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Sammendrag

Selv om Norge lenge har vert et flerspraklig samfunn, har det spraklige mangfoldet okt de siste
arene (Sprakradet, 2018, s. 55). Det spréklige mangfoldet gjenspeiles ogsa i skolen, som har
stadig flere flerspriklige elever. Minoritetsspriklige elever skérer lavere enn
majoritetsspraklige elever pd nasjonale prover, og de henvises til spesialundervisning i sterre
grad enn andre elever (Egeberg, 2016, s. 12; SSB, 2017). Nér flerspriklighet blir omtalt i
sentrale styringsdokumenter for skolen, gis det i tillegg et tvetydig bilde av hvordan
flerspréklighet skal forvaltes i opplaeringen, fordi det bdde omtales som en ressurs i skolen og
samfunnet, samtidig som norsk pa ulike mater fremholdes som det viktigste spréket (blant annet
Kunnskapsdepartementet, 2017, 2008; Opplaringsloven, 1998; Utdanningsdirektoratet, 2013,
2019b).

P& bakgrunn av dette, undersoker jeg i denne studien hvordan fem norsklerere pé
ungdomstrinnet reflekterer rundt flerspriklighet i skolen. Datamaterialet bestir av fem
kvalitative dybdeintervjuer, som analyseres og droftes i lys av teori om flerspraklighet og

spraklige ideologier.

Et hovedfunn i studien er at lererne reflekterer en smal definisjon av hvem som regnes som
flerspraklig. A vare flerspraklig blir av flere forbundet med 4 ha et annet morsmal enn norsk,
a komme fra et annet land, ha svake norskferdigheter og lav progresjon pé skolen. Et annet
hovedfunn er knyttet til lerernes didaktiske refleksjoner rundt flerspréklighet, og viser at
lererne er tydelig orientert mot norsk og utvikling av norskkompetanse i undervisningen, og at
andre sprik derfor blir viet liten plass. Med utgangspunkt i disse funnene diskuterer jeg hvordan
lerernes konstruksjoner av flerspriklighet og flerspréklige elever kan vaere uttrykk for spréklige
ideologier. Jeg hevder at en enspriklighetsideologi (Blommaert, 2009, s. 421-422), en en-
nasjon-ett-sprak-ideologi (Blackledge og Creese, 2010, s. 26; McGroarty, 2010, s. 9), purisme
(van Ommeren, 2017, s. 159) og nativespeakerism (Ortega, 2019, s. 24) ser ut til & virke
sammen 1 lerernes refleksjoner og forestillinger. Et mulig resultat av dette kan vare at
minoritetsspraklige elever blir vurdert opp mot enspréklige standarder, og mislykkes fordi

kompetansen deres aldri vil kunne méle seg med det som forventes.
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Abstract

The linguistic diversity in Norway has increased in recent years (Sprakradet, 2018, p. 55). This
is evident in school where an increasing amount of students speak more than one language.
Minority language students score lower than the majority language students at national tests,
and they are referred to special education to a greater extent than other students (Egeberg, 2016,
p. 12; SSB, 2017). In addition, when multilingualism is discussed in central management
documents for education, an ambiguous picture of how multilingualism should be managed is
presented. This is because it is both referred to as a resource in school and society, while at the
same time Norwegian is emphasized as the most important language (among others
Kunnskapsdepartementet, 2017, 2008; Oppleringsloven, 1998; Utdanningsdirektoratet, 2013;
2019b).

In this thesis, I investigate how five Norwegian teachers in lower secondary education reflect
on multilingualism in school. The data material consists of five qualitative in-depth interviews,
which are analyzed and discussed in light of theory about multilingualism and language

ideologies.

The analysis demonstrates that the teachers reflect a narrow definition of who is considered as
multilingual. Being multilingual is by several associated with having a different mother tongue
than Norwegian, coming from another country, low school progression and lack of Norwegian
language skills. Another key finding is linked to the teachers’ didactic reflections on
multilingualism, and shows that they are clearly oriented towards Norwegian and the
development of Norwegian language competence, and that other languages therefore are given
little attention in class. Based on these findings, I discuss how the teachers’ constructions of
multilingualism and multilingual students can reflect language ideologies. I argue that a
monolingual ideology (Blommaert, 2009, p. 421-422), a one-nation-one-language ideology
(Blackledge and Creese, 2010, p. 26; McGroarty, 2010, p. 9), purism (van Ommeren, 2017, p.
159) and nativespeakerism (Ortega, 2019, p. 24) seem to work together in the teachers’
reflections and conceptions of multilingualism. A possible outcome of this may be that minority
language students are held up against monolingual standards, and then end up failing because

their competence will never be able to compare to what is expected of them.
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1. Innledning

1.1. Tema og problemstilling

Selv om Norge lenge har veart et flerspraklig samfunn, har globalisering og mobilitet bidratt til
at det spraklige mangfoldet har okt de siste drene (Sprakradet, 2018, s. 55). Bokmaél og nynorsk,
samisk, ulike dialekter, og nye og gamle minoritetssprak er i bruk i Norge, og mange vokser
opp med to eller flere sprak. Noen kommer til Norge uten & kunne norsk, men med et eller flere
andre morsmal, og skal leere seg norsk her. Sprakradet (2018, s. 55) anslar at det i tillegg til
norsk, samisk og de nasjonale minoritetssprakene (kvensk, romani og romanes) finnes mellom
200-300 nyere minoritetssprak i Norge. Flerspriklighet finnes med andre ord i ulike former
(Kjelaas, 2017, s. 217). For a omtale flerspraklige individer brukes mange ulike, og noen ogsa
upresise, benevnelser, som for eksempel flerspraklig, tospréklig, minoritetsspraklig,
fremmedspréklig eller flerkulturell (Hofslundsengen, 2011). Et viktig poeng er at bruk av alle

benevnelser reduserer individer til & bli en del av en «forenklet» gruppe.

Det spréklige mangfoldet i samfunnet generelt gjenspeiles ogsa i skolen. I 2016 var det ifolge
Statistisk sentralbyréd (2017) 102 900 barn i grunnskolealder (6-15 &r) som selv var innvandrere
eller barn av innvandrerforeldre. Disse elevene kan omtales som minoritetssprdaklige elever, da
betegnelsen viser til elever som har vokst opp 1 hjem der det dominante spraket er et annet sprak
enn norsk (Selj, 2008, s. 16). I tillegg til minoritetsspréklige elever, er mange norskfedte og
majoritetsetniske barn ogsa flerspraklige, hvis man legger til grunn at & vere flerspraklig dreier
seg om & forholde seg til to eller flere sprak i hverdagen (Sickinghe, 2015). Selv om
minoritetsspraklige elever er en uensartet gruppe med ulike erfaringer, kunnskaper, ferdigheter,
styrker og utfordringer (Kjelaas, 2017 s. 217), meter de oftere utfordringer i
opplaeringssystemet enn andre elever. Minoritetsspraklige elever skérer lavere pa de fleste
nasjonale praver (SSB, 2017), og PIRLS-undersgkelsen fra 2001 viser at de har lavere sprak-
og leseferdigheter enn majoritetsspraklige elever (Wagner, Stromqvist & Uppstad, 2008, s. 42).
I tillegg henvises minoritetsspraklige elever i storre grad enn andre til spesialundervisning, bade
i Norge og internasjonalt (Egeberg, 2016, s. 12). Flere peker pd at opplaringssystemet er
mangelfullt og lite tilrettelagt for at minoritetsspraklige elever skal lykkes, blant annet Egeberg
(2016, s. 12) som sier at «Vesentlige avvik her md ha sammenheng med vér evne til & gjore
riktige vurderinger og & tilrettelegge opplaringstilbudet etter spriklig og erfaringsmessig

bakgrunn», og Garcia og Wei (2019, s. 72) som peker péd at vurdering tar utgangspunkt i



enspréklige standarder, som forer til at flerspraklige elever ikke klarer seg sa godt pé skolen. I
Norges offentlige utredning (NOU) «Mangfold og mestring» stilles det ogsa spersmél ved om
minoritetsspraklige elevers overrepresentasjon 1 spesialundervisning kan skyldes spréklige og
kulturelle forhold, og at «Dérlig tilrettelagt opplaring for minoritetsspriklige elever kan fore
til skolepdforte spesialpedagogiske behov ...» (NOU 2010:7, s. 338) (min utheving). Det
hevdes at det er grunn til & anta at dersom alle elever som har behov for det, far tospréklig
opplering, vil en del av utfordringene pa dette omradet ikke utvikle seg til spesialpedagogiske

problemstillinger, og flere vil mestre skolesystemet bedre (NOU 2010: 7, s. 338-339).

Slik kan spréklig mangfold bidra til & skape og forsterke sosial ulikhet. Det er nedvendig & ha
et kritisk blikk pd hvordan flerspréklighet omtales og konstrueres, fordi «... debates about
minority languages and linguistic minorities have become embroiled in the construction and
reproduction of social difference» (Blackledge og Creese, 2010, s. 5). Nye former for
sprakbruk, og nye og flere sprik, har derfor fort til okt interesse for sammenhengen mellom
sprdk og makt (Hornberger & McKay, 2010, s. xv; Sollid & Rindal, 2015, s. 58). Serlig har
interessen for sprdklige ideologier okt. Spraklige ideologier er abstrakte og ofte implisitte
forestillinger om sprak, som pavirker hvordan vi ser pa sprik og sprakbruk (McGroarty, 2010,
s. 3). Fordi spraklige ideologier ofte er ubevisste og ikke direkte observerbare (McGroarty,
2010, s. 3), kan man se etter spor av dem pa ulike mater. Noen ser etter uttrykk for spriklige
ideologier gjennom & studere metaspréklige diskurser, det vil si hvordan det snakkes om sprak
og spraklige praksiser, mens andre ser pd spréklig atferd, altsd hva som blir gjort med sprik
(McGroarty, 2010, s. 7; Woolard, 1998, s. 9). Spraklige ideologier er serlig relevant i skolen
fordi de har betydning for hvilke former for sprakbruk, hvilke sprak, og hvem sine sprék og
diskurser som anerkjennes og fremmes som riktige (McGroarty, 2010, s. 5). I tillegg vil det &
underseke spraklige ideologier i skolen og opplaringssystemet, gjore oss oppmerksomme pa at
tanken om et «idealsprdk» fungerer fordelaktig for elever som deler nettopp dette spréket,

samtidig som det medforer ulemper for de som ikke gjor det (McGroarty, 2010, s. 9).

Pé bakgrunn av situasjonen med et gkende antall flerspraklige elever, mangelen pa et godt
system 4 mote disse med, samt interessen for forholdet mellom sprék og makt, underseker jeg
1 denne masteroppgaven fem norsklereres refleksjoner rundt flerspréklighet i skolen. Laerere er
viktige akterer i utdanningssystemet, og deres refleksjoner rundt flerspriklighet er derfor

sentrale. Spersmal om hvordan flerspriklighet forstds, er viktig & underseke for a kunne legge



til rette for et godt og likeverdig oppleringstilbud uansett spraklig eller kulturell bakgrunn. Ved
a analysere hva lererne sier om flerspraklighet, vil det vaere mulig & fi et inntrykk av hvem de
anser som flerspraklige elever, og hvilke egenskaper og kjennetegn som forbindes med a vere
flerspréklig. De fem norsklererne jobber i ungdomsskolen, fire av dem som ordinere
norsklerere, og en av dem som mottakslarer. Med utgangspunkt i datamateriale fra kvalitative
intervjuer med de fem lererne, analyserer jeg med blikk for hvilke forestillinger laererne har
om flerspraklighet og flerspréklige elever, samt hvilke didaktiske refleksjoner de gjor seg.
Norsklerernes refleksjoner undersekes som uttrykk for metaspriklige diskurser om
flerspréklighet, og diskuteres sd i lys av teori om spréklige ideologier. Fordi norsklaerere
snakker mye om sprak i klasserommet, men ogsé ellers, kan utsagnene deres vare kilder a

underseke for & finne uttrykk for spraklige ideologier.

1.1.1. Problemstilling og forskningssporsmal
For & finne ut mer om hvordan flerspréklighet blir forstétt i skolen, ensker jeg & undersoke

hvordan norsklerere reflekterer rundt temaet. Problemstillingen for denne studien er derfor:

Hvordan reflekterer norsklcerere rundt flerspraklighet i skolen?

Problemstillingen er vid og apen, og for & svare pd den, er den avgrenset av folgende tre

forskningsspersmél som ogsa utgjer kategoriene i analyse- og dreftingskapitlene:

1. Hvilke forestillinger om flerspraklighet og den flerspraklige elev uttrykker

norsklarerne?
2. Hvilke didaktiske refleksjoner rundt flerspraklighet har norsklaererne?

