet, bade sier og viser hun at hun har en oppfatning om & kunne arabisk sprak bedre
enn norsk. Bena i silhuetten er identisk like store, og gjennom & representere sprakene i
hvert sitt ben, kan en mulighet vaere at hun gnsker 3 fa fram ulikheten i bade spraklig
kompetanse og identitet gjennom mengdefordelingen av farger.

Videre forteller hun om de sprgkene hun har fargelagt gul, lilla og rosa slik:

Farah: (...) Og sa er det skikkelig lite, gult spansk
Emma: spansk ja!
Farah: det er bare fordi jeg kan telle til ti, og si hei og sénn
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Emma: ja!

Farah: Og sd jeg begynte 8 leerte meg litt fransk fordi jeg skal ta fransk i
ungdomsskolen, og da vil jeg kunne litt sd jeg ikke bare «hva betyr det?»,
«hva betyr det?», «hva betyr det?»

Emma: ja, lurt!

Farah: sa har jeg litt... Eh... det lille rosa det er japansk og jeg ser pd anime, s3 jeg
kan litt av det

Her ser vi at Farah forklarer at hun har med spansk fordi hun kan telle litt og si noen
standard hgflighetsfraser. Fransk sprak er med fordi hun har et gnske og en plan om 3
laere det i framtiden, mens japansk er med fordi hun er interessert i japansk anime-kultur.

Videre forteller hun uoppfordret «Hjertet mitt liksom, sprakene jeg liker mest er fransk og
engelsk, derfor de ligger i hjertet (...)». P& sprdkportrettet ser man at det er de samme
fargene i hjertet som pa sprakene fransk og engelsk. Ved & bruke tegnet hjerte, tolker jeg
det som at det er et symbol hun bruker for @ tydeliggjgre hvilke sprdk hun liker best.
Hjertet viser ogsa at hun har metaforiske kunnskaper om formidling av fglelser, som i
denne sammenhengen kan vaere en mate & framstille sin kjeerlighet og tilknytning til de to
sprakene. Det kan imidlertid ogsd se ut til at hun har tatt inspirasjon av eksemplene pa
sprakportretter som ble vist da jeg forklarte oppgaven til elevene (se 3.3.2). I figur 3 her,
ser vi at det blant annet var tegnet et hjerte. Det kan dermed tenkes at Farah har latt seg
inspirere av eksempelet, samtidig som det kan se ut til at det ligger en dypere og
selvstendig tanke bak i tillegg siden hjertet hennes har to ulike farger og ingen av dem er
forstespraket hennes.

Farah forteller videre at hun ogsa har tegnet blod&rer i silhuetten sin. Hun sier: «(...) og sa
har jeg blodarer, s det er liksom arabisk blod fordi jeg er arabisk». Dette tolker jeg som
en mate for henne 8 tydeliggjgre at hun opplever sin identitet som arabisk, noe jeg kommer
tilbake til i 4.2.1.1.

Farah forteller i intervjuet at hun bruker norsk mest ndr hun er pd skolen, ndr hun henger
med venner og ndr hun snakker med sgsknene sine. Arabisk bruker hun med foreldrene
sine, slektninger og familie. Engelsk bruker hun i engelsktimene pa skolen, men ogsa nar
hun lager Tiktok- videoer. I hennes selvrapporterte sprakbruk forteller hun i tillegg at hun
blander sammen flere sprak ndr hun snakker. Dette forstar jeg som at hun transspraker,
og er noe jeg skal komme tilbake til i 4.2.1.

Hun forteller ogsa at grunnen til at engelsk er med pa sprékportrettet er at hun kan mye
av det og liker spraket veldig godt. Dette blir bekreftet flere steder i intervjuet ndr hun
stadig trekker fram engelsk sprak, som for eksempel her:

Emma: Hvis leereren hadde sagt at «i timen her s8 far du lov til 8 snakke valgfritt
sprak»
Farah: Da skulle jeg ha snakket engelsk
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4.1.3 Ali

I figur 9 ser vi sprakportrettet til Ali. Han
har med fire sprak som er norsk, engelsk,
spansk og et afrikansk sprak. Navnene pa
sprakene er skriftlig presisert i sirkler inni
silhuetten. Dette gjgr at navnene utdyper
mengdefordelingen til fargene og skaper
sammenheng og mening mellom
tekstboksene og silhuetten. Tekstboksene
er pa utsiden av silhuetten, der jeg
opplever den pa venstre side som en
snakkeboble siden boblen fgrer til hodet.
Dette forstdr jeg som en mate for han &
kommunisere at det afrikanske spraket er
forstespraket hans, eller at identiteten han
ligger neermest det spraket.

Hos Ali er det er en tydelig arbeidsfordeling
mellom skrift og bilde i sprakportrettet, da
han har mye skrift i tekstboksene som kan
leses under figur 9. Dermed utvider
tekstboksene silhuetten med sin skriftlige
forklaring p& hvorfor han har med de ulike
sprakene, og med symbolbruken av
semiotiske ressurser som flagg og
prosenttegn.

I intervjuet forklarer Ali ivrig hva han har
tenkt ndr han har laget sprakportrettet.
Han begynner & fortelle om hvordan han
tenkte inndelingen av sprakene i mengder
ved 38 bruke prosenter. Han forklarer
hvordan han resonnerte seg fram til at det

Figur 9 — Sprékportrettet til Ali

@verst til venstre: (navn pd land), flagg, 40% og «(land): Jeg gikk
i 1 trinn i (land) og moren min ble fagdt der og faren min ogsa ble
fgdt i (land)».

@verst til hgyre: Norsk flagg, 40% og «Norsk jeg ble fgdt i norge
0g jeg snaker mye norsk».

I midten til hgyre: «engelsk: 19% Jeg snakker mye engelsk».

Nederst til hgyre: «spansk: 1% Jeg prgver & lsere meg spansk».

afrikanske sprdket ble 40 prosent og hvordan det henger sammen med foreldrenes

opprinnelse slik som dette:

Sitat 3: Jeg tok s@nn nederste fordi mammaen og pappaen min ble fadt i (land), sa jeg

bare fgrst tenke jeg kanskje, kanskje 25 prosent, men mammaen og pappaen min ble fgdt
der, sa jeg tok den litt hgyere. S3 jeg gikk pa farste trinn der, sa jeg gjorde den litt hgyere
fordi jeg lzerte meg litt mer pa (afrikansk sprak), s jeg tok det litt sdnn... ja 40 prosent av

det.

Da jeg videre spgr om tanken bak fargene i silhuetten, forklarer han at engelsk er oransje
fordi han ikke visste hvordan flagget sa ut, og dermed ble det favorittfargen hans. Det
afrikanske spraket og norsk representeres gjennom fargene og symboler i flagget til

nasjonene, som han forklarer her:

Emma: Enn fargen da? Var det noe...
Ali: Jeg bare tok flagget til (land) sd
Emma: Ahal... er det blatt?

Ali: mhm!
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Emma: Med en stjerne i midten?
Ali: Med en stjerne i midten

Han forteller videre at norsk sprak ogsa fikk 40 prosent, og begrunner det med at han er
fodt i Norge. Dette viser at han prosentmessig gir det afrikanske spraket og norsk like stor
mengde, men mengdene med farge er ikke like store. Dette er interessant, og en mulighet
kan veere at han har delt inn silhuetten og fargelagt fgr han begynte 3 tenke
prosentfordeling. I silhuetten er det for eksempel nesten like mye norsk som engelsk, men
prosentene tilsier at det skal vaere bare halvparten s& mye engelsk som norsk. Han nevner
ikke alle prosentene han har skrevet i tekstboksene i intervjuet, men han bekrefter at det
er gjennomtenkt og at det til sammen blir hundre prosent nar jeg spgr. Tankegangen om
at alle sprakene hans tilsvarer 100 prosent, tolker jeg som hans oppfattelse av sin fulle
sprakkompetanse.

P& toppen av hodet til silhuetten er det en liten del spansk, og han forklarer grunnen til at
spansk er med slik:

Ali: (...) Jeg prover a laere meg spansk, men jeg er ikke den beste pa spansk

Emma: ja, skjgnner! Da har du fargelagt litt spansk oppe i toppen her? (peker p§
hodet til figuren)

Ali: mhm (nikker bekreftende)

Emma: Er det noen grunn til at det star der, eller?

Ali: Jeg vet ikke... kanskje fordi jeg bruker hjernen min til & lsere meg spansk, sa

jeg la den opp3 der

Her forteller han at spansk er et sprak han prgver a leere seg. Da jeg spgr om det er en
grunn til plasseringen av spraket pa toppen av hodet, bruker han lang betekningstid. Han
er ellers rask til 8 svare pa spgrsmalene mine, s& med denne betenkningstiden og nglende
starten pa setningen med «kanskje», forstar jeg som at kan ikke har reflektert over dette
for. Dermed tolker jeg det til at gjennom samtalen var, utviklet han mulig forstaelse sin til
at han bruker hjernen sin til & lzere sprak.

Ali forteller ogsd imidlertid om en liten del av armen som er blank, og prgver a forklare at
han ikke kan alt innen alle sprakene sine:

Emma: jal... Enn armen der da? Der er en liten flekk som ikke har noen farge

Ali: eh... ja... tenkte fgrst & ta litt sdnn blank, sann X hundre prosent X alt om
spraket, men den lille blanke var sdnn... hvor mye sann jeg ikke vet (...)

Emma: okei, sa den viser at du ikke kan absolutt alt innenfor alle sprak

Ali: ja

Denne forklaringen til Ali forstar jeg som at han prgver a si at han ikke kan noen av
sprakene han snakker hundre prosent. Denne refleksjonen synes jeg er interessant fordi
det kan tolkes som at han opplever at han han har mye igjen 8 lzere av alle sprakene sine,
og seerlig ndr det gjelder spraklig vokabular og ordforrdd. Dette tolker jeg ut fra hans
forklaring om at han er ngdt til & blande sprdkene nar han snakker. Han sier han seerlig er
ngdt til & blande inn norske ord ndr han snakker det afrikanske spraket, fordi han ikke har
et tilstrekkelig vokabular til at moren forstdr han bare ved bruk av det. Han forklarer det
jeg tolker som hans opplevelse av kompetanse i de ulike sprakene sine slik som dette:

Sitat 4: «spansk s&nn imellom, men de andre... ja, men, ja, men engelsk er sann...
personer vil ikke forstd meg sa mye fordi jeg har for eksempel... eh... i (afrikansk sprak)
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mamma forstar meg ikke hver gang jeg snakker (afrikansk sprak), fordi min (afrikansk
sprak) er litt sdnn mellom, siden jeg gikk litt pa fgrste, s& den er litt sdnn darlig. S jeg ma
pa en mate sann forklare det, og snakke norsk mellom, og kanskje prgve sann at det
blandes litt»

Her forstar jeg det som at han opplever & kunne litt spansk, at han ikke er s god i engelsk,
og at hans afrikanske sprak heller ikke er sa bra. Derfor ma han transsprake for & gjgre
seg forstatt. Dette underbygger min tolkning av at den blanke delen av armen skal
symbolisere det han opplever som mangel pa sprakkompetanse i sprakene sine.