3. Hvordan kan larernes konstruksjoner av flerspréklighet vaere uttrykk for spraklige

ideologier?

De to forste forskningsspersmélene er deskriptive, mens det siste er mer fortolkende. For &
undersegke forskningsspersmal 1 ser jeg neermere pa hvordan leererne definerer flerspraklighet
eksplisitt og implisitt, samt hvordan laererne omtaler flerspriklige elever ved bruk av ulike
benevnelser (denne siste delen omtales senere som strukturell analyse, se kapittel 4).
Forskningsspersmal 2 underseker hva lererne reflekterer rundt tematisk sett nar det gjelder

flerspréklige elever, og oppmerksomheten er rettet mot de didaktiske refleksjonene lererne gjor



seg (dette omtales senere som tematisk analyse, se kapittel 4). Forskningsspersmél 3 fungerer
oppsummerende for spersmél 1 og 2, fordi det forener leerernes definisjoner, det strukturelle og
det tematiske, for & underseke hvordan larernes konstruksjoner av flerspraklighet og
flerspréklige elever kan vere uttrykk for spraklige ideologier. Forskningsspersmal 1 og 2

besvares i analysekapittelet, og forskningsspersmaél 3 i1 dreftingskapittelet.

I problemstillingen anvender jeg begrepet reflekterer, som jeg forstédr i vid forstand. Begrepet
er valgt for 4 understreke at jeg tar utgangspunkt i summen av lerernes tanker, meninger,
holdninger, forstéelser og kunnskaper for & se n&ermere pa hvordan de forstar flerspraklighet.
Det er altsd ikke et poeng for meg 4 kun undersoke lareres kunnskaper eller tanker om
flerspraklighet isolert, men summen av tanker, meninger, holdninger, forstielser og

kunnskaper. Disse elementene omtaler jeg til sammen som refleksjoner i problemstillingen.

1.1.2. Flerspraklighet i styringsdokumenter

Hva utdanningspolitiske dokumenter sier om flerspréklighet er sentralt fordi disse er styrende
og legger foringer for skolen, og for lererens praksis. Det er altsd grunn til & anta at de
forstaelser av flerspraklighet som uttrykkes i slike dokumenter, samt hvilken betydning
elevenes spraklige og kulturelle bakgrunn tillegges i disse, vil kunne pévirke praksis i skolen.
Presentasjonen som folger av hvordan flerspraklighet omtales i utvalgte styringsdokumenter
har derfor en dobbel funksjon: det er bdde en del av bakgrunnen for mitt valg av tema for
studien, men kan ogsa vare av betydning for hvorfor lererne har de forestillingene de har om

flerspréklighet.

Opplearingslovens § 1-3 (1998) slar fast at opplaringen skal tilpasses elevenes forutsetninger.
En mate 4 tilpasse opplaringen pé, er & ta hensyn til og ta i bruk de ulike erfaringene,
kunnskapene og ferdighetene, men ogsé det spréklige og kulturelle mangfoldet blant elevene. |
Opplaringsloven (1998, § 2-8) heter det ogsa at elever som ikke har tilstrekkelige ferdigheter i
norsk til & felge ordinaer undervisning, har rett til serskilt sprdkopplering. Om nedvendig har
ogsa disse elevene rett til morsmalsopplering og/eller tospriklig fagopplering
(Opplaringsloven, 1998, § 2-8). Videre poengteres det ogsd at det kan organiseres et
innforingstilbud for nyankomne elever med varighet pé inntil to dr, der hele eller deler av
opplaeringen skjer i grupper eller klasser (Opplaringsloven, 1998, § 2-8). Dette kjenner vi igjen

som det noen skoler kaller for mottaksklasser eller velkomstgrupper. Tiltakene om serskilt



norskopplaering, morsmalsopplering, tospraklig opplering og opplaeringstilbud for nyankomne
elever som legges frem i Opplaringslovens § 2-8, er altsé tiltak som forst og fremst skal gjore
eleven best mulig i stand til 4 folge opplering pa norsk, og ikke for & utvikle elevens

kompetanse pd morsmaélet.

Vi er nd i en brytningstid hvor lereplanene fra 2013 skal erstattes av nye versjoner, og hvor en
ny overordnet del skal erstatte den generelle delen av lereplanen. Bade leereplanene som fortsatt
er i bruk, og de som snart trer i kraft, er relevante og interessante a underseke fordi de sier noe
om hvordan flerspraklighet blir sett pa fra sentralt hold. I denne gjennomgangen har jeg valgt a
fokusere pa de ordinzre lereplanene i norsk og ikke like mye pé lereplaner i grunnleggende
norsk. Dette gjor jeg fordi jeg generelt oppfatter at det er disse lereplanene lererne i denne

studien stort sett forholder seg til i norskundervisningen (med unntak av mottakslareren).

Den generelle delen av lereplanen (Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet, 1997, s.
17) uttrykker et fokus pa nasjonal identitet og tradisjoner blant annet gjennom 4 sla fast at dette
utvikles «... ved & gi et felles preg forankret i sprék, tradisjon og leerdom pa tvers av
lokalsamfunn», og at «Nykommere innlemmes lettere i vart samfunn nar underforstatte trekk i
vér kultur gjeres tydelige for dem». Likevel uttrykkes det ogsd at utdanningen mé unytte de
spréklige og kulturelle kunnskapene som minoritetsgrupper i Norge har (Kirke-, utdannings-
og forskningsdepartementet, 1997, s. 5). I lereplanen i norsk fra 2013 (Utdanningsdirektoratet,
2013, s. 2) heter det at «Det spréklige mangfoldet er en ressurs for utviklingen av barn og unges
sprakkompetanse». Det poengteres at den norske spriksituasjonen med bokmal, nynorsk,
samisk, ulike dialekter og sprak skal bidra til & gi elevene et bevisst forhold til spréklig
mangfold, og at «Formadlet med opplaringen er & styrke elevenes spréaklige trygghet og
identitet...». Under hovedomradet Sprdk, litteratur og kultur kan man sa vidt skimte et
flerspréklig fokus, og her star det at «<Hovedomradet sprak, litteratur og kultur handler om norsk
og nordisk sprak- og tekstkultur, ogsad med internasjonale perspektiver» (Udir, 2013, s. 3) (min
utheving). Ettersom larerne 1 denne studien er larere pa ungdomsskolen, er det
kompetansemalene etter 10. trinn som er relevante. I kompetansemalene som omhandler sprék,
litteratur og kultur er det lite som fremhever flerspraklig kompetanse eller erfaring med andre
sprak enn norsk eller samisk. Unntaket er at elevene skal «... kommentere hvordan

samfunnsforhold, verdier og tenkemater framstilles i oversatte tekster fra samisk og andre



sprak» (Udir, 2013, s. 9) (min utheving). Her er det likevel snakk om tekster som er oversatt

fra andre sprak, noe som ikke gir elevene erfaring med andre sprak i seg selv.

Den overordnede delen av lereplanen som trer i kraft samtidig som de nye lereplanene, er
tydelig pa at den beskriver et grunnsyn som skal prege hele grunnopplaringen
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 3). Her slds det blant annet fast at oppleringen skal bidra
til forstdelse av den nasjonale kulturarven, samtidig som den skal gi innsikt i kulturelt mangfold
(KD, 2017, s. 4). Sarlig sentralt stir utsagn som «Opplaringen skal sikre at elevene blir trygge
sprakbrukere, at de utvikler sin spraklige identitet, og at de kan bruke sprak for a tenke, skape
mening, kommunisere og knytte band til andre» (KD, 2017, s. 6). Det understrekes ogsa at
«Kunnskap om samfunnets spraklige mangfold gir alle elever verdifull innsikt i ulike
uttrykksformer, ideer og tradisjoner. Alle elever skal fa erfare at det & kunne flere sprak er en
ressurs i skolen og i samfunnet». (KD, 2017, s. 6-7). At befolkningen og verden knyttes tettere
sammen, blir ogsd brukt som argument for at kunnskaper om sprik og kultur er viktig (KD,
2017, s. 7). I den nye versjonen av lereplanen i norsk (Udir, 2019b, s. 2 og 3) star det at
flerspraklighet skal verdsettes som en ressurs, og det vektlegges under kjerneelementet Spraklig
mangfold at forstdelse for sammenhengen mellom sprék, kultur og identitet stir sentralt. I
kompetansemalene etter 10.trinn skiller serlig ett kompetansemaél seg ut, og dette handler om
a «utforske spraklig variasjon og mangfold i Norge og reflektere over holdninger til ulike sprik

og talesprikvarianter» (Udir, 2019b, s. 9).

Oppsummert uttrykker den generelle delen, den overordnede delen og formélsbeskrivelsene i
lereplanene et storre fokus pa spréklig mangfold og det flerspriklige i norskfaget enn hva
kompetansemadlene gjor. Dersom vi tar utgangspunkt i den nye versjonen av lareplanen i
grunnleggende norsk for spraklige minoriteter (Udir, 2019a, s. 2) ser vi at det uttrykkes mer
eksplisitt at elevenes erfaringer med sprak og kultur skal anerkjennes og bygges videre pa. I
kompetansemalene for niva 1 og 2 utrykkes det at elevene skal kunne sammenligne norsk med
sprék de kan fra fer, og at de skal kunne bruke hele sin samlede sprakkompetanse i eget

leeringsarbeid (Udir, 2019a, s. 5 og 6).

I tillegg til Oppleringsloven og lereplaner kan ogsa Stortingsmelding nr. 23 Sprdak bygger
broer trekkes frem som et relevant utdanningspolitisk dokument, fordi meldingen fokuserer pa

sprakopplaring i skolen. I meldingen heter det at «Flerspraklighet har en verdi bade for den



enkelte og samfunnet. A utnytte flersprakligheten i klasserommet kan vere et viktig bidrag til
a oke interessen for sprak og til 4 skape okt forstaelse og toleranse» (KD, 2008, s. 11). Det blir
ogsé sagt at bred sprakkompetanse anses av departementet som noe som har verdi i seg selv
(KD, 2008, s. 10). I meldingen understrekes det at morsmaélet legger grunnlaget for videre
spréklering (KD, 2008, s. 7), noe som kan bety at opplaering 1 og pad morsmaélet vil kunne styrke
og utvikle elevens flerspraklighet. I forbindelse med opplaring av minoritetsspriklige elever,
fremheves det imidlertid ogsd, i1 likhet med Oppleringsloven, at morsmalsopplaring eller
tospraklig opplaering primert er hjelpemidler for elever som ikke kan folge den ordinzre
norskundervisningen (KD, 2008, s. 53). Dette kan forstis som at slike tiltak settes inn for at
elevene skal lere norsk, og at morsmalsopplering og tospriklig opplaring ikke er noe som
prioriteres utover dette. Behovet for fremmedsprékskompetanse er derimot noe som fremheves
som viktig i meldingen, og det poengteres ogsd at «... jo flere sprék en laerer, jo lettere er det &
lere sprak (KD, 2008, s. 64). At departementet onsker a styrke oppleringen i fremmedsprak,
og dermed legge til rette for utvikling av flerspréklighet, kan ogsa brukes som argument for at
elever som allerede har et annet morsmal enn norsk ber fa mulighet til & utvikle sin flerspréklige

kompetanse gjennom morsmélsundervisning, men ogsé a fa bruke den i klasserommet.

Det er tvetydigheter bade i Opplaringsloven, lereplanen og Stortingsmelding 23 ved at
flerspréklighet enkelte plasser blir fremhevet som en ressurs, og at morsmélsundervisning andre
steder blir redusert til & vare et hjelpemiddel for & oppné norskkompetanse. Det er ogsd fa
kompetansemal som direkte oppfordrer til en flerspraklig praksis, eller & undersoke eller lere
om andre sprik enn norsk. Pa tross av dette kommuniseres det likevel at flerspraklighet skal ha
en plass, og vare en ressurs i den norske skolen. For videre analyser av hvordan flerspraklighet
legitimeres og beskrives i fire andre leereplaner i sprakfag, viser jeg til Kjelaas og van Ommeren
(2019, s. 27) som blant annet fant at flerspriklighet konstrueres pa ulike mater i sprakplanene 1
LKO06. Lareplanene i samisk, finsk og fremmedsprék reflekterer et ressursperspektiv som
mangler i lereplanen for morsmil, som knytter positive effekter av flerspréklighet til
kompetanse og utvikling i norsk (Kjelaas og van Ommeren, 2019, s. 22). P4 bakgrunn av blant
annet dette, hevdes det at flerspraklighet forstds som en ressurs avhengig av hvilke sprik

elevene forvalter (Kjelaas og van Ommeren, 2019, s. 5).



1.1.3. Tidligere forskning

Hva vi allerede vet om forestillinger om flerspraklighet 1 skolen er relevant
bakgrunnsinformasjon for denne studien, og vi mé derfor se til tidligere forskning som er gjort.
I flere tilfeller blir det & vaere flerspréklig forstitt synonymt med & vare minoritetsspraklig, selv
om dette ikke nedvendigvis er tilfellet. Likevel er det slik at mange flerspraklige elever er
minoritetsspraklige. Forskning gjort pa spréklige ideologier, holdninger og forstaelser av
minoritetsspraklige elever er ikke helt dekkende for flerspriklige elever generelt, men det er
likevel relevante bidrag til hvordan flerspréklighet blir forstatt. Under folger derfor en kort
gjennomgang av utvalgte studier gjort pa lereres (og lererstudenters) holdninger, forestillinger
eller oppfatninger av flerspraklighet og minoritetsspraklige elever, som jeg anser som relevante

for denne oppgavens problemstilling.

Flere av dem som forsker pé laereres forstaelser av flerspréklighet kaller dette for teacher
beliefs-forskning. Undersokelser av teacher beliefs tar utgangspunkt i hva lerere sier, for &
finne ut mer om hva og hvordan de tenker, tror og mener om ulike temaer eller fenomener
(Pajares, 1992, s. 307). Jeg oppfatter begrepet beliefs som vanskelig & oversette til norsk pd en
presis mate. Forestillinger kan vare et alternativ, selv om jeg oppfatter det engelske begrepet
som noe mer dekkende. Lareres forestillinger om ulike temaer, som for eksempel
flerspréklighet, har vist seg & pavirke de valg og handlinger de tar i klasserommet, som igjen
pavirker elevenes laering (Pajares, 1992, s. 326; Pettit, 2013, s. 124). Det er derfor bade viktig

og interessant & underseke laereres forestillinger.

Pettit (2013) presenterer en oversikt over forskning gjort pa lareres forestillinger om elever
som lerer engelsk som andresprik i ordinare klasserom, altsa minoritetsspraklige elever eller
andrespréksinnlerere'. I denne artikkelen anvendes en bred forstielse av begrepet teacher
beliefs. Det vil si at forfatteren anser lereres forestillinger om flerspraklighet som sammensatt
av elementer som kunnskaper, holdninger og forstéelser (Pettit, 2013, s.126). Basert pa
inntrykket Pettit (2013, s. 130) far av 4 gjennomga forskningen, trekker hun blant annet frem at
mange lerere ser ut til & ha lave forventninger til andrespréksinnlaerere. Mange av studiene som

er inkludert i1 oversiktsartikkelen viser at leerere som er mye eksponert for flerspriklige elever

! Begrepet forstesprdk brukes om spriket som er lart forst, og som ofte er individets hovedsprék, mens
andresprak refererer til sprak som individet ikke har som ferstesprak, men som laeres senere fordi det brukes i
miljeer rundt, for eksempel i skolen (Egeberg, 2016, s. 12; Udir, 2016). En andrespraksinnlarer eller
andresprakselev vil derfor veere i leeringsprosessen av et sprak som ikke er elevens forstesprak.



og ulike sprdk har mer positive holdninger, og feler seg mer kompetente til & undervise
andrespraksinnlerere (Pettit, 2013, s. 134). Pa bakgrunn av innsiktene Pettit (2013, s. 140) far
av forskningsgjennomgangen, mener hun blant annet at det er nedvendig & tilby laerere mer
kursing i andresprakslering for a forseke a endre lerernes forestillinger og misoppfatninger av

flerspréklighet.

I forlengelse av dette viser ogsa en studie gjort av Bailey og Marsden (2017, s. 294) i
Storbritannia, at leerere som har heyere utdannelse og kompetanse i sprdk bade er mer villige
og selvsikre nar det gjelder & implementere flerspréklige elevers spréklige og kulturelle
erfaringer i undervisningen sin. Videre undersgker studien blant annet i hvilken grad
klasseromspraksis reflekterer et spréklig og kulturelt mangfold. I intervjuene rapporterer de
britiske laererne at de bruker tekster fra elevenes hjemland, at de oppfordrer dem til & leere bort
ord og faser pa morsmaélet sitt, og at de arrangerer samlingsstunder hvor elevene forteller
historier og viser frem kulturelle gjenstander (Bailey og Marsden, 2017, s. 292). Basert pa
materialet fra studien hevder forskerne likevel at elevenes morsmal ser ut til & bli brukt som
overgangssprak pa veien mot engelsk, og at dersom lererne endrer pd undervisningspraksisen

sin, er formélet a tilby effektiv utvikling i engelsk (Bailey og Marsden, 2017, s. 297).

For & underseke holdninger og spraklige ideologier knyttet til flerspraklighet, tar Palmer (2011)
utgangspunkt 1 intervjuer og observasjoner av lerere som jobber 1 flerspriklige
overgangsprogram i USA, som i en norsk kontekst kan sammenlignes med mottaksklasser eller
tiltak som tospréklig opplering. Hun understreker at slike overgangsmodeller i seg selv
signaliserer en enspraklig ideologi, fordi de tilbys for & stette elevene i innleringen av engelsk,
for at de sa kan legge morsmaélet sitt bak seg (Palmer, 2011, s. 103-104). I studien underseker
hun om diskursene og tankene lerere i slike program har om flerspriklighet samsvarer med
eller strider mot ideologien som hun mener ligger bak utdanningsprogrammet de jobber i
(Palmer, 2011, s. 103). I likhet med analysemetodene i min studie, ble det ogsa i Palmers (2011,
s. 107) studie gjort en analyse av laerernes diskurser for & se nermere pd sprakbruk. Funnene
peker iretning av at leererne stér i et spenn mellom sine egne positive forstaelser av flerspriklige
elever, samtidig som de blir pavirket av det Palmer (2011, s. 103) kaller for «the discourse of
transition» som kjennetegnes av en engelsk-dominant ideologi. Dette kommer til syne gjennom
at leererne omtaler elevene sine pd negative méter, muligens som folge av bevisstheten om at

elevene skal «overforesy fra spansk til engelsk. Nar leererne omtaler flerspraklige elever antydes



det at gode engelskkunnskaper forbindes med intelligens, og at svake engelskkunnskaper
forbindes med generell akademisk «treghet» (Palmer, 2011, s.109-110). Noe lignende finner
ogsé Svendsen (2014, s. 35 og 42) nér hun analyserer norske mediedebatter hvor deltakerne
bidrar til 4 konstruere en forestilling om at sprékbrukere som praktiserer multietnolektisk norsk,
har svake og begrensede norskferdigheter. Lererne i Palmers studie uttrykker videre at de vet
at elevene pa et tidspunkt ma ga i engelskklasser, og at de derfor ma «komme seg videre» fra
morsmaélet for 4 utvikle kompetanse i1 engelsk (Palmer, 2011, s. 113). Samtidig uttrykker
leererne generelt positive forstdelser av flerspréklighet gjennom at de papeker elevenes
personlige, kulturelle, akademiske og ekonomiske verdi av flerspréklighet, og at de ensker at

elevene deres skal utvikle sterke flerspréklige identiteter (Palmer, 2011, s. 109).

I likhet med Palmer (2011) har ogsa Young (2014) spréklige ideologier som utgangspunkt for
sin forskning, og hennes hypotese er at lerere stotter seg til forestillinger basert pa spraklige
ideologier, fordi de mangler kunnskap om sprak og spriklering (Young, 2014, s. 157).
Forskningen til Young, som er gjennomfoert i Frankrike, viser at laererne assosierer det & vare
flerspréklig med & lere fremmedsprak, som tysk og engelsk, og ikke med andre morsmaél, noe
som sender signaler om at disse sprikene ikke anses som legitime sprak i skolen (Young, 2014,
s. 167). Andre funn i studien er at lererne er motvillige til 4 inkludere andre sprak i
undervisningen, at ulike sprak skal holdes separate, og at det sjelden pekes pé forbindelser
mellom sprak (Young, 2014, s. 165). Hvilke sprak eller sprakpraksiser som oppleves som
legitime i undervisningen, er ogsd noe Iversen (2019) underseker i sin studie, hvor han ser pa
hvordan norske laererstudenter i fellesskap forhandler seg frem til hvilke flerspraklige praksiser
de kan akseptere i et ordinzrt klasserom. Iversen knytter det som fremkommer av
lererstudentenes diskusjoner til spriklige ideologier. Funn i studien viser blant annet at
lererstudentene er opptatt av de flersprakliges behov for & bruke morsmal i leeringsprosesser,
men likevel at bruk av andre sprék enn norsk mé begrenses i samhandling med andre elever for
at alle skal forsta hverandre (Iversen, 2019, s. 8 og 11). Larerstudentene argumenterer ogsa for
at flerspriklige praksiser i undervisningen vil kunne utfordre lererens kontroll over hva som
blir sagt og gjort i klasserommet (Iversen, 2019, s. 10). P4 bakgrunn av forskningen Iversen
(2019, s. 11) har gjort, hevder han at lererstudentenes diskusjoner berer preg av at de
forhandler mellom det a se flerspraklighet som en ressurs og et problem, og at flerspraklige

praksiser oppfattes som legitime sa lenge de ikke utfordrer norsk som undervisningssprak.
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Det er ogsd gjort en del forskning pd sprakholdninger i det flerspraklige Norge. Dette gir
Kulbrandstad (2015, s. 253) en oversikt over, med fokus pa studier av holdninger til norsk med
andresprakspreg, multietnolektisk stil, flerspraklighet og nye minoritetssprak. Forskningen
dreier seg ikke direkte om holdninger til flerspraklighet i skolen, men kan si noe om
sprakholdninger generelt. Kulbrandstad (2015, s. 263) viser blant annet til egen forskning gjort
1 2002, hvor aksentpreget norsk ofte omtales negativt og i sammenheng med kriminalitet 1
mediene, noe som ogsa er i trdd med andre internasjonale forskningsfunn pa feltet. Det er
imidlertid en del &r siden denne studien ble gjort. Kulbrandstad har ogsd forsket pa
leererstudenters sprakholdninger (2007), og funn fra denne studien viser at det eksisterer
motstand mot at nye minoritetssprak skal etablere seg permanent, og at studentene mener at
innvandrerforeldre ber snakke norsk med barna sine hjemme, pa tross av at de mener at skolen
ber bidra til at flerspréklige elever fir utvikle morsmalet sitt parallelt med & lere norsk

(Kulbrandstad, 2015, s. 270 og 268).

Studiene som er presentert ovenfor er gjennomfort i ulike land med forskjellige skolesystemer
og laeringskontekster. Likevel sier de noe om lareres forestillinger og holdninger til
flerspréklighet, med unntak av noen fé studier som dreier seg om holdninger til flerspraklighet
mer generelt. Samlet sett gir forskningen et inntrykk av at leerere som har mye erfaring og
kunnskap om flerspriklighet stort sett har mer positive holdninger og tar i bruk flere sprék i
undervisningen enn lerere som ikke har det (Bailey og Marsden, 2017; Pettit 2013). Det ser
ogsé ut til at majoritetssprakets plass i skolen er sterk, enten det er engelsk, fransk eller norsk,
og at bruk av andre sprak ikke ber ga pa bekostning av majoritetsspraket (Bailey og Marsden,
2017; Iversen, 2019; Palmer, 2011; Young, 2014). Néar det gjelder flerspraklige elever, har
lererne ofte lavere forventninger til disse elevene (Pettit, 2013) samtidig som de assosieres med
akademisk treghet, og i offentlig diskurs ogsé omtales i1 forbindelse med svake norskferdigheter
og kriminalitet (Kulbrandstad, 2002; Palmer, 2011; Svendsen, 2014). I tillegg til
forskningsgjennomgangen som er gitt her, vil funn fra tidligere forskning ogsa trekkes frem for

a belyse poeng fortlepende i teori-, analyse- og dreftingskapitlene.