I Ali sin selvrapportering av sprakbruk, sier han at han bruker norsk pa skolen, engelsk i
engelsktimene og noen ganger nar han spiller pa fritiden eller ndr han bare har lyst. Det
afrikanske spraket snakker han hjemme og av og til ndr han har lyst. Han sier imidlertid
ogsa at «(afrikansk sprak) jeg bruker det egentlig nesten hver gang». Han bruker lang tid
pa 3 forklare hva han mener med dette, men jeg far til slutt bekreftet at han mener at han
tenker i hodet sitt pd det afrikanske spréket og oversetter deretter til andre sprak. Dette
tolker jeg som en bekreftelse pa at det afrikanske spraket er forstespraket hans, og dermed
det spraket som faller seg mest naturlig for han @ bruke.

4.1.4 Amara

Her ser vi Amara sitt sprékportrett i figur 6. Hun har

med fire sprdk, og de er engelsk, norsk, tyrkisk og ')
kurdisk. Sprdkene har hun representert med ulike

farger. For & skape mening mellom bilde og tekst, har

hun fargelagt en flekk med alle fargene og skrevet

spraket fargen tilhgrer, over. Dette gjor at hun

utdyper silhuetten med hjelp av den semiotiske

ressursen skrift.

Amara forteller om sprdkportrettet sitt med en
lattermild tone og begynner forklaringen av valgene
hun har gjort pa sprdkportrettet slik som dette:

Sitat 5: «Fordi ehm... jeg snakker jo mest
engelsk, sd jeg gjorde mest av, ehm... kroppen
oransje... og norsk... X jeg ok pa norsk, men sann
ja... sa jeg fargelegget en sann hele fot og bare litt
sann i andre enden. Og ehm... Tyrkisk @eh, jeg er
veldig darlig pa tyrkisk, sd jeg snakker ikke sd
mye, men jeg skjgnner mye da. Sa... ja... derfor
jeg fargelegget den andre foten litt mindre»

Hun begynner & forklare at hun snakker mest engelsk

og derfor er den oransje delen stgrst. Her tolker jeg Figur 10 - Sprakportrettet til Amara
adjektivet «mest» som hennes mate & beskrive at hun har
mengdefordelt sprakene sine i silhuetten, med utgangspunkt i
den oransje delen. Videre ser vi at hun forklarer litt om de ulike  Lilla: norsk Rosa: tyrkisk
sprakene hun har med pa portrettet, men hun nevner ikke

hvilken farge de representerer. Ved 8 se pd portrettet mens

hun forklarte, forsto jeg hva hun mente. Norsk sprak representeres med lilla farge pa en

hel fot og litt p@ den andre. Nar hun forteller om den rosa delen av silhuetten som

Oransje: engelsk R@d: kurdisk
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representerer tyrkisk, tolker jeg det som at hun selv opplever seg som darlig til 8 snakke
det, men at hun forstar det bedre. Den lille rgde flekken pa armen forklarer hun er kurdisk
og sier hun ikke kan snakke kurdisk, men at hun forstar litt.

Som Amara selv sier i sitat 5, snakker hun mest engelsk. Hennes forhold til engelsk sprak
kommer til syne flere steder i intervjuet da hun stadig vender tilbake til at hun helst gnsker
3 snakke engelsk, slik som for eksempel her:

Emma: Kunne du gnske at du kunne bruke alle de sprékene du kan i undervisningen
pa skolen?

Amara: mest engelsk ja

Emma: at du kunne brukt engelsk mer?

Amara: ja

Her trekker hun bare fram engelsk som foretrukket sprak & snakke, noe som gjgr at jeg
tolker hennes framstilling av engelsk i portrettet som troverdig. Et unntak viser seg
imidlertid & vaere hvis hun snakker med medelever hun opplever ikke er sd god i engelsk.
Da uttrykker hun at hun ville brukt norsk sa alle forstdr, noe som jeg tolker som at hun er
mottakerbevisst og opptatt av a inkludere alle, slik som dette:

o

Emma: Hvis du hadde fatt lov til 8 bruke hvilket som helst sprak du villet i
undervisningen, hadde du gjort det?

Amara: eh... ja... men jeg hadde brukt ogsa norsk da fordi jeg vet noen i klassen, de
skjenner ikke, de vet ikke s3 mye engelsk

I sin selvrapportering om bruk av ulike sprak, forteller dette:

Emma: N&r bruker du de ulike sprdkene du har med?

Amara: Eh (2.0) jeg bruker norsk mest pa skolen og de andre sprakene jeg bruker
sann hjemme og sann nar jeg snakker med vennene mine

Emma: mhm, s& du bruker bare norsk pa skolen?

Amara: noen ganger engelsk og da, og litt tyrkisk

Emma: ja! gjgr du det og?

Amara: ja!

Emma: nar da?

Amara: i friminuttene nar jeg praver & lzere vennene mine @tyrkisk, @hahaha

Her ser vi at hun deler inn spré’]kene sine i ulike bruksomrader og domener, hvor norsk
hovedsakelig er skolespraket, men hvor ogsa engelsk og tyrkisk anvendes innimellom. Nar
hun sier at hun bruker «de andre sprakene» hjemme og pa fritiden, tolker jeg det som at
hun hovedsakelig bruker engelsk, men ogsa kanskje litt tyrkisk eller kurdisk.

4.1.5 Sammenligning av sprékportrettene

Det er ulikt hvor mange semiotiske ressurser elevene har benyttet i sprakportrettene sine
for & skape mening. Det viser seg imidlertid & vaere mange flere interessante refleksjoner
bak utformingene, enn jeg hadde forventet ved & bare se pa dem. Alle fire har for eksempel
mengdefordelt sprakene sine i silhuetten, men pa ulike mater. Ali bruker eksplisitte
prosenttegn, Amara og Farah bruker begreper som mye og mest til @ sammenligne
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sprakenes stgrrelser i forhold til hverandre, mens Sefa gjgr det gjennom lik fordeling i
silhuetten av begge sine oppfattede farstesprak. Alle elevene utdyper silhuettene med navn
pa sprakene, men Sefa, Ali og Farah utvider i tillegg med skriftlige forklaringer i ulik grad.
Sefa og Amara har fylt hele silhuetten med farger, mens Ali og Farah har ikke gjort det.
Disse ulike utformingene kan tolkes som ulike mater & forsta deres fulle sprakkompetanse
pa. Flere av elevene bruker ogsd semiotiske ressurser som tegn for @ symbolisere og
kommunisere metaforer om mening gjennom sprakportrettene sine. Farah bruker for
eksempel hjerte og bloddrer, mens vi ser at Ali bruker flagg og snakkebobler. Flere av
symbolene viser ogsa til identitetshandlinger hos elevene, og jeg tolker det som at de
gnsker a framheve og tydeliggjgre hvilke sprak som ligger dem naermest.

4.2 Forestillinger om sprak, sprakkompetanse og normer

I denne andre delen av analysen skal jeg analysere intervjuene med utgangspunkt i det
andre forskningsspgrsmalet «Hvilke normer og forestillinger om sprak og sprakkompetanse
kommer til uttrykk i sprakportrettet og i samtaler om portrettene?». Her analyserer og
drofter jeg med utgangspunkt i sprakportrettene og de kunnskapene, holdningene og
refleksjonene elevene kommer med i samtalen oss imellom. Denne delen er mer
gjennomgdende sammenlignende, hvor jeg kommer ogsa til & drgfte og sammenligne
elevens forstaelser og ytringer i lys av teoretiske perspektiver underveis. Jeg har delt inn
underkapittelet i fire deler for & forsgke @ besvare problemstillingen min. Disse delene
handler om elevenes forestillinger om sprak og sprakkompetanse, om identitet, om
sprékideologier, sprz%kholdninger og normer som kommer til syne gjennom samtalen og
sprakportrettet. Til slutt skal jeg ogsd@ drgfte samtalens plass i arbeidet med
sprakportrettet, samt utfordringer rundt oppgaven om sprakportrettet i undervisningen.

4.2.1 Elevenes forestillinger om sprak og sprakkompetanse

En forventning jeg hadde som utgangspunkt for studien var at jeg trodde flere av elevene
ville ha med sprék pa portrettet som de ikke betrakter som fgrste- eller andrespraket sitt,
men som likevel er med av ulike grunner. Disse grunnene ville jeg finne ut hva var, og om
de hadde noen sammenheng med elevenes forestillinger om sprak og sprakkompetanse.
Derfor spurte jeg elevene i intervjuet om de mente de kunne alle sprakene de hadde med
pd sprakportrettet og hva de legger i 8 kunne et sprak. Hensikten med spgrsmalet var at
jeg ogsd onsket & hgre deres refleksjoner om flerspraklig kompetanse, men jeg skal ogsa
senere problematisere dette spgrsmalet. Fgrst skal vi se pd hva alle elevene svarer pa
spgrsmalet, for jeg tolker og drgfter ytringene deres opp mot hverandre og i lys av ulike
perspektiver pa flerspraklig sprakkompetanse.

P& spgrsmalet om de mener de kan alle sprakene de har med p& sprakportrettet, svarer
Sefa dette: «hmm... nei. Jeg kan fire av dem, men svensk forstar jeg bare litt». Ali svarer
dette: «spansk sann imellom, men de andre... ja». Nar jeg spgr Farah, utspiller denne
dialogen seg:

Farah: nei, jeg vil bare si at jeg kan tre

Emma: hvilke da?

Farah: arabisk, norsk og engelsk, det kan jeg fult p& en mate
Emma: okei

34



Farah: men fransk, jeg kan ganske lite av det fordi jeg driver pd & lzere det. Japansk
er bare sdnn to ord, spansk ganske lite det ogsd

Amara svarer dette pd spgrsmalet om hun mener hun kan alle sprdkene hun har med pa
sprakportrettet:

Amara: eh... ikke s& mye kurdisk da

Emma: ikke s& mye kurdisk nei

Amara: nei

Emma: men de andre tre sprakene, norsk, tyrkisk og engelsk, vil du si du kan dem?
Amara: engelsk og norsk, ja, men tyrkisk sann... ikke helt

Sammenligner vi de fire elevenes svar pa spgrsmalet om de mener de kan alle sprakene
de har med pa sprakportrettet sitt, ser vi at flere av de ligger tett opp mot Blommaert og
Backus (2013) sin forstdelse som jeg gjorde rede for i teorien (2.2). Dette handlet om at
man ikke ma kunne alle sprak pa et bestemt niva for 8 se det som sprakkompetanse. Dette
tolker jeg det som at elevene ogsa tenker, og at sprakene heller kan plasseres innenfor
ulike ferdighetskategorier. I lys av ferdighetskategoriene til Blommaert og Backus (2013)
tolker det som at alle elevene opplever & ha maksimal kompetanse i norsk og engelsk fordi
de gir uttrykk av & beherske bade formsiden og innholdssiden ved spraket (Blommaert &
Backus, 2013, s. 22). Ut over det forstar jeg det som at alle utenom Amara ogsa opplever
& ha maksimal kompetanse i sine fgrstesprak. Jeg forstar det slik pa grunn av Amara sitt
svar ovenfor «(...) men tyrkisk sann... ikke helt». Hvis vi i tillegg tar i betraktning det hun
sier i sitat 5 i 4.1.4, om at hun opplever seg som «veldig darlig i tyrkisk», underbygger det
0gsa tolkningen min. Der forstar jeg det som at hun opplever & ha minimal kompetanse i
bdde tyrkisk og kurdisk fordi hun ifglge Blommaert og Backus (2013) har begrenset
forstaelse og bare kan produsere litt av det selv (s.22). Jeg tolker det ogsd som at Sefa
opplever & ha minimal kompetanse i svensk og Ali i spansk.

Jeg forstar det som at Farah ogsa kategoriserer sprakene sine etter ferdigheter nar hun er
tydelig pd at hun kan arabisk, norsk og engelsk. Det kommer imidlertid mer til uttrykk nar
hun sier hun har Jitt sprakkompetanse i de andre tre sprakene hun nevner. I lys av
ferdighetskategoriene til Blommaert og Backus (2013) tolker jeg det som at hun opplever
& ha minimal kompetanse i fransk, spansk og japansk fordi hun sier hun kan lite av dem.
Jeg opplever det imidlertid som at hun egentlig bare har gjenkjennelseskompetanse i
spansk og japansk siden hun kan noen fa ord og kjenner igjen sprakene, men ikke kan
uttrykke seg eller forstd dem (Blommaert & Backus, 2013, s. 22).

Videre i intervjuet spgr jeg hva elevene legger i det 8 kunne et sprak. Da svarer Sefa: «vet
ikke... det er bare bra», mens Farah svarer pa spgrsmalet med refleksjoner rundt andre
aspekter ved sprakbruk, slik som dette:

Sitat 6: «Eh... ganske mye... fordi... det pa en mate kan hjelpe meg nar jeg for eksempel
skal komme & studere, da kan, til og med pd ungdomsskolen det kan sta litt mer i vit, i
vitnemalet mitt, eller hva det heter, at jeg kan flere sprak (...) og det er ganske artig a
kunne flere sprgk, for eksempel hvis du kan fransk og Sara ikke kan... eh... spansk eller
fransk eller hvilket sprak det er, da kan jeg snakke med deg om spraket jeg ikke vil at hun
skal skjgnne (...) Det er pd en mate flere grunner at jeg kan sprak, sa arabisk er fordi det
er morsmalet mitt».

Her ser vi at hun reflekterer rundt spgrsmalet med grunner til at hun kan ulike sprak,
hvorfor det er lurt 8 kunne flere sprak og hva man kan bruke de ulike sprakene til. Disse
refleksjonene er vel s3 interessante som det forventede svaret pad spgrsmalet. P en side
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tolker jeg det som at hun viser forstillinger om sprakkompetanse som bryter med det jeg
legger til grunn i spgrsmalet, og at hun dermed ikke forstar det spesifikke spgrsmalet mitt.
P& en annen side tolker jeg det som at hun generelt gjennom samtalen viser at hun har
god forstaelse for at sosial kompetanse ogsa er en del av det & ha sprakkompetanse.

Nar jeg spgr Ali hva han mener det vil si & kunne et sprak, svarer han dette:

Sitat 7: «(...) hvis jeg ma si jeg kunne spansk, ma jeg pa en mate si eh... lengere setninger.
Eksempel... hvis jeg for eksempel skal si «hola» er det ikke sikkert at jeg snakker spansk,
det er bare at det er ett ord som jeg vet. Men hvis jeg skal si at jeg vet spansk, ma jeg
snakke sdnn... eh... snakke bra spansk, eksempel jeg kan... hvis noen er spansk sa kan jeg
begynte & snakke sammen».

Ut fra hans forklaring her, synes jeg man kan se en sammenheng med Haugen (1953) sin
forstaelse pa hva sprdkkompetanse og flerspraklig kompetanse er. Som nevnt i teorien
(2.2) handlet denne forstaelsen om & kunne bade forstd og produsere ytringer. Dette tolker
jeg forklaringen til Ali som, nar han forklarer at det & kunne et sprak handler om & kunne
ha en samtale med lengre setninger og produsere ytringer som gir mening. & kunne
enkeltord er ikke nok, papeker Ali. Jeg tolker det ogsd som at Amara ser pa flerspraklig
sprakkompetanse p& denne maten nar hun pa spgrsmalet svarer «At du kan... at du forstar
andre snakker til deg, og at du klarer & snakke spraket». Jeg forstdr det som at bade Ali
og Amara uttrykker at de mener det @ kunne et sprak handler om & produsere meningsfulle
ytringer. Ser vi det i lys av Rampton og Holmes (2019) sin modell om det totale lingvistiske
faktum, kan man pd en side forstd det som at de hovedsakelig tenker pd de formelle
strukturene ved spraket nar de tenker pa sprakkompetanse, altsd at ytringer handler om
3 kunne formulere grammatiske riktige ytringer. De uttrykker imidlertid p& en annen side
at de ogsd er opptatt av & bruke et sprdk som alle i klassen forstar. Dermed forstar jeg det
som at det ogsd er opptatt av de sosiale og kulturelle omstendighetene som hgrer til det
totale lingvistiske faktumet om sprak. Det ser ogsa ut til at Farah tenker mest pa de sosiale
aspektene med bruken av sprak, samt funksjonen til sprakene.

Gjennom samtalene med Farah og Ali, kommer det ogsd fram at de begge blander
sprakene sine nar de snakker. Som tidligere forklart tolker jeg dette som transspraklige
praksiser, og Ali forklarer det slik:

Ali: (...) i (afrikansk sprak) mamma forstdr meg ikke hver gang jeg snakker
(afrikansk sprak), fordi min (afrikansk sprak) er litt sann darlig. S8 jeg ma
pd en mate sdnn forklare det, og snakke norsk mellom, og kanskje prove
sann at det blandes litt.

Emma: du blander flere sprak nar du skal snakker pa (afrikansk sprak)?

Ali: ja
Her ser vi at Ali prgver a forklare hvordan han er ngdt til & blande det afrikanske sprdket
og norsk for 8 gjgre seg forstatt ndr han snakker med moren sin. Han er ngdt til & ta i bruk
flere spraklige ressurser for & skape tilstrekkelig mening i spraket til at moren forstar han.
Jeg tolker dette som at Ali har god sprdkkompetanse fordi han bevisst transspraker i
bestemte sammenhenger. Det viser ogsd pa en side at han har forstdelse for samspillet
mellom alle delkomponentene i det lingvistiske faktumet. Jeg tolker det som at han viser
en ideologisk oppfatning om at tospraklighet er normen, han tilpasser spraket ut fra hvem
han snakker med og situasjoner, og han blander ulike spraklige formelle strukturer nar
han transspraker. Jeg forstar ogsa utdraget over som at Ali ikke opplever sitt afrikanske
sprak som godt nok, siden han ikke klarer @ gjgre seg forstatt uten a transsprake. Dette
skal jeg komme tilbake til i drgftingen om ideologier, holdninger og normer.
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Farah forklarer sprakblandingen sin slik:

Sitat 8: (...) ndr man kan ganske mange sprak, s kan man blande ord sammen. S3 for
eksempel nar jeg sitter med familien min og snakker, og s sier jeg, og s snakker vi pa
arabisk, s kan jeg for eksempel blande flere engelske ord, noen norsk ord»

Dette tolker jeg som at hun er bevisst pa at hun snakker ulike sprék i ulike sosiale
sammenhenger, men at hun ubevisst blander sprakene sammen mens hun snakker. Ut fra
et transsprakingsperspektiv pa flerspraklighet, kan det se ut til at hun benytter seg av flere
av sine spraklige ressurser for 8 skape mening (Garcia & Wei, 2019). I tillegg tolker jeg
det som at hun ikke skiller mellom sprak, men tenker pd sin sprakkompetanse som
meningsskaping ut fra et felles spraksystem (Canagarajah, 2011, s. 401).

4.2.1.1 Elevenes forestillinger om sprak og identitet

Som Maehlum et al. (2008) beskriver, er det ikke noe poeng i @ skulle kategorisere
mennesker inn i reindyrkede identitetsoppfatninger (s.110), men for 8 bedre kunne forsta
hvordan elevene tenker og opplever sin identitet, vil jeg som sagt likevel se de i
sammenheng med teori om ulike identitetsoppfatninger. For meg virker det som at Farah
og Ali har innslag av en essensialistisk forst3else av identiteten sin. Dette tolker jeg fordi
jeg opplever at de ser pad identitet som noe medfgdt og opprinnelig (Mahlum et al., 2008,
s. 109), altsd en kjerne i dem som er uforanderlig og bestdr av egenskapene, verdiene og
holdningene de identifiserer seg med (Harstad et al., 2021 s.41). P& en side tolker jeg det
som at det kommer til syne ndr de begge ofte refererer til familiene sine nar de omtaler
spraket som snakkes med og av dem. Farah poengterer ogsa uoppfordret flere ganger at
arabisk er fgrstespraket hennes og Ali sier han tenker pa det afrikanske spraket og
oversetter til norsk og engelsk fra det. P& en annen side viser imidlertid Ali en usikkerhet
om hva som er fgrstespraket sitt i motsetning til Farah. Nar jeg sper hva det er, svarer
han: «jeg tror det var... det er mellom norsk og (afrikansk sprak)...». Etter litt resonnering
og tenking konkluderer han med at han tror det er det afrikanske spraket. Her skulle man
tro han hadde en klar formening om dette ut fra de ulike eksemplene jeg nevnte over som
tyder pa at han flere steder viser at han identifiserer seg med det afrikanske spraket. Det
kan imidlertid tyde pa at det er begrepet som er problematisk og at jeg presser han inn i
en diskurs om 8 matte se pa sin helhetlige sprakkompetanse som atskilte sprak. Dette
drgftes det mer om i 4.2.3. Her virker han mer usikker enn hva jeg forventet, noe som kan
forklares med at jeg oppfatter tydelige identitetsmerker i sprakportrettet hans, men som
mulig ikke er det for han. Dette understreker at grunnen til at det ikke er hensiktsmessig
3 kategorisere elevene i reindyrkede identitetsoppfatninger.