1.2. Oppgavens oppbygning

Denne avhandlingen bestar av fem kapitler. I innledningskapittelet har jeg gjort rede for
bakgrunn for valg av tema, samt problemstilling og forskningsspersmél. Som en del av
bakgrunnen for det valgte temaet, har jeg presentert aktuelle politiske styringsdokumenter og

tidligere forskning pa flerspréklighetsfeltet. I kapittel 2 blir teori og forskning knyttet til
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sosiokulturell teori, flerspraklighet og spraklige ideologier presentert. Kapittel 3 omhandler de
metodiske valgene som er tatt i forbindelse med innhenting og bearbeiding av datamaterialet,
samt refleksjoner rundt forskningsetiske problemstillinger knyttet til prosjektet. I kapittel 4
analyserer jeg datamaterialet og presenterer hovedfunn. Analysekapittelet er todelt og
strukturert etter forskningsspersmaélene: forste del tar for seg larernes forestillinger om
flerspréklighet og den flerspréklige elev, mens del to sentreres rundt laerernes didaktiske
refleksjoner rundt flerspraklighet. I dreftings- og avslutningskapittelet, kapittel 5, samler jeg
funnene og diskuterer hvordan de kan vere uttrykk for spraklige ideologier. Avslutningsvis
oppsummerer jeg hvordan funnene og dreftingen som er gjort, belyser studiens problemstilling,

og peker pa hva som kan vere interessant & forske pa videre.
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2. Teori og forskning

Det finnes mange ulike mater & bruke teori pa (Johannessen, Tufte og Christoffersen, 2016, s.
37). Teori kan brukes til & plassere seg selv i et teoretisk landskap, ramme inn studien, det kan
brukes til & analysere og tolke empiri (Nilssen, 2012, s. 62 og 65-66), eller som bakgrunn for
studien (Rienecker og Jorgensen, 2013, s. 181). I denne avhandlingen bruker jeg teori bade som
overordnet rammeverk, og for 4 analysere og tolke empiri. Teorien og forskningen om
flerspréklighet som presenteres i dette kapittelet, er s@rlig relevant for & belyse analytiske poeng
om hvordan flerspriklighet forstas av leererne. Andre deler av teorien og forskningen utgjor det
overordnede rammeverket for studien. Dette gjelder forst og fremst teori og forskning om

sprakholdninger og spréklige ideologier, som anvendes i dreftingskapittelet.

Det overordnede rammeverket i studien er sosiokulturelt fordi jeg er interessert i & undersoke
spréklige ideologier, forestillinger om sprak, sprakbruk og spréakbrukere. Dette betyr at jeg ser
sprék, sprakbrukere, spréklige praksiser og forestillinger om disse, som uleselig sammenvevd
med de sosiale og kulturelle kontekstene de inngar i (Gee, 2015, s. 2 og 49; Moen, 2013, s.
256). Vi oppferer oss, som for eksempel a bruke sprék eller tilpasse sprakbruk, slik omgivelsene
forventer eller tillater (Saljo, 2001, s. 67). Sprak handler altsi om sprékbruk med andre
mennesker. Denne masteravhandlingen er en kritisk oppgave, som har som formal nettopp &
veere kritisk gjennom & undersgke de ulike forestillingene og spréklige ideologiene som knytter
seg til flerspraklighet. Janks (2010, s. 44-45) sier at bruken av ordet kritisk signaliserer at
fokuset vil rettes mot makt og maktforhold. I felge Heller (2007, s. 14) tar kritiske tilncerminger
som er opptatt av & studere flerspraklighet, utgangspunkt i at spraklige ressurser er sosialt og

ujevnt fordelt, og at dette legger foringer for hvordan ulike individer kan handle.

Nér norsklarerne i studien reflekterer, gir de imidlertid uttrykk for holdninger, forestillinger og
definisjoner av flerspraklighet som ikke direkte kan ses i sammenheng med, eller beskrives,
ved hjelp av en sosiokulturell forstdelsesramme. P4 bakgrunn av dette er jeg mer eklektisk i
valg av teori i teoridel og analyse, for & kunne veere mer empiriner nar jeg beskriver og
analyserer det faktiske datamaterialet. A ta i bruk ulik teori og ulike begreper, tillater meg &
beskrive bredden i datamaterialet pd en bedre méte enn hvis jeg kun tar i bruk sosiokulturelt
orientert flerspraklighetsteori. Dette innebarer altsa at teoribruken ikke er lik i delkapitlene og
avsnittene. Nilssen (2012, s. 66) sier at forskere «... ber gé utenfor det teoretiske rammeverket

sitt hvis datamaterialet forteller dem at det er nedvendig». At det teoretiske perspektivet
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forskeren legger til grunn kan skille seg fra teori som brukes i analyse og drefting, viser at

forskeren og deltakerne ikke nedvendigvis ser verden pa samme méte (Nilssen, 2012, s. 67).

For & analysere og drefte det empiriske materialet vil jeg ta i bruk bade teori og tidligere
forskning. I dette kapittelet vil jeg derfor forst ta for meg teori og forskning knyttet til
flerspréklighet, som blant annet ulike definisjoner og syn, men ogsa utvikling av flerspraklighet.
Fordi lerernes refleksjoner rundt nettopp begreper og definisjoner star sentralt i analysen,
innebarer dette at jeg har inkludert enkelte begrepsdefinisjoner som en del av teorikapittelet.

Til slutt gjor jeg rede for teori og forskning om sprakholdninger og spréklige ideologier.

2.1. Flerspraklighet

2.1.1. Definisjon(er) av flerspraklighet

Det finnes flere ulike definisjoner av hva det vil si & vaere flerspraklig, noen strengere enn andre.
Vi skal na se pa ulike kriterier som kan ligge til grunn for ulike definisjoner av hva det vil si &

veare flerspraklig.

En kjent definisjon av flerspraklighet er «The practice of alternatively using two languages will
be called here bilingualism, and the persons involved bilinguals» (Weinreich, 1953, s. 5 sitert i
Engen og Kulbrandstand, 2004, s. 34). Men sé enkelt er det altsa ikke, fordi ulike teoretikere,
mennesker, litteratur og forskning forholder seg til ulike forstdelser og definisjoner. Baker
(2001, s. 6) refererer til Bloomfield (1933), som hevder at man mé ha kompetanse pa hoyde
med en innfodt i begge (eller flere) sprak for a regnes som flerspraklig. Engen og Kulbrandstad
(2004, s. 25) viser blant annet til Diebold (1964) som mener det er tilstrekkelig & forsta ytringer
pa det andre spraket. Harstad og Solheim (2017, s. 202) viser til Haugen (1953) som sa det som
viktigst at man kunne produsere meningsfulle ytringer pd mer enn ett sprék, og til Wei (2000)
som vektlegger det & kunne fore en samtale pa to (eller flere) ulike sprak. Det definisjonene har
til felles er at det & vere flerspraklig handler om & kunne bruke to eller flere sprak, uavhengig
av niva. De ulike definisjonene over vektlegger derimot ulike dimensjoner ved sprik, som kan
deles inn i muntlige, skriftlige, reseptive og produktive ferdigheter (Baker, 2001, s. 5). Muntlige
ferdigheter omfatter 4 lytte og 4 snakke, mens skriftlige ferdigheter inkluderer & lese og a skrive.
A lytte og lese er reseptive ferdigheter, mens 4 snakke og skrive er produktive ferdigheter
(Baker, 2001, s. 5). Noen regner ogsa det a tenke som en femte sprakferdighet, fordi tenkning
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kan regnes som en aktivitet der sprak inngar uten at det viser seg i verken tale eller skrift (Baker,

2001, s. 6).

Selv om mange er opptatt av nettopp spréklige ferdigheter nar det er snakk om flerspraklighet,
er ogsa andre faktorer sentrale. Man kan ogsd legge vekt pa bruksdimensjonen av
flerspréklighet, altsd hvilke domener den flerspraklige bruker de ulike sprakene péd (Baker,
2001, s. 12). Det er ogsé av relevans hvem man snakker til og til hvilke formdl (Baker, 2001, s.
13 og 15). Dersom man legger til grunn identitets- og holdningskriterier, mad man identifisere
seg med sprakene selv, og ogsa bli identifisert som flerspraklig av andre (Svendsen, 2009, s.
36). Forstéelser av flerspraklighet med fokus pd domene, formél, kommunikasjonspartner,
identitet og holdninger, er eksempler pa forstdelser som vektlegger det sosiokulturelle. Med sa
mange ulike definisjoner, kriterier og synspunkter pa flerspriklighet, ser jeg det i likhet med
Wagner et al. (2008, s. 27) som mest naturlig & anse mennesker som mer eller mindre

flerspréklige, og ikke noe man enten er eller ikke er.

2.1.2. Syn pd og utvikling av flerspraklighet

Akkurat som med begrepene flerspréklighet og flerspraklig, finnes det ulike syn pa
flerspraklighet og hvordan flerspriklighet utvikles. Blant andre Garcia og Wei (2019, s. 29) har
kritisert at det i termene tospraklig eller flerspraklig ligger en tradisjonell forstaelse av at
sprakene en person bruker er adskilte og autonome, og at det legges til et helt nytt spréksystem
ndr man lerer et nytt sprak, en sékalt additiv forstaelse. En teoretiker som har foreslatt et
alternativ til en slik additiv forstaelse er Jim Cummins. Hans teorier utfordrer tanken om sprik
som helt autonome systemer, og han er sarlig kjent for & ha utviklet teorien Common
Underlying Proficiency, forkortet med CUP. CUP forklares ved hjelp av en isfjellmetafor
(Baker, 2001, s. 165; Cummins, 1981, s. 36-38). De to isfjelltoppene illustrerer to ulike sprak
som under overflaten har en felles base, og hvor ferdigheter i det ene spraket derfor kan
overfores til det andre. Sprikene er gjensidig avhengige av hverandre, noe som ogsé kalles for
the interdependence hypothesis (Cummins, 2000, s. 173). En annen relatert hypotese er the
treshold hypothesis, hvor man ser for seg at dersom begge eller flere sprak er utviklet pa et visst
niva, vil dette pavirke kognitiv og spriklig utvikling, og dermed gi individet fordeler. Motsatt
kan man se en tendens til at individer med sprdkkompetanse pa et lavt niva i begge eller flere
sprék har mindre sannsynlighet for & oppnd de samme fordelene av flersprikligheten

(Cummins, 2000, s. 175). Selv om Cummins tanker om flerspraklighet utfordrer en tradisjonell
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forstaelse, kan man hevde at sprakene likevel forstds som separate til en viss grad. Dette blant
annet fordi de to toppene pa isfjellet representerer hvert sitt sprdk, som er gjensidig avhengig
av hverandre. Dette skiller seg fra Garcia og Weis (2019) forstielse av flerspraklighet som et

helt integrert repertoar.

Garcia og Wei (2019) ser pa flerspraklighet og sprakkompetanse som noe dynamisk og
integrert, og ikke som atskilte storrelser eller systemer. Med en slik forstielse finnes det altsa
bare ett spraksystem, noe som gjor at den kan sies & strekke seg forbi Cummins forstaelse av
flerspréklighet som gjensidig avhengige sprak (Garcia & Wei, 2019, s. 31). Garcia og Wei
(2019) er sarlig kjent for begrepet transsprdaking, og bruker det om en tilnerming til
flerspréklighet som ikke fokuserer pa sprédkene, men pa praksisen som foregar nar de
flerspraklige kommuniserer ved hjelp av hele sitt spraklige repertoar. Det spraklige repertoaret
forstas av Garcia og Wei som ett samlet repertoar bestdende av spriktrekk fra flere sprak, som
individet strategisk velger ut ifra for & kommunisere effektivt i ulike sosiale kontekster (Garcia
& Wei, 2019, s. 38-39). Fokus pa sprikpraksis og at ulike spriklige trekk velges ut avhengig

av den sosiale konteksten, reflekterer en tydelig sosiokulturell forstaelse av flerspraklighet.

Blommaert og Backus (2013) presenterer ogsa en sosiokulturell forstaelse av flerspréklighet,
og en vid definisjon av begrepet spraklig repertoar. I likhet med Garcia og Wei (2019) ser de
pa sprdaklig repertoar som summen av kommunikative ressurser et individ har, men de
presenterer 1 tillegg ulike mater de spréklige ressursene innlemmes i repertoaret pd, som for
eksempel gjennom & vokse opp, reise, studere, eller & lere sprak i skolen (Blommaert og
Backus, 2013, s. 12 og 16-19). De understreker ogsa at alle «biter» og «bruddstykker» av ulike
sprék er en del av et individs spraklige repertoar, som for eksempel at man lerer seg ord og
fraser ndr man er pa reise, eller at man kan gjenkjenne andre sprak uten 4 kunne snakke dem
selv (Blommaert og Backus, 2013, s. 18-19). Et av poengene til Blommaert og Backus (2013,
s. 13) er at man pé grunn av slike sammensatte og mangfoldige spraklige repertoarer mé forsta
mennesker, identitet og sprak pd en ny mate, og ikke lenger trekke slutninger eller anta at det
er selvfolgelige relasjoner eller forhold mellom for eksempel etnisitet og sprak. En slik
forstaelse av flerspraklighet medferer ogséd at det er problematisk & ha normative eller

standardiserte former, eller regler for bruk av sprak (Blommaert og Backus, 2013, s. 21).

16



To begreper som kan knyttes til hvordan flerspriklighet utvikles er elective bilingualism og
circumstantial bilingualism (Baker, 2001, s. 3). Elective bilingualism, oversatt til valgt
flerspréklighet, utvikles nar majoritetselever velger & lere seg et nytt sprak i skolen, som for
eksempel fremmedsprakene engelsk eller fransk. De nye sprakene utvikles i engelsk- og/eller
fransktimene, samtidig som ferstespréket, norsk, brukes i de aller fleste andre sammenhenger.
Engen og Kulbrandstad (2004, s. 94) kaller dette & vare majoritetstosprdaklig. Circumstantial
bilingualism viser pa sin side til det & lere seg et nytt sprak for & kunne overleve og fungere,
for eksempel i skolen. I et sosiokulturelt perspektiv er det sosiale, kulturelle og historiske
faktorer som avgjor at det er akkurat dette (ene) bestemte spraket disse elevene mé lere seg i
skolen for & lykkes. Denne maten a utvikle flerspréklighet pa, er den mest vanlige blant
minoritetsspraklige elever. En konsekvens av en slik méte utvikle flerspraklighet pa, er ofte at
innleeringen av det nye spréket risikerer & ga pa bekostning av forstespraket eller morsmalet

(Baker, 2001, s. 3-4).

Utvikling av flerspraklighet kan ogsa beskrives ved hjelp av begrepene simultan og suksessiv
flerspraklig utvikling. Simultan flerspraklig utvikling viser til det & utvikle to (eller flere) sprak
samtidig fra fedselen av, mens suksessiv (sequential) flerspraklig utvikling dreier seg om a forst
utvikle et forstesprdk, og senere i takt med & bli eldre, tilegne seg flere sprak (Baker, 2001, s.
87 og 93). Det er imidlertid sjelden at man kan plassere elevers flerspréklige utvikling i to sa

ryddige kategorier (Kjelaas, 2017, s. 220).

2.1.3. Andre begreper relatert til flersprdklighet

I forbindelse med flerspraklighet dukker ogsa andre relaterte begreper opp. Eksempler pé dette
er blant annet tospréklig, flerkulturell, fremmedspréklig, minoritetsspréklig og lignende. Selj
(2008, s. 16) definerer minoritetssprdaklige elever til & vere elever som har vokst opp 1 hjem der
det dominante spriket er et annet sprak enn norsk, og Hvistendahl (2009, s. 71) og
Utdanningsdirektoratet (2016) uttrykker at det ofte brukes om elever med andre morsmal enn
norsk og samisk. Selv om du kan veere flerspraklig ogsa uten at du har et annet morsmél enn
norsk, oppfattes det likevel slik at lererne stort sett snakker om nettopp minoritetsspraklige
elever nér flerspraklighet tematiseres i intervjuene, og ikke om elever som har norsk som
morsmaél, men likevel er flerspréklige fordi de behersker andre sprak (se 4.1.). Det norsklarerne
sier om flerspraklighet md derfor ses i lys av dette. At begreper som flerspréklig,

minoritetsspraklig og tospraklig brukes om hverandre for & betegne samme elevgruppe er
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derimot ikke uvanlig, og dette gjores ogsd i litteratur og forskning, blant annet av Selj (2008, s.
17).

Begreper som fremmedspraklig, flyktninger og innvandrere blir ogsé brukt nér laerere og andre
skal beskrive og snakke om flerspraklighet (Gruber, 2007 referert til i Hofslundsengen, 2011).
Dette er begreper som ikke er sa@rlig presise ndr man skal snakke om spraklig utvikling i skolen,
og sarlig begrepet fremmedsprdklig antyder at man har & gjere med noe som er fremmed og
annerledes. Det kan ogsé skape forvirring da dette egentlig er en benevnelse som brukes om
fremmedsprdk som for eksempel tysk og fransk som leres pa skolen i et miljo der spraket
vanligvis ikke er 1 bruk (Egeberg, 2016, s. 11; Svendsen, 2009, s. 35). Nar begrepet flerkulturell
brukes i skolesammenheng, brukes det ifelge Hauge (2014, s. 21) ofte for a gjore det tydelig at
skolen, eller mange av elevene som gir pa skolen er minoritetsspraklige. Betegnelsen
flerkulturell gjor det likevel tydelig at det er kultur som stir i fokus, og ikke sprak
(Hofslundsengen, 2011). Nir man likevel velger & bruke begrepet flerkulturell elev nar man

snakker om elevens sprak, knytter man kultur og sprik tett sammen.

Morsmaélsbegrepet er heller ikke uproblematisk. Skal en legge til grunn hvilket sprak som
snakkes 1 hjemmet, hvilket sprak man kan best, hvilket sprék man larte forst, eller hvilket sprak
man identifiserer seg sterkest med? Definisjonen av morsmdl som legges til grunn i
Utdanningsdirektoratets (2016) begrepsdefinisjoner er at «Morsmal er spraket som snakkes i
barnets hjem, enten av begge foreldrene eller av den ene av foreldrene, i kommunikasjon med
barnet. Et barn kan derfor ha to morsmal». Det er imidlertid slik at aspektene nevnt ovenfor i
avsnittet, kan variere i forhold til situasjon og hvem man snakker med (Kjelaas, 2017, s. 221),
altsd variere med sosiokulturelle faktorer. Dette gjor at hvilke(t) sprdk som oppleves som
morsmaél, kan variere med situasjoner og kontekster. Aspektene er heller ikke nedvendigvis
sammenfallende, som vil si at man for eksempel ikke behover & kunne spraket man lerte forst
best, eller 4 identifisere seg sterkest med sprak som snakkes i hjemmet. Kompetanse i sprak kan
oke og minske gjennom tiden (Sickinghe, 2015), s& opplevelsen av hvilke(t) sprak som regnes
som morsmal, kan ogsa endre seg i lopet av livet. Hva som er flerspriklige elever sitt/sine
morsmal, kan derfor vere vanskelig 4 stadfeste dersom man ikke tar i betraktning hva elevene
selv opplever som sine viktigste sprak (Kjelaas, 2017, s. 228). Pé tross av at det er vanskelig &

operere med tydelige definisjoner i praksis, legger jeg i denne studien til grunn den samme
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forstaelsen av morsmél som uttrykkes av Utdanningsdirektoratet (2016): altsa spraket eller

spréakene som snakkes i barnets hjem.

Pa samme mate som flerspréklighet defineres og forstas pd ulike mater, slik vi har sett i dette
delkapittelet, er det knyttet ulike forestillinger, holdninger og verdier til flerspraklighet.
Flerspraklighet aktualiserer forestillinger om og holdninger til sprék péd en sarlig mate, fordi
makt og sosial ulikhet er en del av det flerspréklige samfunnet. Dette er blant annet Blackledge
og Creese (2010, s. 5) opptatt av nar de fremholder at «... debates about minority languages
and linguistic minorities have become embroiled in the construction and reproduction of social
difference». Noe av det samme uttrykker Heller (2007, s. 11), som sier at kritiske tilnaerminger
blant annet er opptatt av spriklige ideologier, og hvordan disse bidrar til & produsere og
reprodusere sosiale forskjeller og ulikhet, jf. maktforhold i samfunnet. Pa bakgrunn av dette er
det nedvendig & ha et kritisk blikk pa hvordan flerspriklighet omtales og konstrueres. Dette er

tema 1 neste delkapittel, hvor jeg ser nermere pa teori om spréaklige ideologier.

2.2. Spriklige ideologier

I det folgende vil jeg ta for meg teori om spréklige ideologier. Jeg vil forst presentere kort
hvordan mekanismene bak forestillinger om sprak fungerer. Videre vil jeg se narmere pa
begrepene spraklige ideologier og holdninger og hva de inneberer, samt hvordan dette (kan)
pavirke(r) praksis 1 skolen. Jeg vil sda gjore rede for de fire spréklige ideologiene
enspréklighetsideologi, purisme, en-nasjon-ett-sprdk og nativespeakerism, og til slutt se
narmere pa hvordan spriklige hierarkier og teorien om et tenkt lingvistisk marked og kapital,

henger sammen med spréklige ideologier.

2.2.1. Mekanismer bak forestillinger om sprak

Hvis en skal ha fokus pd sammenhengen mellom sprak, makt og de sosiale aspektene knyttet
til sprakbruk (Hornberger & McKay, 2010, s. xv), som for eksempel at det knytter seg ulike
forestillinger til bestemte former for sprikbruk, er det ogsa sentralt & vite noe om hvordan slike
forestillinger utvikles. Det er et indeksikalsk forhold mellom ulike sprak og de forestillingene
eller oppfatningene vi knytter til dem. Det vil si at de forestillingene man ofte har om sprak og
de som bruker sprakene, ikke kan knyttes direkte til sprakene selv, men til andre forhold utenfor
spriket (van Ommeren, 2017, s. 156-157). Det er altsa slik at maten noen snakker pa, ofte vil

gjore at andre forestiller seg «... hvor de kommer fra, eller hvilken gruppe de tilherer, og vi vil
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typisk tillegge sprakbrukeren de samme egenskapene som andre fra dette stedet eller denne
gruppen er kjent for & ha» (van Ommeren, 2017, s. 156). Irvine og Gal (2000, s. 37) bruker
begrepet iconization (ikonisering) om dette. Ims (2014, s.10) sier at ved a knytte forestillinger
til hvordan en sprakbruker er basert pd hvordan sprakbrukeren snakker, vil man skape
stereotypiske forestillinger om sprak og sprdkbruk. Eksempler pa dette er for eksempel at
flerspraklige elever assosieres med manglende norskkunnskap, slik Sickinghe (2015) fant i sin
undersokelse av hvordan flerspraklige elever konstrueres i norske styringsdokumenter, at noen
sprak oppfattes som «finere» eller «styggere» enn andre (van Ommeren, 2017, s. 159), at
mediene omtaler flerspraklighet pa en slik méte at det forbindes med sosial uro (Blackledge og
Creese, 2010, s. 5) eller at aksentpreget norsk forbindes med kriminalitet eller annen uensket

virksomhet (Kulbrandstad, 2015, s. 263).

Noe som ogsa kan bidra til & skape sosiale forestillinger om sprak og sprakbruk, er en prosess
som kalles for erasure (utvisking) (Irvine og Gal, 2000, s. 38). Utvisking gjer seg gjeldende ved
at «... relevante aspekter som ikke passer inn i fremstillinga av forhold eller fenomener, holdes
borte og utelates, noe som nedvendigvis gjor at andre elementer i framstillinga forsterres eller
forsterkes» (Ims, 2014, s. 12). Overordnet sett kan man si at & omtale alle flerspraklige elever
som en felles gruppe med like kjennetegn, for eksempel at de har lav progresjon i skolen eller
snakker med multietnolektisk stil, vil vaere et eksempel péd utvisking. Nyanser og forskjeller
mellom de sprikbrukerne det gjelder, blir altsd visket bort (Irvine og Gal, 2000, s. 38), og

stereotypiske forestillinger utvikles og fremheves.

2.2.2. Sprdakholdninger og spraklige ideologier

Mekanismene som er presentert ovenfor kan bidra til & skape sprakholdninger og spraklige
ideologier. Det kan vare vanskelig & skille mellom holdninger og ideologier, men man kan si
at ideologier er mer overordnede, og at de ofte kan komme til syne gjennom bestemte
holdninger (van Ommeren, 2017, s. 159). Selv om det gér an & skille mellom begrepene pa
denne maéten, brukes de ofte om hverandre i1 forskning og litteratur, og jeg vil ogsa bruke
begrepene i sammenheng med hverandre. Spraklige ideologier er abstrakte og ofte implisitte
forestillinger om sprak, som pavirker hvordan vi ser pa sprik og sprakbruk (McGroarty, 2010,
s. 3). De bidrar ogs4 til & utvikle oppfattede sprikhierarkier hvor noen sprak (og sprakbrukere)
blir tillagt sterre verdi og status enn andre (Blommaert, 2018, s. 6). Det er viktig & papeke at

spréklige ideologier og holdninger blir en del av oss nar vi vokser opp i bestemte spraksamfunn,
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og at det er vanskelig a ikke vare berer av disse (van Ommeren, 2017, s. 159 og 164). Det kan
vare vanskelig 4 peke pd hvor holdninger og spraklige ideologier kommer fra. I enkelte tilfeller
kan de stamme fra offentlige dokumenter, som for eksempel styringsdokumenter, men i de
fleste tilfeller er det vanskelig & finne en bestemt kilde (van Ommeren, 2017, s. 167). Med andre
ord finner vi sprakholdninger og ideologier i samfunnet, som naturligvis og ofte ubevisst,
pavirker menneskene i det. Jo oftere en spriklig ideologi blir bekreftet eller «reprodusert», jo
storre er sjansen for at forestillingene om spréket blir oppfattet som normale (McGroarty, 2010,
s. 4). Fairclough (2001, s. 76) kaller dette for naturalization, og viser til at forestillinger og
spréklige ideologier er ubevisste tatt-for-gitt-sannheter som blir naturalisert, og dermed blir
naturlige og legitime méter & forstd sprdk og sprikbrukere pa. Hvor naturalisert ulike
forestillinger eller spraklige ideologier blir, har & gjere med de sosiale institusjonene hvor
ideologien(e) opptrer i, som for eksempel skolen, og hvem som har mest makt og dominerer i

den sosiale institusjonen (Fairclough, 2001, s. 76).