Farah poengterer som nevnt uoppfordret flere steder at forstespraket hennes er arabisk,
slik som i det forste utdraget i 4.1.2. I tillegg tolker jeg det som at hun gnsker &
understreke denne identitetsmarkgren ndr hun har tegnet blodarer og eksplisitt skrevet
«Arabisk blod!» pd sprékportrettet sitt (se figur 8 i 4.1.2). Det forstdr jeg som en mate 3
uttrykke hennes identitet pd, og at hun knytter identiteten sin til en sosial kategori ut fra
foreldrenes opprinnelse. Blodarene og hjertet er ogsa tegn som kan symbolisere at hun
har innsalg av en essensialistisk identitetsforstaelse. Blod gir meg assosiasjoner til
blodsbdnd, opphav, folk og opprinnelse. Det er akkurat som at hun tenker at hun har noe
arabisk i blodet og dermed vil det alltid veere en del av henne og hvem hun er, uansett
situasjon eller kontekst.
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Jeg tolker det som at blodarene viser til et dypere plan om opprinnelse og identitet, mens
hjertet representerer de sprakene hun liker best. Det kan pa en side virke som Farah
identifiserer seg med sprak som engelsk og fransk, siden sprakene er representert i hjertet
pd sprakportrettet. Jeg tolker det imidlertid pd en annen side som at hun heller har et
gnske om & vaere en del av ulike forestilte fellesskap, eller det som Maehlum et al. (2008)
omtaler som referansegrupper (s.92). Det kan vaere grupper eller enkeltpersoner hun
bevisst eller ubevisst identifiserer seg med. P& bakgrunn av det hun fortalte om at hun
snakker engelsk nar hun lager Tiktok-videoer, kan det i denne sammenhengen veere kjente
personer eller forbilder som snakker engelsk eller fransk, som er grunnen til at hun liker
disse sprakene og har plassert de i hjertet. Gjennom matene Farah bruker engelsk, snakker
om engelsk og forestiller seg hvordan spraket er, bygger hun ogsa opp under den makten
engelsk sprak har, og bidrar til at den blir enda stgrre. Dette er et godt eksempel pd det
Harstad et al. (2021) poengterer om at sprak ikke har makt i seg selv, det er sprakbrukerne
som gir spraket status og makt (s.49).

Hos Amara og Sefa opplever jeg ikke like sterke innslag av essesialistiske identitetsuttrykk.
Istedenfor tolker jeg det som at alle fire elevene har innsalg av en dynamisk forstdelse av
identiteten sin. Jeg har inntrykk av at sprak er som Maehlum et al. (2008) omtaler det, et
verktgy de bruker i ulike sosiale sammenhenger for & skape identiteter (s.109). Jeg
oppfatter det som at alle elevene mer eller mindre bevisst velger ndr de skal snakke ulike
sprak, og dermed blir det et uttrykk for identitetshandlinger som sier noe om hvem de er
- eller opplever at de er. Et eksempel er ndr Sefa sier hun bare bruker tyrkisk nar hun er
i moskeen. Dette tolker jeg som at hun da aktivt konstruerer sin identitet til tyrkisk sprak
ut fra situasjonen. I tillegg opplever jeg ogsa Amaras framsnakking av engelsk som en
identitetshandling, hvor jeg tolker det som at hun spiller pd den symbolske verdien og
statusen engelsk sprak har. Hun selvrapporterer at hun liker & snakke engelsk best og
dermed tolker jeg det til at hun opplever & kunne uttrykke seg selv og sin identitet best
gjennom engelsk sprak.

Jeg tolker Sefa, Farah og Ali sin innstilling og holdning til & ta vare p& forstesprakene sine
hovedsakelig som integrative, alts3 at de henger sammen med deres identitet. Dette
handler om den grunnleggende innstillingen og holdningen de har til sprak, og at deres
valg av sprdklige koder handler om & vise tilhgrighet og integrasjon i bestemte sosiale
grupper (Mahlum et al., 2008, s. 124). Dette tolker ut fra min opplevelse om at de gnsker
3 ha kontakt med familie og slekt, men ogsd fordi de selv knytter dem til identitet og
opphav. Amara uttrykker imidlertid at hun ikke ser noe poeng i & ta vare pa fagrstespraket
sitt nar alle hun omga&s enten forstar eller bruker norsk og engelsk. Samtidig opplever jeg
at alle elevene har en instrumentell innstilling og holdning til sprdk, altsd at de ser en
nytteverdi av spraket som et kommunikasjonsmiddel (Maehlum et al., 2008, s. 124). I
tillegg virker det som at Farah vektlegger nytteverdien av forstaelse litt mer enn de andre,
da hun nevner at det kan vaere en fordel & ha flere sprdk pa vitnemalet. Dette forstar jeg
som at hun tenker pd flersprakligheten sin som en ressurs og en fordel i
utdanningssammenheng og jobbliv.

4.2.2 Sprakideologier, holdninger og normer hos elevene og i skolen

Bade Amara og Sefa forteller at de kan forklare og oversette til elever som ikke forstar
norsk, slik at de laerer norsk bedre. Sefa forklarer det slik: «For eksempel det er noen i
mottak som snakker bare tyrkisk ... men da far vi lov til 8 forklare til dem da». Dette forstar
jeg som at hun opplever en uformell norm om at det er greit 8 bruke andre sprék enn
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norsk pa skolen, hvis medelever ikke forstar hva som blir sagt og de kan oversette til dem.
P& en side kan man tolke det som at skolens sprakholdninger og uformelle sosiale normer
kommer til syne, ved at bruk av flere sprak gjennom for eksempel oversetting er en ressurs
og noe positivt. Jeg tolker det ogsa slik ut fra samtalen under, hvor Amara beskriver hennes
opplevelse av medelevenes syn pa hennes flerspraklighet slik som dette:

Emma: Hvordan fgler du medelevene eller vennene dine her pd skolen ser pa det at
du kan & snakke flere sprak?

Amara: «wow, hun er sd smart!» @hahahahaha

Her tolker jeg det om at Amara foler seg anerkjent og sett pa som en ressurs for hun kan
flere sprak. Denne holdningen kan veere med pa bygge opp under et ressursperspektiv pa
flerspraklighet, som gjgr at andre elever ogsa kan oppdage hvilken ressurs de besitter med
tanke pa egen spraklaering, men ogsa til 8 hjelpe andre med spraklaering og dermed ogsa
sosial laering. P38 en annen side kan man imidlertid tolke det som at normene rundt bruk
av andre sprék enn norsk i skolen, tilsier at det er greit bare hvis det er med hensikt 3
lzere seg selv eller andre norsk, og ikke sprak generelt. I lys av nevnt teori om
enspraklighetsideologi kan det sees pa som en mate @ bygge opp under forestillinger om
at norsk er idealspraket og «det riktige» spraket som alle skal lsere (Svendsen, 2014, s.
49).

Dette er ogsa med pa & skape et hierarkisk status- og prestisjeforhold mellom ulike
spraklige varieteter (Harstad et al., 2021, s. 49), som elevene i skolen ubevisst stgtter opp
under ndr de verdsetter den sosiale praksisen det er & snakke norsk. Dermed bygger de
ubevisst opp under denne etablerte normen og enspraklighetsideologien, ndr de pdpeker
at hensikten med & oversette er at medelevene skal lzere norsk bedre, ikke sprék generelt.
Dermed tolker jeg som at det opererer spraknormer i skolen om at det & bruke flere eller
andre sprak enn norsk, ikke i like stor grad blir anerkjent som det & veere flerspraklig. For
& underbygge denne tolkningen, skal vi se pa et eksempel fra intervjuet med Amara her:

Emma: Foler du at lzererne dine synes det er bra at du kan snakke flere sprak?
Amara: ja, men de vil at jeg skal snakke norsk mest da

Emma: okei, hvordan viser de det da?

Amara: eh... s8nn nar jeg prover a snakke sann engelsk, sd sier de sdnn «hei, du vet

du ma snakke norsk og sann ja»
Emma: a ja! sier de det i timene?

Amara: ikke i timene nei! Men sann ngrjeg snakker med de i friminutter eller tur og
o o . o o .
sann, da sann «hei, du burde snakke norsk du», men sann nar jeg er med de
andre vennene mine, de bryr seg ikke helt

Videre ser vi ogsd hva Ali tenker om dette, slik:

Emma: Fgler du at laererne dine synes det er greit at... eller synes det er en bra ting
at du kan snakke flere sprak?

Ali: ja! men hvis vi skal si det i klasserommet... nei. Men hvis eksempel ute, i
skolen, da pd en mate... jeg foler at de ikke vil at vi skal snakke spraket vart
fordi da tror kanskje andre personer at vi baksnakker (...)

I disse forklaringene tolker jeg det som at bade Ali og Amara har en tydelig oppfatning om
at leererne anerkjenner deres flerspraklighet. Det oppleves imidlertid ogsa som at det ikke
er greit 8 bruke andre sprak enn norsk i visse situasjoner pd skolen likevel, som i
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friminuttene. Dette underbygger inntrykket mitt om at det & laere flere sprék og bruke flere
sprak i skolehverdagen og undervisningen, ikke blir anerkjent i like stor grad som det 3
identitetsmessig oppleves - eller oppfattes av andre - som flerspraklig.

I utdraget over ser vi i tillegg at Ali forklarer at grunnen til at han opplever at det bare er
greit & snakke sprak i visse situasjoner. Han sier han fgler det er fordi andre kan tro de blir
baksnakket hvis medelever snakker et sprak de ikke forstar, foran dem. Dette tolker jeg
som at det eksisterer en uformell norm om at norsk skal brukes slik at ingen utnytter
flersprakligheten sin pa en negativ mate.

Som nevnt i begrunnelsen for utvalget av elevene (3.2.2), var jeg nysgjerrig pa om det
ville komme fram et annet syn pa flerspraklighet i skolen hos Amara og Sefa fordi de er
typeinformanter for den stgrste spraklige minoriteten pd skolen som snakker tyrkisk og
kurdisk. Sefa uttrykker en usikker holdning rundt flere av mine spgrsmal om bruk av flere
sprak pa skolen, og svarer blant annet «Kanskje det er mest greit @ bruke norsk».
Sammenligner vi dette med Ali sin forklaring ovenfor, kan man pa en side tenke seg til at
han har et annerledes syn pa flerspraklighet i skolen og hvilke situasjoner det er greit &
bruke andre sprak enn norsk i. Ali har han ikke s@ mange & snakke med pa det afrikanske
spraket, som Sefa har med andre elever pa tyrkisk og kurdisk. P& en annen side virker det
som at Ali egentlig ikke bryr seg s8 mye om at andre snakker sprék han ikke forstar. I
intervjuet forteller han «(...) alle sammen egentlig ikke bryr seg sa mye. Hvis du eksempel
klarer tyrkisk, flytende tyrkisk, s@ bryr seg egentlig ikke, bare sadnn «kult», bare sann
«okei». Dette tolker jeg som en holdning om at flerspraklighet og spraklig mangfold
anerkjennes pa skolen og er sdpass utbredt blant elevene at det dermed oppleves som
selvsagt og vanlig for dem & veere flerspraklige. Sefa sier ogsd for eksempel at
«Flesteparten av dem klarer flere sprak selv, sa tror ikke de tenker noe spesielt over det».
Dette forstar jeg som at skolen er med pa a gjgre de ubevisste kunnskapene man har om
spraklige erfaringer og assosiasjoner rundt flerspraklighet, til at flerspraklighet har blitt
normen. Dermed forstdr jeg det som at flerspréklighet oppfattes som «det vanlige» blant
elevene, og er med pa & styre hva som sees pa som rett og galt ndr det gjelder sprékbruk
(Harstad et al., 2021, s. 46).