Spraklige ideologier er sarlig relevant i skolen, og spesielt i norskfaget. I sprakfag presenteres
oppfatninger og forestillinger om sprak og sprikbruk, altsé ideologier, «offisielt» til elevene
(Sollid & Rindal, 2015, s. 61). Dette skjer bade eksplisitt gjennom at styringsdokumenter og
politikk blir handhevet, men ogsa implisitt gjennom laererens og elevenes praksis (Sollid &
Rindal, 2015, s. 61). Cummins (2000, s. 47) sier at «culturally diverse students are empowered
or disabled as a direct result of their interactions with educators in school». Méten en lerer
meter en elevs morsmaél eller flerspraklighet pé 1 norskfaget, vil altsd kunne bidra til & pavirke
den aktuelle elevens forstaelse og oppfatning av egne sprak, men ogsé andre elevers holdninger
og oppfatninger av verdien til flerspréklighet og andre sprik generelt. Spraklige idelogier og
holdninger skaper normer for hva slags sprakbruk som anses som passende i ulike kontekster,
og hva som ber unngés. Disse reglene leres gjennom sosialisering (van Ommeren, 2017, s.
164), som for eksempel i skolen. Méten sprék blir tatt i bruk pd (og ogsé fraver av bruk), sender
signaler som enten bekrefter eller utfordrer holdninger og ideologier som allerede finnes (van
Ommeren, 2017, s. 167). Dette betyr at dersom andre sprik enn norsk ikke brukes eller tillates
1 undervisningen, kan dette bekrefte forestillingen om at andre sprdk ikke herer hjemme i

skolen.

Gjennom norske talemélsundersekelser har man blant annet funnet ut at hvordan spraktrekk

blir vurdert av andre, vil kunne pavirke om spraktrekket fortsetter & eksistere eller om det
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forsvinner (van Ommeren, 2017, s. 156). Overfort pa bruk av ulike sprék i norskundervisningen
eller i skolen, kan dette bety at eleven enten fortsetter & bruke spraket sitt, lar det «ligge»
hjemme, eller fortrenger det, avhengig av hvilke vurderinger, kommentarer, eller
anerkjennelser eleven far pd sprdkbruken sin. Dette er ogsd noe Baker (2001, s. 2-3)
understreker nar han sier at det er viktige forbindelser mellom individuell flerspriklighet og
flerspraklighet p4 samfunnsniva ved at «... the attitudes of individuals towards a particular
minority language may affect language maintenance, language restoration, language shift or
language death in society». Individuelle og mer offisielle forestillinger eller holdninger til
bestemte sprak, kan altsd pavirke individets bruk og identifisering med spraket. Positive
holdninger vil trolig fere til mer bruk og positiv identifisering, mens negative holdninger og

forestillinger kan fore til mindre bruk og/eller et enske om ikke identifiseres med spraket.

2.2.3. Ensprdklighetsideologi, purisme og one-nation-one-language

Jeg vil né se naermere pé noen spraklige ideologier som er relevante for denne studiens tema og
problemstilling, nermere bestemt enspraklighetsideologi, purisme, one-nation-one-language
og nativespeakerism. Blommaert (2009, s. 421) sier at en ensprdklighetsideologi ofte gjor seg
gjeldende i flerspraklige samfunn. Med dette menes det at det eksisterer en forestilling om at
det finnes en spriklig standard eller norm, som andre sprakbrukere og sprékpraksiser blir
vurdert opp mot (Blommaert, 2009, s. 422). Basert pd hvorvidt sprdkbrukernes sprakpraksis
passer inn i «normeny, blir de plassert innenfor eller utenfor normalen (Blommaert, 2009, s.
421). Ortega (2019, s. 24) hevder at en slik enspréklig ideologi ferer til at flerspraklighet blir
sett pa som noe avstikkende. Overfort pa den norske skolen og norskopplaringen, kan dette
bety at elever som ikke er majoritetsspraklige og ikke lever opp til den norskspraklige normen,
far darlige vurderinger, og at deres flerspraklige kompetanse og varianter av norsk ikke
vurderes som verdifull og «riktig» praktisering av norsk. P4 tross av den flerspriklige
virkeligheten rundt oss, praktiseres det fortsatt en enspréklig akademisk standard i skolene, og
fordi vurdering av elevene tar utgangspunkt i enspraklige standarder, forer dette ogsa til at
flerspréklige elever ofte far lavere karakterer og foler seg utilstrekkelige (Garcia og Wei, 2019,
s. 64 og 72). En enspréklighetsideologi henger ogséd sammen med, eller kan komme til uttrykk
gjennom det som kalles for purisme. Purisme viser til en forstaelse av at det eksisterer en mate
a bruke sprék pd som er mer «reny, riktig og verdifull enn andre, og at sprakbruk som skiller
seg fra dette blir mindre «ren» og verdifull (Ommeren s. 159). Et dynamisk spraksyn som tar

utgangspunkt i at man tar i bruk ulike trekk og ressurser fra et samlet spréklig repertoar nar man
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kommuniserer (Garcia & Wei, 2019), vil vare en vanskelig sprakpraksis & anerkjenne ut ifra et
enspriklig og puristisk spradksyn. Dette kan altsé komme til uttrykk gjennom negative
reaksjoner eller holdninger til flerspréklige elever som transspraker (se 2.1.2.), eller som ikke

lever opp til norskstandarden som forventes.

Det som ofte refereres til som «One-nation-one-language ideology» (Blackledge og Creese,
2010, s. 27) kan ogsa trekkes frem i forbindelse med enspraklighetsideologi og purisme. Nar
sprék blir brukt som et middel for & skape nasjonal identitet og tilherighet, eller man trekker
paralleller mellom en nasjon og et bestemt sprak, vil dette ogsd ignorere, ekskludere eller
underordne grupper med andre sprak og varieteter (Blackledge & Creese, 2010, s. 7 og 26;
McGroarty, 2010, s. 9). Karrebak et al. (2015, s. 129) sier at nasjonalsprékene 1 Skandinavia
har vert sterke tilhorighetsmarkerer i landene, og at slike tanker gjor det vanskelig & forestille
seg hvordan man kan vere norsk, dansk eller svensk hvis man ikke kan snakke spréket. Dette
er serlig viktig i skolen, fordi mange elever har andre morsmaél enn norsk. Det vil ofte oppsta
et skille mellom det som oppfattes som den spriklige normen og andre varianter (Blommaert,
2018, s. 91), og spraklige idelogier kan pa denne méaten bidra til at noen sprakbrukere (oftest de
majoritetsspraklige) far fordeler og andre (de minoritetsspraklige) far ulemper i skolesystemet
(McGroarty, 2010, s. 9). Nettopp dette tematiserer Ortega (2019, s. 24) nar hun sier at
kombinasjonen av en en-nasjon-ett-sprak-ideologi, som favoriserer nasjonalspraket, en
enspriklighetsideologi, som innebarer at enspraklighet ses som den underliggende normen, og
det hun kaller for nativespeakerism bidrar til 4 gjere det svart utfordrende for
andrespraksinnlarere i skolen. I nativespeakerism ligger det en forestilling om at kompetansen
man far av & leere norsk som andresprak ikke, eller aldri, vil kunne male seg med kompetansen

til en med norsk som morsmal og som dermed er «fodt inny» i spraket (Ortega, 2019, s. 24).

2.2.4. Kapital, lingvistisk marked og spraklige hierarkier

Nér det gjelder hvordan ulike grupper elever fir fordeler i utdanningssystemet og andre ikke,
kan vi vende oss til den franske sosiologen Bourdieu. Bourdieu var opptatt av forskjeller i
utdanningssystemet, og hvordan skolen og samfunnet reproduserer slike forskjeller (Prieur,
2006). Bourdieu hevdet at mennesket baerer med seg muligheter og begrensninger basert pa den
kulturelle arven de har med seg, som pavirker hvilke sjanser de far og hvordan de lykkes i
utdanningssystemet (Esmark, 2006). Begrepet kapital brukes av Bourdieu for & beskrive de

ulike ressursene mennesker besitter, og som bidrar til & forklare forskjellene mellom ulike
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sosiale grupper (Esmark, 2006). Det skilles mellom ulike former for kapital, som for eksempel
okonomisk, sosial, og kulturell kapital. I denne sammenhengen er det kulturell kapital som er
mest relevant, da denne viser til kunnskaper, ferdigheter, sprak, tilgang pa beker og lignende
(Aagre, 2014; Svendsen, 2009, s. 52). Det er bestemte typer kulturell kapital, altsd bestemte
spréklige ferdigheter og kunnskaper, som favoriseres i skolen, og derfor vil ogsé elevene som
besitter den riktige typen kulturell kapital lykkes bedre enn de som ikke gjor det (Esmark,
2006). Elever som behersker skolespriket norsk pé et hayt niva, vil fi fordeler fordi deres méte
a uttrykke seg pé anerkjennes, bekreftes og stemmer over ens med hva som forventes i skolen.
Motsatt vil elever med andre sprakpraksiser meote storre utfordringer. Dette kan ogsa sies &
henge sammen med spraklige ideologier, nettopp fordi visse former for kapital (eller spréakbruk)

anses som mer riktig og verdifull enn andre.

Svendsen (2009, s. 33 og 54) viser til Bourdieu (1991) sin teori om det lingvistiske marked,
hvor sprak fér ulik prestisje og verdi basert pa en tenkt markedsverdi som ikke er knyttet til
spréket selv, men til sosiale, politiske og historiske forhold (jf. spraklige ideologier). I Norge
er det norsk som har heyest markedsverdi, noe som kan fere til at andre sprak devalueres.
Minoritetssprak har ofte lite kapital pd et majoritetsspraklig marked (Blackledge og Creese,
2010, s. 27). Svendsen (2009, s. 54) bruker disse innsiktene for a vise hvorfor utenomeuropeiske
sprék, som blant annet arabisk, somali, urdu og vietnamesisk, pa tross av sine mange brukere i
Norge, ofte oppfattes som sprék med lavere status enn de typiske fremmedsprakene fransk,
spansk og tysk. Dette har blant annet & gjore med at det i skolen tilbys undervisning i
fremmedsprakene, noe som bidrar til & heve statusen til disse sprakene. De forstnevnte sprakene
tilbys sjelden i skolen, og fir dermed en lav posisjon. Pa bakgrunn av dette kan det blant annet
utvikle seg oppfattede sprdklige hierarkier, og at dette eksisterer er dokumentert av flere (blant
annet Blommaert, 2018, s. 6; Bull & Lindgren, 2009, s. 11). Sprékradet (2018, s. 65) sier ogsa
1 sin rapport «Sprék i Norge — kultur og infrastruktur» at det har tegnet seg et spréklig hierarki
i Norge, hvor ikke-europeiske innvandrergrupper og sprak plasserer seg helt nederst. Det
trekkes ogsd frem at det er sprikene til de som har kommet til Norge som flyktninger eller
arbeidsinnvandrere som blir oppfattet som et problem eller en utfordring, mens dette sjelden

skjer med sprik som engelsk, tysk eller fransk (Sprakradet, 2018, s. 65).
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3. Metode

I dette kapittelet vil jeg gjore rede for de metodiske valgene som er tatt i forbindelse med
innhenting og bearbeiding av datamaterialet i denne studien. Det er viktig med apenhet om de
valg som er tatt for og underveis i forskningsprosessen. Apenhet om fremgangsmater og valg
kalles 1 kvalitativ forskning ofte for transparency, eller gjennomsiktighet (Cohen, Manion &
Morrison, 2018, s. 248). Gjennomsiktighet er sentralt fordi det gjor det lettere for leseren a
vurdere om studiens funn fremstar som relevant for og i andre kontekster, samt hvordan man
har gatt frem for & analysere og tolke datamaterialet. I forbindelse med kvantitativ forskning er
validitet (gyldighet) og reliabilitet (palitelighet) sentrale begreper. Disse henger sammen, og
dreier seg kort sagt om man kan stole pé resultatene som fremkommer i studien (Cohen et al.,
2018, s. 268). Med et positivistisk utgangspunkt, der man betrakter verden og kunnskap som
mer neytral (Alvesson & Skoldberg, 2017, s. 30) vil det som forsker vaere sentralt a etterstrebe
en objektiv posisjon. Med et sosialkonstruktivistisk syn pa kunnskap (mer om dette under) vil
man uansett pavirke bade deltakerne i studien og datamaterialet fordi kunnskap forstis som noe
samkonstruert, og det er derfor vanskelig & snakke om objektivitet i samme forstand.
Gjennomsiktighet i forskningsprosessen blir derfor viktig. I dette kapittelet har jeg som mal a
oke oppgavens gjennomsiktighet gjennom & synliggjere sentrale valg som er tatt, og hvordan
og pd hvilke omrader jeg som forsker pavirker studien. Jeg vil i det folgende tydeliggjore
bakgrunnen for hvorfor kvalitativt intervju ble valgt som metode, for jeg deretter tar for meg
hvordan datainnsamlingen foregikk, samt hvordan dataene ble bearbeidet og analysert. Videre
vil jeg diskutere sentrale styrker og svakheter ved metoden, og til slutt reflektere over

forskningsetiske problemstillinger knyttet til studien.