Med tanke p& holdninger til flerspraklighet i skolen, sier alle forskningsdeltakerne at de
foler flersprakligheten deres blir anerkjent i skolen av leerere og medelever. Alle fgler
lzererne deres synes det er bra at de kan 8 snakke flere sprak, men det er delte meninger
om hvilke situasjoner pa skolen de tenker det er greit & snakke andre sprak enn norsk i.
Ali forteller om bruk av ulike sprak i klasserommet slik:

Sitat 10: «hvis det, de snakker hele timen om det... nei. Hvis de snakker til personen om et
spgrsmal eller om et svar... ja da gar det fint, men hvis de snakker om eksempel hva de
skal kjgpe eller hva de skal ha, eller hva de skal fa i julegave, da burde de ikke»

Her forstdr jeg det som at han mener det eksisterer uformelle normer det forventes at alle
elevene handler i trdd med. Gjennom eksempelet tolker jeg det som at de far lov til a
snakke et annet sprak i timen med medelever hvis de snakker om faglige ting. I utdragene
lengre opp hvor Amara og Ali forteller om deres opplevelser av at det ikke er «lov» 3
snakke andre sprak i alle situasjoner pa skolen, forstar jeg som sagt ikke som at laererne
har negative holdninger til flerspraklighet. Jeg tolker deres utsagn om at elevene ma
snakke norsk med den hensikt at de gnsker at alle medelever skal forstd dem og ikke bli
utestengt fra samtalen og leeringen pa grunn av ulike sprak.

N&r jeg spgr om Farah tenker det hadde vaert greit 8 bruke arabisk sprak pa skolen, svarer
hun dette: «Jeg tror ikke det er sd viktig, fordi andre tingene jeg trenger & si, kan jeg si
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pa engelsk eller norsk». P bakgrunn av at hun uttrykker at hun fgler det er greit & snakke
andre sprak enn norsk, tolker jeg dette som at hun ikke ser relevansen med 3 gjgre det.
De andre tre forskningsdeltakerne forteller ogsa at de ikke ser poenget i @ skulle snakke
et sprak som de fleste andre pa skolen ikke forstdr. Om dette er pd grunn av at de har
hort laererne si at de ma snakke norsk, vet jeg ikke, men jeg opplever at det i stgrre grad
har med elevenes gnske om a inkludere alle og at de mottakerbevisste. Farah sier for
eksempel at hun ikke ser poenget i & snakke et sprak som ingen andre forstar. Jeg tolker
det som at elevene ser en nytteverdi i at alle snakker det samme spraket i ulike sosiale
fellesskap, og derfor virker det som det har blitt en norm & benytte mest norsk.

Som nevnt i 4.2.1 om elevenes forstillinger om spradk og sprakkompetanse tolket jeg
utdraget hvor Ali forteller at han ma blande sprakene sine for & gjgre seg forstatt, som at
han ikke opplever det afrikanske sprdket sitt som godt nok. Jeg forstar bruken av ordet
mellom som «middels» og ut fra bade kroppssprak og tonefall nar han sier at hans
afrikanske sprak er litt darlig, opplever jeg at han synes det er synd & ikke kunne gjgre
seg forstatt uten a transsprake. Denne sprakholdningen tolker jeg i denne sammenhengen
og pa en side som et uttrykk for en enspraklig ideologisk forstdelse. Som Svendsen (2014)
forklarer det, eksisterer det en homogen «standardnorm» av norsk sprak som legger
grunnlaget for ulike sprakideologier (s.49), og som vi ser her utspiller dette seg i en
oppfatning om at blanding av sprak ikke er det «riktige» (Harstad et al., 2021, s. 88;
Svendsen, 2014 s.49). Pa en annen side tolket jeg det som at han viste en ideologisk
oppfatning om tospraklige praksiser ovenfor (4.2.1). Grunnen til at jeg tolker det som
skiftende holdninger, kan vaere at han er pavirket av uformelle normer og holdninger som
kommer til syne gjennom den skjulte lzereplanens verdsetting av bestemte sprakpraksiser
(Nordahl, 2003, s. 73). Som tidligere beskrevet er dette normer, holdninger og ideologier
som baserer seg pa at norsk sprak er «det riktige», og som vi ifslge Shohamy (2013) kan
finne i det norske spraket og skolesystemet. Dermed er det en mulighet at han har overfgrt
denne tankegangen til det afrikanske spraket ogsa. Det kan ogsd vaere han ubevisst er
pavirket av forestillinger om status og makt knyttet til ulike spraklige varieteter, og derfor
vektlegger enspraklige normer ndr han er pa skolen og med venner. P& en annen side kan
det ha noe med identitet a gjore, og som Maehlum et al. (2008) skriver, kan hans personlige
identitet kan endre seg ut fra hvem han er i ulike sosiale situasjoner og fellesskap (s.106).
Det kan hende at han hjemme identifiserer seg mer som flerspraklig fordi ha er ngdt til 8
transsprake, men pa skolen identifiserer han seg med fellesskapet der, og adapterer
holdningene til laerere og medelever som da trolig kan vaere ideologiske forankret i en
tankegang om enspraklige normer.

Hvis vi ser tilbake til sparsm%let om & kunne et spr%k, kan min tolkning av Farahs spraksyn
om at sprdkkompetanse bunner i et felles spraksystem, veere en forklaring pd hvorfor hun
ikke forstdr spgrsmalet mitt. Slik jeg tolker det, tar hun trolig utgangspunkt i en
transspraklig norm om tosprakliges sprakpraksiser, og dermed brgt det med min forst3else
og det jeg la til grunn i spgrsmalet den gangen. I ettertid ble det klart for meg at dette
spgrsmalet er ideologisk fundert, akkurat slik som Rampton og Holmes (2019) forklarer at
spraklige ideologer er en like integrert del av spradkbruken var som formelle sprakstrukturer
som grammatikk og fonologi, og spraklige valg med tanke pa sosiale situasjoner. Dette
kom til syne for meg og jeg oppdaget mine egne ubevisste holdninger om at enspraklighet
er normen for sprakkompetanse og sprakbruk. Dette opplevde jeg som uheldig, og dermed
kan det szerlig vaere nyttig & bli bevisstgjort pd slike holdninger som laerer - og hvertfall
hvis man er etnisk norsk og enspraklig som meg - slik at man kan unngd at elever ikke
forstar hva man mener pa grunn av ulike ideologiske grunnforestillinger.
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I analysearbeidet med dette spgrsmalet har jeg innsett at det er jeg med mine laererbriller
som bringer denne diskursen om hva det vil si «@ kunne et sprak», inn i samtalen.
Hensikten med spgrsmalet var som sagt pa en side - og i henhold til problemstillingen - 3
se hvordan elevene setter ord pa sine spraklige praksiser. P& en annen side har jeg innsett
at det kan sees pa som uheldig & skulle presse elevenes svar til 8 passe inn og besvare
mine forhdndsbestemte spgrsmal og kategorier. Jeg skjgnte ogsa raskt at dette var et
vanskelig spgrsmal da Sefa ikke hadde noe svar og Farah heller ikke forsto hva jeg mente.
Jeg synes imidlertid det kom mange interessante refleksjoner fra Farah likevel, og jeg ble
positivt overrasket over svarene og refleksjonene til Ali og Amara. Dermed kan man pé en
side ikke forvente at elevene vil forstd hva man sikter til, hvis de ikke har samme
ideologiske oppfatning av hva for eksempel sprakkompetanse er, som deg som forsker
eller lzerer. P& en annen side vil man aldri fa innsikt i deres forstaelser - og kanskje ikke
sin egen forstdelse heller - hvis man ikke tgr & utfordre elevene og be de reflektere rundt
slike spgrsmal. Det verste som kan skje er at elevene ikke har noe svar - slik som Sefa -
og hvis dette er tilfelle har man som lzerer i det minste laert at er slikt spgrsmal ma endres
pa.

4.2.3 Potensialer og implikasjoner ved sprakportrettet

I etterkant av datainnsamlingen innsd jeg bade hvor stort potensiale arbeidet med
sprakportrettet kan ha for elevene, men ogsa hvilke utfordringer det kan fgre med seg. P3
en side legger sprakportrettet opp til muligheter for spraklig bevisstgjgring gjennom den
konkrete tegningen som sprakportrett er, men pa en annen side fgrer det ogsa med seg
utfordringer rundt spréksyn og underliggende ideologier som portrettene kan vise.

Som Busch (2018) skriver, kan samtaler om sprakportrettene 3pne opp for at
sprakbrukeren far kommentert og tolket sin egen fremstilling, som videre mulig fgrer til
en nye forstdelser (s.6). Forhandlingene som skjer i samtalen er dermed med pa 3 utvikle
forstaelsen var, slik som vi sd forklart gjennom metaforen om den hermeneutiske sirkelen
i metodekapittelet (3.2). Ved at man samtaler med elevene om deres flerspraklighet far
laereren ogsa hgre elevenes egne opplevelser og erfaringer, og far dermed riktig oppfatning
av deres egne gnsker og et bedre utgangspunkt for 3 tilpasse undervisningen slik at den
enkelte elev erfarer flersprakligheten sin som en ressurs

Et eksempel som viser at samtale og refleksjon forer til forstdelse, er fra intervjuene i
studien til min medstudent Ingrid Stene (2022). I masterprosjektet hennes intervjuet hun
noen av de samme elevene som vi finner i denne oppgaven, og med mange tilsvarende
spgrsmal. Intervjuene hennes fant sted tre dager etter mine, og vi var som nevnt til stede
under hverandres intervjuer. Dermed oppdaget vi at elevene hadde flere refleksjoner rundt
noen av spgrsmalene i hennes intervju enn hos meg. Dette tolket vi som at elevene hadde
utviklet forstdelsen sin rundt flerspraklighet fordi de fikk reflektert flere ganger gjennom
samtalene.

Sprakportretter kan ogsa gi oss unike data om elevenes forhold til sprak. Brevik og Doetjes
(2020) papeker at sprakportretter for eksempel kan apne opp for muligheter til at elevene
kan reidentifisere seg selv (s.50). Dette forstar jeg som at nar elevene blir bedt om &
reflektere over og fortelle om deres forhold til sprak, kan det skje en bevisstgjgring som
videre kan fgre til at elevene oppdager nye sider ved sin identitet. Dette kan for eksempel
vaere at Amara blir bevisst pa hvor lite hun kan av tyrkisk og hvor mye hun bruker engelsk,
eller at Farah blir klar over at hun liker engelsk og fransk best selv om fgrstespraket hennes
er arabisk og det er det spraket hun identifiserer seg med.
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En annen fordel med disse forhandlingene, kan ifglge Canagarajah (2011) veere at de
bidrar til & utvikle elevenes metakognitive evner gjennom refleksjon, og saerlig nar det
kommer til sprakpraksiser (s.415). Rimer (2019) forklarer videre at refleksjon kan vaere
en mulighet for elevene til 8 lzere seg & sette ord pa deres flerspraklige repertoar, praksiser
og kompetanse (s.50). For & fa innsikt i elevenes metasprak og metaspraklige bevissthet,
altsd deres evne til @ sette ord pd sprakbruken sin, ma jeg som lserer - eller forsker -
innlede samtaler om deres sprakbruk. Gjennom slike samtaler vil elevene matte tenke
kritisk og reflektere over valgene de tar knyttet til sprak. P& en side kan man ikke forvente
at elevene skal ha et godt utviklet metasprdk nar de gdr pa@ mellomtrinnet. P& en annen
side kan imidlertid en slik samtale mulig pavirke og hjelpe utviklingen deres av metasprak
og ordforrad gjennom samtalen med lzereren. Som tidligere nevnt (i 3.4) brukte jeg mye
bekreftelser og gjentakelser av det elevene svarte i samtalen, samtidig som jeg
omformulerte svarene deres for & fa en bekreftelse pd at jeg hadde forstatt budskapene
deres. Disse omformuleringene er eksempler pa metoder som kan utvikle metaspraket og
ordforradet til elevene, ved at de far hgre andre mater @ beskrive eller omtale tankene
deres pa.

A arbeide med sprdkportretter kan ogsd veere en oppgave som i seg selv viser
anerkjennelse av flerspraklighet. For at elever skal forstd hvilken ressurs de baerer p& som
flerspraklige, kan slike oppgaver vaere med pa a synliggjgre dette for dem. Det kan hende
de har behov for 3 bli gjort oppmerksom pa at det er en ressurs, fordi oppfatningene deres
kan vaere pavirket av normer som gjgr det vanskelig for dem & se potensialet selv i fgrste
omgang. Ved 8 samtale om dette i tillegg, kan muligheten for at de forstar dette vaere
enda stgrre.

Hvis man benytter seg av sprakportretter i undervisning om spraklig mangfold, tolker jeg
det som at det ikke ngdvendigvis bare trenger omhandle flerspraklighet, men det har ogsa
potensiale til & inneholde dialekter, multietnolekter, sosiolekter og alle spraklige varianter
som elevene snakker. I Fagfornyelsen star det ikke lengre spesifisert at man skal jobbe
med dialekter, men det stdr at elevene «skal ha kunnskap om dagens spraksituasjon i
Norge og utforske dens historiske bakgrunn» (Utdanningsdirektoratet, 2020). Dermed er
det rimelig & tolke den historiske bakgrunnen til & omhandle blant annet dialekter, og
«dagens spraksituasjon» som alle andre nevnte spraklige varianter. Det viktigste her
tenker jeg likevel er & ta utgangspunkt i den elevgruppen man har. En eksotisering av
flerspraklighet som dette prosjektet 8penbart har, er en av mange mulige vinklinger. Det
er imidlertid opp til laereren & vurdere vinklingen, s& lenge man ivaretar en anerkjennende
holdning hvor varianter av det spraklige mangfoldet framstilles som en ressurs.

Det & ta i bruk sprakportretter i undervisningssammenheng bgr ogsad problematiseres. P3
en side skal man ikke se pd sprakportretter som en objektiv redegjgrelse for kompetanse.
Det er ei subjektiv identitetshandling, hvor forstaelser kan endre seg ut fra for eksempel
konteksten den er laget i. Skolen som en kulturell og situasjonell kontekst ma her tas i
betraktning, siden meningsskapingen i sprakportrettene vil vaere betinget av situasjonen
eller kulturen man er en del av og dermed hvordan vi tolker de semiotiske uttrykkene
(Skrede, 2021, s. 19). Hadde ikke sprakportrettene vaert laget pa skolen, kan de hende de
ville sett annerledes ut pd grunna av en annen kontekst og dermed hadde jeg tolket de
annerledes ogsa.

Selve oppgaven med sprakportrettet kan som allerede nevnt i metoden (3.3) ogsd by pa
utfordringer. Som Skrede (2021) skriver kan visuell kommunikasjon bidra til & «innprente,
forsterke og reprodusere visse ideologiske mgnstre» (Skrede, 2021, s. 21). Dette kan man
tolke som at sprakportrettene kommuniserer nar det gjennom selve oppgaven legges opp

43



til & skille mellom sprakene deres. Dermed kan sprakportrettet indikere et spraksyn hvor
«det riktige» er @ skille sprak fra hverandre og ikke se pad sprak som en helhetlig
kompetanse. Jeg sa ikke spesifikt til elevene at sprakene deres matte representeres med
ulike farger, men i ettertid forstar jeg imidlertid at det likevel kunne oppleves som en
uformell norm det ble forventet 8 handle i trdd med, siden eksemplene viste det (se figur
30g4i3.3.1).

Som tidligere nevnt, ble jeg som forsker konfrontert med mitt eget syn pa flerspraklighet.
Dette skjedde bdde gjennom innsamlingen av samtykkeskjemaer og i noen av intervjuene
da jeg oppdaget at mine sprakideologiske holdninger som I3 til grunn i spgrsmalet, ikke
var de samme som elevene. Dermed har jeg blitt bevisst pa hvor viktig det faktisk er &
vaere bevisst ideologier og holdninger som leerer, slik at det ikke far negative konsekvenser
for elevene.

I tillegg legger ogsa oppgaven opp til at elevene md sammenligne og dele inn sprakene sin
i mengder, samtidig som at et menneske blir «fullt» av sprak. Dette blir problematisk hvis
elevene har et transspraklig perspektiv pd sprakkompetanse hvor det ikke settes noen
grenser mellom sprak, fordi malet er nettopp @ bevege seg mellom de ulike sprakenes
elementer sgmlgst. Dette spraksynet har jeg tolket det som at Farah for eksempel har, og
dermed kan det veere grunnen til at det oppsto utfordringer med enkelte spgrsmal i
intervjuet, siden jeg i ettertid oppdaget at mine sprakideologiske oppfatninger ikke var lik
hennes. Et sprakportrettet som i denne oppgaven kan dermed vise et spraksyn om at man
ikke kan lzere flere sprak samtidig, men at sprak ma laeres separat. Dermed kan dette
veere en oppgave som er bedre designet for undervisning i klasser hvor det spraklige
mangfoldet ikke er s3 stort. Samtidig kan en mulig lgsning vaere & snakke med elevene
om at oppgaven kan Igses pd andre mater som ikke krever at en skiller sprakene fra
hverandre, slik at transspraklige praksiser ogsd anerkjennes som en ressurs.

En annen problemstilling om oppgaven om sprakportrettet, var om jeg skulle presentere
oppgaven som at elevene kunne bruke flere silhuetter til & framstille sine tanker og
refleksjoner rundt sin flerspraklighet. Dette hadde vaert for a vise at det for eksempel gar
an 38 tenke at man kan to sprak 100%. Grunnen til at jeg valgte & ikke gjgre det, var at
jeg tenkte det ville legge for mye fgringer som kunne skape forvirring rundt oppgaven for
elevene. Dermed papekte jeg imidlertid mange ganger at oppgaven ikke hadde noen fasit,
og viste to ulike eksempler jeg hpet ville vise ulike mater man kunne utfgre det pa. Jeg
var med andre ord apen for alle mulige mater & «lgse» oppgaven pa, og som Vi sa i
sprakportrettene ble begge de nevnte matene gjort, ved at Sefa og Amara fylte hele
silhuettene med sprdk, og Ali og Farah ikke gjorde det. Dette betyr ogsa at jeg hadde veert
apent for bruk av andre silhuetter enn en menneskekropp, men siden det var det jeg hadde
blitt inspirert av bade hos Daugaard et al. (2018), Dede og Jahiri (2020) og Arikan (2021),
valgte jeg & bruke menneskekroppen. Det som kan vaere problematisk ved & bruke denne
silhuetten, er at den kan vise en forstdelse om at sprak er koblet til identiteten din, eller
hvem du er som person. For meg var det litt av formalet jf. problemstillingen, men en slik
tankegang er det ikke gitt at barn har. Som vi har sett gjennom Amaras forklaringer og
mine tolkninger av dem, er det ikke ngdvendigvis slik at man hele livet identifiserer seg
med forstespraket sitt, eller hvertfall ikke de sprdkene man laerte seg forst. Hadde elevene
fatt en annen figur @ fylle ut, som for eksempel et hus eller en tidslinje, kunne andre
aspekter ved deres flerspraklighet ha kommet til syne fordi disse figurene ville ha vektlagt
noe annet.
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5 Oppsummering og avsluttende refleksjoner

Problemstillingen min er som fglger: Hvordan setter et utvalg mellomtrinnselever ord pa
sin flerspraklighet gjennom arbeid med utforming av sprakportretter, og hvordan kommer
forestillinger om sprak og normer i skolen til uttrykk i sprakportrettene og samtaler om
dem?

Jeg formulerte to forskningsspgrsmal som utgangspunkt for utforskinga av denne
problemstillingen. Det fgrste forskningsspgrsmalet var «Hvilke sprakpraksiser
og -kompetanser blir beskrevet av elevene gjennom oppgaven om «Mitt sprakportrett» og
samtaler om portrettene?». Sprakpraksisene som blir beskrevet i portrettene er blant
annet at elevene deler inn sprakene sine i ulike domener, altsd bruksomrader. Da sier de
fleste at forstespraket deres blir brukt mest hjemme, men ogsa ofte i kombinasjon med
andre sprak, altsd det jeg omtaler som transspraklige praksiser. P3 fritiden bruker de alle
sprakene sine, ut fra situasjoner eller hvem de er med. Alle sier de bruker norsk mest pa
skolen siden det er et felles sprak alle forstar, men av og til engelsk eller andre sprak ogsa.
Av andre sprak enn norsk er det delte meninger og opplevde normer om hvilke situasjoner
pd skolen det er greit & bruke dem i. Noen opplever at det gar fint 8 bruke de i alle
situasjoner, mens andre opplever 3 bli korrigert av laererne hvis de snakker andre sprak
enn norsk. Det kommer ogsa fram at det er best & bruke norsk i friminuttene sa ingen
opplever ekskludering eller baksnakking pa grunn av sprak. I timene er det greit @ snakke
andre sprak hvis de samarbeider om fag, men det er mest greit & bruke andre sprak hvis
det er med hensikt 8 lzere medelever norsk.