3.1. Bakgrunn for valg av metode

3.1.1. Ontologi og epistemologi. Sosialkonstruktivisme som bakteppe

Hvordan man som menneske forstar virkeligheten er sentralt i forskningsprosjekter, fordi det
vil vaere med pé & avgjere hvilke valg man tar ndr man skal forske pd den. Ontologi dreier seg
om hvordan man forstar virkeligheten (Cohen et al., 2018, s. 3), og om hva som egentlig ligger
til grunn for den. En grunnleggende forskjell er for eksempel om man forstar det slik at
virkeligheten eksisterer uavhengig av mennesket, var forstaelse og méater & snakke og tenke pd,
eller om den nettopp konstrueres i sosial interaksjon mellom mennesker. Johannessen et al.
(2016, s. 50) legger ogsa til at et sentralt ontologisk spersmal er om mennesker handler bevisst

ut ifra fornuft, eller om vi styres ut ifra faktorer vi ikke er klar over. Epistemologi tar for seg
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spersmél om hva som er kunnskap, og hvordan man kan skaffe kunnskaper om verden og
samfunnet rundt oss (Cohen et al., 2018, s. 5; Johannessen et al., 2016, s. 51). Man kan for
eksempel stille sparsmél ved om kunnskap er objektiv og allmenn gyldig, eller om den er

subjektiv og dermed ogsa varierende med ulike mennesker og miljeer.

Det finnes flere ontologiske og epistemologiske retninger, med ulike svar pad spersmal om
hvordan virkeligheten er, hva som er sant, hva kunnskap er og hvordan vi kan forske pé verden.
To av dem er sosialkonstruktivisme og positivisme. Disse to retningene blir ofte oppfattet eller
fremstilt som motsetninger (Alvesson & Skoldberg, 2017, s. 28). Man kan si at positivismen
tradisjonelt har betraktet verden som neytral, der det finnes noe som er gitt. Alvesson og
Skoldberg (2017, s. 30) sier at «Detta nagot &dr givna fakta eller data, och den de ligger framfor
ar forskaren. Data dr foljaktligen ndgot som finns, och forskarens uppgift blir dirmed att samla
in och systematisera demy». Sosialkonstruktivismen betrakter pa sin side kunnskap som noe som
konstrueres 1 sosiale sammenhenger, altsd ser man pa kunnskap som noe som er bundet til
menneskelige praksiser (Alvesson & Skoldberg, 2017, s. 48; Cohen et al., 2018, s. 23). Om
man har et positivistisk eller et sosialkonstruktivistisk syn pa verden, vil pavirke flere sider av
forskningen, og det er derfor viktig 4 ta stilling til slike spersmaél og tydeliggjore hvor man

plasserer seg (Johannessen et al., 2016, s. 49).

Til grunn for de metodiske valg som er gjort i denne studien ligger et sosialkonstruktivistisk
kunnskapssyn. Dette kommer til syne blant annet gjennom at jeg ser pa intervjuet som en
situasjon som foregdr i en bestemt sosial kontekst der flere mennesker er involvert. De
involverte menneskene vil sammen skape eller konstruere forstaelse og kunnskap, og gi mening
til ulike fenomener (Cohen et al., 2018, s. 506). I et intervju vil forskeren og deltakeren
interagere med hverandre, noe som pavirker konstruksjonen av kunnskap og forstaelse som
kommer frem i intervjuet. Forskeren vil stille spersmal pa en bestemt méte, som deltakeren vil
tolke for det besvares. Svaret vil sa igjen tolkes av forskeren, og man kan ikke vere sikker pa
om forsker og deltaker ilegger utsagn den samme meningen. Norsklarerne inngér ogsa i sterre
kontekster utenfor intervjuet — de er en del av et kollegium, en skolekultur og et storre samfunn
som bidrar til deres konstruksjoner av fenomener. De refleksjoner som laererne i denne studien
uttrykker 1 intervjuene, kan dermed ogsd bare preg av oppfatninger, forstielser og

konstruksjoner av hvordan man ser pa flerspraklighet i kontekstene som omgir dem til daglig.
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3.1.2. Kvalitativt intervju

I denne studien er jeg, som beskrevet tidligere, interessert i & underseke norsklareres
refleksjoner, altsa blant annet deres tanker, meninger, holdninger, oppfatninger og kunnskaper
om flerspraklighet i skolen. Kvalitative metoder har til felles at de tilbyr mer detaljerte og dype
forstaelser av for eksempel meninger, handlinger og holdninger enn hva kvantitative metoder
kan, og de tar ofte utgangspunkt i erfaringer (Cohen et al., 2018, s. 287 og 288). I denne
sammenhengen er det la&rernes erfaringer som star i sentrum, og kvalitative forskningsmetoder,
som intervju, egner seg godt nar man ensker & ga nyansert og fyldig til verks (Johannessen et
al., 2016, s. 28 og 145). Cohen et al. (2018, s. 288) sier at «Qualitative research regards people
as anticipatory, meaning-making beings who actively construct their own meanings of
situations and make sense of their world ...». Dette er ogsa noe Kvale (1996, s. 11) slutter seg
til nér han understreker at det & bruke intervju som metode i forskningsprosjekter viser en
dreining bort fra det 4 betrakte data som noe som bare eksisterer, og mot det & forstd kunnskap
som noe som skapes mellom mennesker gjennom interaksjon. A velge intervju som metode
gjor det mulig & fa innsyn i hvordan mennesker uttaler seg om bestemte og komplekse temaer,
samt hvordan de skaper sammenheng mellom ulike ideer og meninger (Cohen et al., 2018, s.
506). For a seke svar pd problemstillingen «Hvordan reflekterer norsklerere rundt
flerspréklighet i skolen?» vurderte jeg det derfor som mest hensiktsmessig & ta i bruk intervju

som datainnsamlingsmetode.

3.2. Datainnsamling

3.2.1. Intervju og intervjusporsmdl

For & underseke norsklaerernes refleksjoner og erfaringer rundt flerspraklighet i skolen, benyttet
jeg som nevnt intervju som datainnsamlingsmetode. Det ble i alt gjennomfert fem intervjuer
som varte mellom 40-70 minutter, og alle ble gjort ansikt-til-ansikt. Fire av intervjuene ble av
praktiske arsaker gjort pad samme dag, og det siste ble gjennomfoert omtrent en uke etter de fire
forste. Alle intervjuene foregikk pa tilgjengelige grupperom pa deltakernes arbeidsplasser, sa
pa denne maten ble de gjennomfort i miljeer som var kjente for leererne. Deltakerne hadde fétt
tilsendt informasjonsskriv og samtykkeerklering pé forhand, og disse ble signert den dagen

intervjuet ble gjennomfert. Intervjuene ble dokumentert med diktafon og senere transkribert.
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I forkant av intervjuene utformet jeg en semistrukturert intervjuguide (Cohen et al., 2018, s.
511; Kvale og Brinkmann, 2015, s. 162) med spersmal oppstilt i en bestemt rekkefolge (se
vedlegg 2 og 3). Béde ordlyden og rekkefolgen var mulig & endre pd dersom intervjuene tok
ulike retninger, noe de ogsé gjorde. Det var enskelig a stille leererne mest mulig like spersmél
for & kunne underseke menstre og ulikheter, samtidig som jeg ogsé var opptatt av a felge opp
individuelle utsagn og poeng som ble bragt opp. En annen viktig &rsak til at intervjuene var
semistrukturerte, var at en for strukturert form uten muligheter for tilpasning og endring, ville
legge lite til rette for leerernes muligheter til & reflektere fritt, noe som jo var et sentralt mél for
intervjuet. Intervjuguiden ble i hovedsak fulgt og var en god stette underveis, men det ble ogsa
stilt en god del oppfelgingsspersmal til hver av deltakerne. Den ene deltakeren hadde stilling
som lerer i mottaksklasse, og de fire andre var ordinere norsklerere (mer om utvalg i kap.
3.2.2). Dette medforte at mottakslareren fikk litt andre spersmél enn de andre, da det var behov
for spersmél som var mer tilpasset hennes arbeidshverdag. De fleste spersmélene var likevel

de samme (intervjuguide, se vedlegg nr. 2 og 3).

I og med at jeg onsket & undersgke norsklareres refleksjoner i dette prosjektet, var det ogsa
sentralt at intervjuspersmalene var utformet pd en slik mate at de ga lererne anledning til
nettopp a reflektere. Maten man velger a stille et spersmal pé, kan nemlig ogsa pavirke hvordan
det besvares (Cohen et al., 2018, s. 516). Det & utforme en intervjuguide med gode spersmal
opplevde jeg som ganske utfordrende. Det var et mél at leererne skulle fole seg komfortable i
intervjusituasjonen samtidig som jeg ensket & fa mest mulig informasjon, sé jeg gjorde meg
kjent med ulike mater & formulere og bygge opp intervjuspersmaél pa. Gjennom intervjuet hadde
jeg ulike innganger til temaene jeg eonsket a belyse, blant annet apne spersmél og

vignetter/situasjonsbeskrivelser.

Hovedandelen av spersmalene jeg stilte var det Cohen et al. (2018, s. 513) kaller for open-
ended questions. Dette er en spersmélstype der temaet som skal behandles bestemmes av
spearsmaélet som stilles, samtidig som deltakerne kan uttrykke innholdet p4 den méten de selv
onsker. Et eksempel pa et slikt sparsmél er «Hva er dine tanker om morsmalsopplering?». 1
dette tilfellet kommer det frem at temaet er morsmaélsopplaering, men ut over dette kan lererne
selv avgjere hvordan og hva de vil svare. Selv om slike spersmal ogsé legger visse foringer, da
man for eksempel kan anta at deltakerne vil vektlegge synspunktene sine nir de besvarer

spoarsmaélet fremfor & uttrykke faktakunnskaper, er spersmalene likevel ganske apne.
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Jeg valgte ogsd 4 stille noen av spersmalene indirekte, og brukte vignetter eller
situasjonsbeskrivelser som verktey til & {3 til dette. Eksempler pé en situasjonsbeskrivelse og

en pastand fra intervjuguiden er:

Reflekter rundt denne situasjonsbeskrivelsen: «I en norsktime pd 10.trinn foregar det analyse
av et dikt i grupper pd fire elever. To av disse elevene er fra Syria, og de bruker arabisk som

arbeidssprak nar de arbeider sammen

Reflekter rundt dette utsagnet: «det er viktigere d utvikle elevens morsmdl enn norsky

I etterkant kan man deretter bruke utsagnene til 4 analysere seg frem til uttrykk for holdninger,
forestillinger og meninger. Det kan vere lettere & komme tettere pa erfaringer og holdninger pa
denne méten enn hvis man stiller direkte spersmal (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 167; Tuckman
1972 1 Cohen et al., 2018, s. 514). Dette var ogsa noe jeg oppdaget at stemte, da leerere som
svarte at de ansa flerspriklighet som en ressurs pa spersmal som spurte direkte etter dette, ga
uttrykk for at norsk var spraket som skulle brukes og trenes pa i norsktimene nér de fikk mer
indirekte spersmal om det samme. Ved a bruke vignetter, pastander eller situasjonsbeskrivelser
kan man lede fokus bort fra det personlige, konfronterende og truende og la deltakerne
respondere pé situasjoner og personer som ligger tett opp mot deres hverdag, men som likevel
er konstruerte beskrivelser (Cohen et al., 2018, s. 242 og 515). Dette var noe jeg benyttet meg

av, og ba lererne reflektere rundt hva de ville tenkt eller gjort i de gitte situasjonsbeskrivelsene.