Det andre forskningsspgrsmalet mitt var «Hvilke normer og forestillinger om sprak og
sprakkompetanse kommer til uttrykk i sprékportrettet og i samtaler om portrettene?».
Gjennom analysen av datamaterialet viser jeg at elevene opererer med ulike forstillinger
om hva flerspraklig sprakkompetanse er og at de har en oppfatning om at det finnes grader
av sprakkompetanse. Jeg fant ut at elevene opplever a8 kunne norsk og engelsk, men ikke
ngdvendigvis fgrstespraket sitt lengre. Disse sprakene ansd de, i lys av Blommaert og
Backus (2013) sine ferdighetskategorier, 8 ha maksimal kompetanse i. De andre sprakene
pa sprakportrettene, opplever de 8 ha minimal kompetanse i. Dette viser at de har en
forstdelse av at flerspraklig kompetanse ogsa kan vaere & kunne snakke og/eller forsta litt
pa flere sprak. Disse sprakene er sprdk de gnsker & laere seg, sprak som har symbolsk
status, eller sprak de kan noen fa ord pa. Noen av elevene mener man bdde ma kunne
snakke og forstd et sprak for a forsta det som sprakkompetanse, mens andre mener det
greit @ bare forsta det. Noen av de ser pa sprakkompetanse som a8 anvende sprak i ulike
sitasjoner, mens andre mener det handler mer om de formelle strukturene som & kunne
produsere fullstendige setninger og & ha en dialog. Flere av elevene viser god
sprakkompetanse nar de forteller at de blander sprakene sine ndr de snakker. De viser
gjennom dette en bevisst holdning til sprakbruk, samtidig som det de sier, kan sies a
uttrykke en forestilling om at sprak kan sees pa som en helhetlig kompetanse og med et
transsprakingsperspektiv. Dette viser ogsa at elevene vektlegger bdde funksjonen og
holdningene til sprak i sine forst3elser av flerspraklighets-begrepet.

Gjennom samtalene i intervjuene ble elevene utfordret til 8 sette ord pa sin flerspraklighet
med utgangspunkt i portrettet de hadde tegnet. Det jeg fant var at de setter ord pa sin
flerspraklighet ved 8 blant annet forklare og begrunne hvorfor de ulike sprakene er med
og valgene de hadde tatt i utformingen av portrettet. De forteller ogsa om de ulike
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situasjonene og domenene de bruker sprak i, sin oppfatning av sprakkompetanse og
transspraklige praksiser og de forklarer om opplevelser og erfaringer om bruk av andre
sprak i skolen. Ved & bruke sprakportrettet som utgangspunkt i samtalen opplever jeg at
de setter ord pa seg selv og sin opplevde identitet, samt reflektert, forhandlet og utviklet
forstaelsen sin. Jeg opplevde at sprakportrettene var med pa & tydeliggjgre for elevene
deres forestillinger om sprak og hvilken ressurs de har som flerspraklig.

Av forestillinger om sprak og normer i skolen som kom til uttrykk i spradkportrettene og
samtalen om dem, fant jeg blant annet at elevenes identitetsforstdelser kom til uttrykk
gjennom sprakportrettene. Dette uttrykte de gjennom ulike mater & skape mening pa i
sprakportrettene, som mengdefordelingen av sprakene, fargevalg, utvidelser og
utdypinger gjennom skriftlige forklaringer av silhuettene. De benyttet ogsa ulike symboler
som flagg, hjerte og blod, som jeg tolket som identitetsmarkgrer. I samtalen uttrykte alle
elevene identitetsforestillinger med innslag av en konstruktivistisk og dynamisk forstaelse
av identiteten sin. Noen hadde ogsa innslag av en mer essensialistisk forstaelse av sin
spraklige identitet. Det viste seg imidlertid at ikke alle hadde en like sterk tilhgrighet og
identitetsmessig forankring til fgrstesprakene sine, men heller til andre sprak som for
eksempel engelsk.

Spraknormer som kom til uttrykk i sprakportrettene og samtalen om dem, var uformelle
normer om at det var greit 8 snakke andre sprak enn norsk, men helst hvis det var med
hensikt a laere norsk. I tillegg uttrykte alle et inkluderende perspektiv om at det var best
38 snakke norsk pa skolen slik at alle forstdr. Med mitt eksotiserende syn av flerspraklighet,
fant jeg ogsa ut at dette ikke er gjenkjennbart for elevene. For dem er det & veere
flerspraklig normen, noe som understreker den regjerende holdningen om at
flerspraklighet blir anerkjent og sett pa som en ressurs i skolen. I likhet med funnene i
Palm (2021) sin forskning, syntes jeg gjennomgaende at jeg sa en stolt holdning hos de
fleste elevene nar de innsd at de hadde med mange sprak pa portrettet sitt. Jeg fant
imidlertid ogsa at det viktigste ikke er hvilke sprak de snakker eller at de bruker dem, men
at de har et mangfoldig spraklig repertoar @ velge mellom. Derfor er et viktig funn i
oppgaven at jeg opplever det 3 vaere flerspraklig som anerkjent og sett pa som en ressurs
som medfgrer status og makt, men at det 3 bruke eller snakke flere sprak pa skolen ikke
blir anerkjent i like stor grad.

Jeg forstar det ogsd slik at elevene opplever at lsererne ogsa bygger opp under disse
anerkjennende holdningene, selv om det kan virke som det motsatte i intervju-utdraget
nar laereren sier til eleven at hun ma snakke norsk i friminuttet. Dette er selvfglgelig
positivt, men for veien videre tror jeg imidlertid det ligger et potensiale i & inkludere hele
det spraklige repertoaret til elevene i undervisningen i stgrre grad. Dette kan for eksempel
gjores gjennom undervisningsopplegg som legger til rette for transspraklige praksiser, som
det blant annet vises eksempler pa i masteroppgavene til Bjgrnstad og Erikstad (2022) og
Stene (2022). Dette kan fgre til at elevene bade opplever og erfarer sin flerspraklighet som
en ressurs i skolen og i samfunnet, slik malsettinga er ifglge Overordnet del av laereplan
(Kunnskapsdepartementet, 2017).

Det viste seg ogsa at samtalene om portrettene fgrte til innsikter for meg som forsker og
lzerer. i elevenes perspektiver, erfaringer og opplevelser om flerspraklighet. Jeg fikk innsikt
i elevenes perspektiver, erfaringer og opplevelser, deres oppfatning av identitet og
tilknytning til sprak. Jeg fikk ogsa innsyn i deres syn pa flerspraklig kompetanse og deres
oppfatninger av normer og holdninger til sprak i skolen. Det gjorde ogsa at jeg fikk innsikt
i utfordringene arbeid med sprakportretter kan fore med seg, som for eksempel at
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portrettene favoriserer bestemte spraksyn og sprakideologier, eller at skolen som kulturell
og situasjonell kontekst pavirker sprakportrettene. Dette er viktige funn som kan hjelpe
meg som laerer med a tilpasse undervisningen slik at alle elever fgler seg anerkjent, og at
deres flerspraklighet blir sett p& som en ressurs slik de gnsker det selv. Samtidig forte
dette ogsa til at jeg som lzerer ble bevisst p& min egen ideologiske oppfatning og om sprak
og holdninger knyttet til flerspraklighet i skolen. Som vi ser, kan dermed ontologiske
antakelser rundt hva flerspraklighet og sprakkompetanse er, ha innvirkning pa
forskningsarbeidet. Det er i den forstand at det ikke stemmer overens med forskeres
antakelser om hvordan elevenes virkelighet ser ut og hvordan de opplever den. Dette gjgr
at b&de min og elevenes forstaelse utvikler seg som en del av den hermeneutiske sirkelens
prosess.

Som Palm (2021) skriver, er det viktig at lzerere oppleve arbeidsformer - som
sprakportrettet kan vaere - som relevant for elevene, for at de skal benytte seg av det i
undervisningen (s.62). Dette kan hun bekrefte at elevene i hennes forskningsprosjekt
synes, gjennom analysene av sprakportrettene og kommentarene som fulgte med. Jeg
tolker det som at dette ogsd gjaldt for elevene i klassene datainnsamlingen min tok sted,
ogsa de med norsk som fgrstesprak og norskfgdte foreldre. Som nevnt i metodekapittelet
(3.3.1) overhgrte jeg mange interessante samtaler mellom elevene nar de utformet
sprakportrettene sine, og observerte tydelig at dette synes mange var spennende og
interessant. Derfor oppfordrer jeg til 8 bruke sprakportretter i alle klasserom, da det kan
fore til gode samtaler og refleksjoner om sprak og identitet for alle elever, og viktige
innsikter for lzereren. I en travel leererhverdag er det ikke ngdvendigvis kapasitet og tid til
& gjennomfgre individuelle samtaler med elevene slik som i dette studien. Dermed kan
man designe undervisningsopplegget slik at elevene for eksempel samarbeider og samtaler
med hverandre. Videre kan de ogsd for eksempel skrive en spraklig selvbiografi som
laereren far se. En mulighet er ogsa & legge opp til presentasjon av sprakportrettene, enten
i sma grupper eller for hele klassen. En annen mulighet er 8 gjennomfgre laererstyrte
utforskende samtaler i mindre grupper, slik at leereren kan delta og fa innblikk i elevenes
refleksjoner og tanker.

Ut fra det jeg har funnet ut i min studie, vil jeg si meg enig i forskningen til Daugaard et
al. (2018) om at sprakportretter kan bevisstgjore elevene pd sitt sprdklige repertoar
gjennom arbeidet. I tillegg kan arbeidet skape rammer hvor det legges til rette for
refleksjon rundt flerspraklighet hos dem selv og hos andre (s.57). Selv om det er vanskelig
3 bevise at jeg har bevisstgjort elevene pa sitt spraklige repertoar og praksiser, vil jeg
likevel pastd at jeg har fatt elevene til 8 reflektere om sin flerspraklighet. Om dette er
tilstrekkelig til 8 si at de har blitt bevisste, vet jeg heller ikke, men om ikke annet har de
hvertfall fatt meg som forsker og laerere til & bli mer bevisst i arbeidet med spraklig
mangfold og flerspraklighet i skolen.

Siden studien min er kvalitativ, kan jeg ikke generalisere ut fra funnene mine. Budskapet
blir imidlertid at jeg haper det blir gjort flere slike studier som ser pa elevenes perspektiv
i skolen, og saerlig innen spraklig mangfold og flerspraklighet. Jeg vil pasta dette er ett av
de viktigste omrddene & forske pa i skolen, siden det spraklige og kulturelle mangfoldet
ikke bli mindre med dagens gkende globalisering. Det er slik vi far innblikk i elevenes
verden og som Engblom og Fallberg (2018) skriver, er vi helt avhengig av 38 snakke med
elevene og ikke bare om dem (s. 63), hvis vi skal utvikle skolen til det bedre, ogsa innen
spraklig mangfold.
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Det jeg haper med denne oppgaven, er at noen pa en eller annen mate kan dra nytte av
den. Om det er tips til hvordan en kan arbeide med sprakportretter i undervisningen, eller
hvordan en jobber med & aktualisere forholdet mellom sprak og identitet hos flerspraklige
elever, vet ikke jeg. Det jeg imidlertid haper, er at de som jobber i skolen fgrst og fremst
tar med deg disse to tingene videre: 1) Bli bevisst pa egne holdninger og underliggende
spraksyn, slik at det ikke pavirker elevene i negativ forstand. 2) Bruk samtaler og
refleksjon med elevene for alt det er verdt i undervisningen. Det er slik man far innsyn i
elevenes perspektiver og videre kan utvikle skolen og klasseromspraksiser slik at alle
elever opplever seg selv som anerkjent og som en ressurs.
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Vedlegg 1 - Intervjuguide

w

o

10.
11.

12.

13.

14.
15.

16.

17.

18.

Kan du prgve 3 forklare hvorfor du har valgt 8 lage ditt sprakportrett slik som
dette?
Hvilke sprak har du fargelagt pa ditt sprakportrett?
Hva er morsmalet ditt? eller det fgrste spraket du leerte deg?
Vil du si du kan alle sprakene du har med i sprakportrettet?

o Hvis ja: Hva mener du det vil si 8 kunne et sprak?

o Hvis nei: hvorfor har du tatt det med da? hva er tanken med at det er med

her?

N&r bruker du de ulike sprakene du har med i sprakportrettet?
Bytter du mellom sprakene du snakker bevisst, eller bare skjer det naturlig?
Foler du det greit & bruke alle dine sprak i undervisningen pa skolen?
Hvorfor/hvorfor ikke?
Kunne du gnske du fikk bruke alle dine sprak i alle fag pa skolen? Hvorfor/hvorfor
ikke?
Hvis du hadde fatt bruke alle dine sprak pa skolen, hadde du gjort det da?
Hvorfor/hvorfor ikke?
Er det viktig for deg 8 kunne snakke morsmalet ditt ndr du er pa skolen?
Hvis leereren hadde sagt du skulle skrive pd ditt morsmal i timen, hadde du gjort
det da?
Hvis du fikk velge valgfritt hvilket sprak du skulle bruke pa skolen, hvilket ville du
valgt? og hvorfor?
Tror du du ville lzert mer pa skolen hvis du fikk bruke alle sprakene dine i
undervisningen?
Kan du se positive og gode ting med & fa lov til 8 snakke flere sprak pa skolen?
Kan du se vanskelige og utfordrende ting med a fa lov til 8 snakke flere sprak pa
skolen?
Foler du lzererne dine synes det er en bra ting at du kan flere sprak?
Hvorfor/hvorfor ikke?
Hvordan fgler du dine medelever eller venner pa skolen tenker om at du snakker
flere sprak?
Hva tenker du lzererne deres kunne gjort i undervisningen slik at du kunne fatt
bruke alle dine sprak til 8 leere? Har du forslag?



Vedlegg 2 - Informasjons- og samtykkeskjema
Vil du delta i forskningsprosjektet
”Sprdklig mangfold’?

Hei! Har du lyst & vaere med i et forskningsprosjekt? Vi er fire laererstudenter fra NTNU
som skal skrive masteroppgave. Vi gnsker a forske pa elevers erfaringer og opplevelser
rundt flerspraklighet i undervisningen pa skolen.

Formal

I dette prosjektet vil vi finne ut mer om elevenes tanker om flerspraklighet i skolen. Vi
hadde praksis pa skolen tidligere i hgst.

Vi har lyst & snakke med utvalgte elever fra disse klassene. Vi haper du vil vaere med!

Vi vil for eksempel stille deg spgrsmal som:

e Hvilke sprak snakker du?

e Huvis du fikk velge valgfritt hvilket sprédk du skulle bruke pa skolen, hvilket ville du
valgt? og hvorfor?

Hvem leder forskningsprosjektet?

Dette prosjektet er et forskningsprosjekt fra NTNU Institutt for laererutdanning.

Forskerne heter Emma Overrein, Ingrid Stene, June Alvilde Erikstad og Mildrid Bjgrnstad.
Hvorfor far du spgrsmal om 3 delta?

Vi spgr deg om & vaere med fordi du har kunnskap om flere sprak.

Hvis du har lyst @ veere med i forskningsprosjektet, ma du skrive under pa
siste ark i dette brevet.




Hva betyr det for deg & delta?

Hvis du har lyst 8 delta i forskningsprosjektet, vil vi ha et intervju med deg. Et intervju er
en samtale der vi stiller deg forskjellige spgrsmal. Spgrsmalene vil handle om dine tanker
og erfaringer om sprak.

En av forskerne/studentene vil vaere med under intervjuet, og vi vil gjere lydopptak av
intervjuet.

Intervjuet vil ta ca. 45 minutter.

Hvis du synes det er greit, vil vi ogsd samle inn noen oppgaver fra undervisningen vi
gjennomfgrer.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig 8 delta i prosjektet. Det betyr at du kan velge selv om du har lyst & vaere
med eller ikke. Ingen andre kan velge dette for deg. Det er bare du som kan samtykke.
Samtykke betyr at du sier at du synes noe er greit.

Hvis du vil delta, kan du ndr som helst trekke samtykket tilbake uten 8 oppgi noen
grunn. Det betyr at det er lov & ombestemme seg, og det er helt i orden. All informasjon
om deg vil da bli slettet. Dette gjelder frem til innlevering av masteroppgavene vare.

Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller om du fgrst
sier «ja» og sa «nei». Ingen vil bli sur eller lei seg, og det vil ikke ha noe 3 si for deg.

Ditt personvern - hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke informasjonen om deg til 3 finne hvordan du bruker, og hva du
tenker om dine sprak.



e Det kan hende vi snakker om din religion og etnisitet. Dette er ikke formalet med
oppgavene, men om dette har sammenheng med spraket ditt, vil vi bruke det i
forskningen var.

e Vi vil ikke dele din informasjon med andre. Det er bare vi som har tilgang til
informasjonen, men vare veiledere Rikke van Ommeren og Signe Rix Berthelin, og
leerer deres kan fa innsyn i informasjonen hvis det er behov for det.

e Vi passer pa at ingen kan 3 tak i informasjonen som vi samler inn om deg.
e Vi lagrer all informasjon pa en sikker datamaskin.

e Vi sletter lydopptak fra intervjuet ndr vi har skrevet ned alt som vi har snakket
om.

e Vi passer p§ at ingen kan kjenne deg igjen nar vi skriver masteroppgavene. Vi vil
for eksempel finne opp et annet navn hvis vi skriver om deg.

e Vi fglger loven om personvern.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Vi er ferdig med forskningsprosjektet 1.juli 2022.

Da vil vi passe pa at all informasjon om deg er slettet.

Dine rettigheter

Hvis det kommer frem opplysninger om deg i det som vi skriver, eller har i dokumentene
vare, har du rett til 8 f& se hvilken informasjon vi har samlet inn om deg. Du kan ogsa be
om at informasjonen slettes slik at den ikke finnes lenger. Dersom det er noen
opplysninger som er feil kan du si ifra og be forskeren rette dem. Du kan ogsa spgrre om
& fa en kopi av informasjonen fra oss. Du kan ogsa klage til Datatilsynet dersom du
synes at vi har behandlet opplysningene om deg pa en uforsiktig mate, eller pd en mate
som ikke er riktig.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler informasjon om deg bare hvis du sier at det er greit, og du skriver under pa
samtykkeskjemaet.

Hvor kan jeg finne ut mer?




Hvis du har spgrsmal om studien, kan du ta kontakt med Ingrid Stene pa mail:
ingstene@stud.ntnu.no

Norsk senter for forskningsdata (NSD) har sagt at det er greit at vi gjgr dette
forskningsprosjektet.

Hvis du lurer p@ hvorfor NSD har bestemt dette, kan du ta kontakt med:

e NSD - Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller pa telefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen,

Emma Overrein, Ingrid Stene, June Alvilde Erikstad og Mildrid Bjornstad
(Forskere/studenter)

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjonen om prosjektet «spréklig mangfold», og har fatt
anledning til & stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

O & delta i intervju
O at forskerne bruker spgrreundersgkelsen fra leksa

O at arbeid og oppgaver fra timene blir brukt i forskningsperioden

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av foresatte til prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3 - Godkjenning fra NSD
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|\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

Vurdering

Referansenummer

530022

Prosjekttittel

Prano-prosjekt om spriklig mangfold
Behandlingsansvarlig institusjon

Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet / Fakultet for samfunns- og utdanningsvitenskap (SU) /
Institutt for leererutdanning

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Rikke Van Ommeren. Rikke.van.ommeren(@stud.no, tif: 73412351
Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

June Alvilde Erikstad. juneerikstad{@hotmail.com. tlf: 47854032
Prosjektperiode

30.08.2021 - 01.07.2022

Vurdering (1)

26.11.2021 - Vurdert

Det er vér vurdering at behandlingen vil vaere 1 samsvar med personvernlovgivningen, sa fremt den
gjennomfores i trid med det som er dokumentert i meldeskjemaet 26.11.2021 med vedlegg. Behandlingen
kan starte.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige personopplysninger. s@rlige kategorier av personopplysninger om
etnisitet og religion frem til 01.07.2022,

LOVLIG GRUNNLAG
Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte og foresatte til behandlingen av personopplysninger. Var
vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 nr. 11 og 7. ved at det er

en frivillig, spesifikk. informert og utvetydig bekreftelse, som kan dokumenteres, og som den registrerte kan
trekke tilbake.

For alminnelige personopplysninger vil lovlig grunnlag for behandlingen vare den registrertes samtykke, jf.
personvernforordningen art. 6 nr. | a.
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For szrlige kategorier av personopplysninger vil lovlig grunnlag for behandlingen vare den registrertes
uttrykkelige samtykke. jf. personvemforordningen art. 9 nr. 2 bokstav a, jf. personopplysningsloven § 10, jf.
§9(2).

PERSONVERNPRINSIPPER

NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil folge prinsippene i
personvernforordningen:

« om lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte fir tilfredsstillende informasjon om
og samtykker til behandlingen

« formalsbegrensning (art. 5.1 b). ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og
berettigede formal, og ikke viderebehandles til nye uforenlige formal

« dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og
nedvendige for formalet med prosjektet

* lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nedvendig for a
oppfylle formalet.

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte og foresatte vil motta oppfyller lovens
krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Sa lenge de registrerte kan identifiseres 1 datamaterialet vil de ha felgende rettigheter: innsyn (art. 15). retting
(art. 16), sletting (art. 17). begrensning (art. 18) og dataportabilitet (art. 20).

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt
til 4 svare innen en maned.

FOLG DIN INSTITUSJIONS RETNINGSLINJER
NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d),
integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

Ved bruk av databehandler (sporreskjemaleverandor, skylagring eller videosamtale) ma behandlingen
oppfylle kravene til bruk av databehandler. jf. art 28 og 29. Bruk leverandorer som din institusjon har avtale
med.

Vi legger til grunn at NICE-1 er en del av NTNUs eget fillagringsomrédet.

For a forsikre dere om at kravene oppfylles. ma prosjektansvarlig folge interne retningslinjer/radfore dere
med behandlingsansvarlig institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vare nodvendig a
melde dette til NSD ved 4 oppdatere meldeskjemaet. For du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til
lese om hvilken type endringer det er nodvendig & melde:
https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-
meldeskjema

Du ma vente pd svar fra NSD for endringen gjennomfores.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET
NSD vil folge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

Kontaktperson hos NSD: Sturla Herfindal
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