Malet var 4 fi informasjon om deres reaksjoner, meninger, tanker og holdninger til det som ble
presentert, noe jeg ogsa fikk. Likevel opplevde jeg det som litt vanskelig for laererne a sette seg
inn 1 situasjoner de ikke hadde erfaring med selv, noe Cohen et al. (2018, s. 242) papeker kan
veaere fordi de oppleves som lgsrevede og generelle. Noen av norsklererne ga inntrykk av at de
ikke behavde a reflektere sa mye, og ga relativt korte og tydelige svar. Hos andre kunne man
tydelig se selve refleksjonsprosessen og pendlingen mellom hensynene de overveide mens de

reflekterte. Dette kom blant annet til uttrykk nér jeg fargekodet datamaterialet. Et eksempel pé
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dette eren SltatSGkVenS hVOI'JGg fargekodet l’l’led I: Reflekter rundt denne situasjonsbeskrivelsen: «I en norsktime pa 10.trinn foregar det

analyse av et dikt i grupper pa fire elever. To av disse clevene er fra Syria, og de bruker

arabisk som arbeidssprak nar de arbeider sammen»
-Sihviljegvariensinnsimujon,hwrm:iﬁnogmlkkspidsmik,ogdew

andre sitter og snakker norsk. Sa hadde det blitt vanskelig, foler jeg. For da hadde de, pa en
mate, ikke vaert pd samme sted. Jeg har ikke helt..

fargene rosa og bld der lereren snakker om

henholdsvis utfordringer og ressurser (se bilde

enker
du at elever sitter og snakker arabisk og nekter a snakke norsk?
1: Ja, eller de ma ikke nekte det, men...eh.. De kan hende at de ogsé kan snakke norsk, men de
sitter og snakker pa spraket sitt fordi det er det de kan best.
. . o M: Mmm. Ja da tror jeg at de pa en mite hadde ytret et enske om at «kan vi fa lese denne
hypp lg Veksler mellom det V1 kan Velge a kalle oppgaven pé arabisk», da ville jeg lagt til rette for det, men da métte jeg serge for at de andre
som ikke forstér arabisk.. Jeg matte jo laget en losning for at de kunne fatt gjort det pa sin
. o - mite uten at det gir ut over de andre Sa jeg ville nok je dhavneien
for to ulike hensyn, og man fér inntrykk av at simsiuasion Men det
er ikke sann at jeg ville stoppet det, for det vil jo komme mye fruktbart ut av det for de to.
o . Men jeg haper at de kunne delt det med oss etterpa, for vi har ikke sjans til & forsta det. Vi
skulle gnske vi hadde morsmalslerere i alle morsmal, men det har vi ikke, dessverre. Sd man
hun kommer pa utfordrlnger’ fordeler Og poeng kunne brukt noen som.. Men det er klart at, de som er fremmedspréklige og skal snakke om et
dikt da, jeg skj jo at det er kjemp: kelig 4 bruke norske ord og begreper til 4 forsta
: 5 : og tolke ting. For du trenger en stor ordbank og verkteykasse for 4 lose sanne oppgaver, sa
underveis mens hun svarer. Disse hypp 12C hyis de trengte  gipre det sammen, 52 ville de fitt gjort det, EENNENNEETISSSIE
hvordan jeg skulle fatt med de to andre pa det. Men jeg tenker at man skal ikke stoppe... Det
. o er jo ogsa viktig at de bruker morsmalet sitt. De ma ikke slutte & bruke det selv om vi vil at de
Sklftene, som kan fl’el’nsta noc I”Otete, kan vV&re skal lzere seg norsk. Men de ma ogsa snakke norsk for & lzere seg norsk, sa det er ogsa et
poeng da. Ogsé er det ogsé viktig.. For jeg vet at elever med norsk bakgrunn ogsé kan bli
. . . usikre hvis det er et samtaler pd et sprak de ikke forstar, som gjer at.. De vet jo ikke hva som
et utrykk for at hun faktisk gjor det jeg onsker plirsast Oz ungdommeri dag erjolittsinn at de snakka pi et annet spré. s derfor snakdd
de stygt om megy, liksom. S& man ma vare.. Det er mange hensyn 4 ta.

1). Utdraget viser hvordan lereren ganske

at hun skal gjore, nemlig & slippe meg inn i selve Bilde 1: Fargekodet refleksjonsprosess

refleksjonsprosessen og dermed vise tankevirksomheten som foregér. De to hensynene hun
tematiserer gjennom hele utsagnet vises bade tematisk, men ogsé veldig tydelig i hvordan hun
uttrykker seg. Dette kan man for eksempel se gjennom at hun ofte folger opp med utfordringer
(markert rosa) raskt etter at hun har reflektert rundt hvordan bruk av morsmal kan vare en

fordel for minoritetsspriklige elever (markert blatt).

3.2.2. Utvalg

I kvalitative studier er det mest sentralt at deltakerne som utvelges er hensiktsmessige fremfor
at de er mange (Johannessen et al., 2016, s. 117). Rekruttering av deltakere kan forega pa ulike
mater. Deltakerne til denne studien ble rekruttert gjennom strategisk utvelgelse, som inneberer
at de velges fordi de moter forhdndsbestemte kriterier som kan sikre at man far data man trenger
for & kunne belyse problemstillingen (Johannessen et al., 2016, s. 117). I arbeidet med a
rekruttere deltakere til studien min tok jeg kontakt per e-post med rektorene pd fem skoler, og
fikk avslag fra tre av dem. I e-posten ga jeg kort informasjon om studien jeg ville gjennomfore
og hvilke kriterier eventuelle deltakere matte mete. Utvalgskriteriene var at de métte ha norsk
som undervisningsfag, og at de hadde minst en flerspréklig elev i klassen. P4 ungdomsskole A
ble jeg satt i kontakt med en som hadde hovedansvar for minoritetsspraklig undervisning, som
deretter rekrutterte norsklaerere for meg. Pa ungdomsskole B videresendte rektor e-posten min
til alle de ansatte, og jeg ble s& direkte kontaktet av en deltaker som ensket & stille opp. Etter
positivt svar fra to skoler ble derfor datamaterialet til denne studien samlet inn pa disse to
skolene. Begge skolene er store ungdomsskoler i Norge. Ifolge leererne pé skole A er det et stort

antall flerspréklige elever pd denne skolen, alt fra en til ti i hver klasse.
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For & sikre storre variasjon var det i utgangspunktet gnskelig med deltakere av begge kjonn og
med ulik arbeidserfaring i yrket, men fordi det i seg selv var utfordrende 4 fa tilstrekkelig med
deltakere, er alle fem kvinner. Nar det gjelder arbeidserfaring er variasjonen litt sterre.
Intervjuer med varighet pa rundt 60 minutter genererer ogsé et stort datamateriale som bade
skal hindteres og bearbeides, sd jeg fant det tilstrekkelig med fem deltakere. Som en del av
intervjuet fikk laererne ogsa spersmal om de kunne si noe om hvorfor de sa ja til a stille opp pa
intervjuet. Jeg mener det er viktig & si noe om motivasjonen bak valget om & delta fordi det kan
vare til hjelp nar datamaterialet skal analyseres. Det er for eksempel forskjell pa en deltaker
som velger & delta pd grunn av et brennende engasjement for temaet, og en som egentlig foler
at hun ikke har noe sarlig 4 bidra med, men som sa ja likevel. Kort oppsummert oppfattet jeg
det slik at kun en av de fem norsklererne valgte & delta i studien pd bakgrunn av et sarlig
engasjement for temaet flerspréklighet, mens de fire andre deltok pa bakgrunn av et enske om
enten & utfordre/utvikle seg selv, hjelpe til, eller fordi det ikke kostet dem noe & delta. Av
anonymiseringshensyn vil jeg videre omtale norsklererne med fiktive navn, og jeg vil beskrive

dem i det folgende.

Frida har jobbet som lerer i totalt 11 &r. N& jobber hun som norsklerer i en mottaksklasse for
nyankomne elever pd ungdomsskole B, samtidig som hun ogsa underviser i fremmedsprék i en
ordinzr klasse. Hun er fra et annet europeisk land, og er selv vant til & veksle mellom ulike
sprék nar hun snakker, leser og skriver. Frida har utdannelse i andrespraksdidaktikk i et
europeisk sprék, i tillegg til at hun har en grad som innebarer blant annet arabisk sprak og
litteratur. Etter at hun kom til Norge og skulle arbeide her, har hun ogsé studert norsk som
andresprdk. Frida hadde en tydelig motivasjon om & fa spre kunnskap til studenter og laerere

som hun mente manglet i utdanningen og i skolen, gjennom a stille opp som deltaker i studien.

Lene jobber pd ungdomsskole A og har vert laerer i omtrent 20 ar. Hun underviser i norsk og
samfunnsfag, men har ogsa undervisningskompetanse i KRLE, og har i tillegg studert
flerkulturell pedagogikk. Som érsak til at hun ville delta i studien oppga Lene at hun var genuint
interessert 1 & hjelpe studenter, og at det & bli intervjuet om egen undervisning gjorde at man

matte tenke over hvorfor man gjor hva, noe hun opplevde som sveert positivt og utviklende.
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Mona har ogsa jobbet som lerer i ca. 20 ir, og har undervist i norsk alle disse arene. Hun er
ogsa ansatt pad ungdomsskole A, og har i tillegg undervisningskompetanse i1 utdanningsvalg,

KRLE og musikk.

Karen er den ferskeste lereren av de fem deltakerne og har arbeidet i omtrent 5 ar. Hun
underviser i norsk, samfunnsfag og KRLE pa ungdomsskole A. Bdde Mona og Karen vektla
det at de selv hadde vert i min situasjon, at de visste at det var utfordrende 4 fa tak deltakere,

og at det ikke kostet dem sd mye 4 stille opp pa intervjuet.

Solveig er ansatt pa ungdomsskole A og har jobbet som larer i omtrent 25 ar. Hun underviser i
norsk og kroppseving, men har ogsd undervisningskompetanse i musikk. Hun har studert
migrasjonspedagogikk og i den forbindelse valgte hun et asiatisk sprék som hun skulle fordype
seg i. Solveig begrunnet deltakelsen sin med at tidspunktet passet greit, og at hun «jo» hadde

arbeidet med flerspriklighet i skolen i mange ar.

Fire av de fem norsklererne (Lene, Mona, Karen og Solveig) jobber pd samme skole,
ungdomsskole A. Dette er relevant informasjon fordi det pa arbeidsplasser ofte vil etablere seg
felles monstre, verdier eller oppfatninger som resultat av interaksjon og samarbeid (Arneberg
og Overland, 2013, s. 94). I vart tilfelle kan dette kalles for skolekultur, som man kan anta at
eksisterer pa bdde ungdomsskole A og B. Det eksisterer generelt sett enighet om at forestillinger
skapes gjennom for eksempel & delta i samfunnet, gjennom a laere og & observere andre — altsd
i sosiale sammenhenger (Fairclough, 2001, s. 76; Siljo, 2001, s. 67 og 107). Overfort pd denne
studien er det derfor naturlig & anta at et laererkollegium kan utvikle felles verdier, forstaelser
og forestillinger om flerspréklighet (Pajares, 1992, s. 316), men ogsa at spraklige ideologier i
samfunnet generelt pavirker laererne. Dette understrekes ogsa av Palmer (2011, s. 106), som
sier at «In a sense, teachers’ ideologies about language and teaching were co-constructed
through interactions throughout their lives and within their school contexts, district context and
state policy context». Nér fire av fem lerere 1 studien jobber pa samme skole kan man finne
menstre 1 forstaelser, erfaringer, forestillinger eller holdninger som et resultat av at de inngar i
samme kontekst og skolekultur, noe det er viktig & vere bevisst pa bidde for meg som forsker
som skal analysere og bearbeide datamaterialet, men ogsa for deg som leser. I datamaterialet er
det et tydelig eksempel pa dette, ved at to av lererne fra skole A gjentatte ganger viste til

arbeidsmaitene og organiseringen av samarbeidsoppgaver som skolen som helhet benyttet seg
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av 1 undervisningen. De brukte denne organiseringen som begrunnelse for at de ikke pleide &
plassere minoritetsspréklige elever i samme gruppe, fordi mélet var at elever med ulike
ferdigheter og kunnskaper skulle hjelpe hverandre opp og frem. Denne maten & organisere
undervisningen pa fremstod som innarbeidet og noe som var felles pa tvers av klasser, lerere
og trinn. Frida som jobber pd den andre skolen, ungdomsskole B, inngér ogsa i en skolekultur.
Selv om hennes uttalelser og refleksjoner ikke direkte kan ses i sammenheng med hennes
kollegaer fordi de ikke er deltakere i studien, vil ogsa hennes forstaelser og oppfatninger bare
preg av de kontekstene som omgir henne til daglig. At ulike kulturer ogsd kan eksistere pa

samme skole illustreres av et sitat fra mottakslaereren Frida (F star for Frida, og I for intervjuer):

F: Jeg har ogsa en gruppe i fremmedsprak. Men det er ogsa en grunn til det, vil du vite den med
en gang?

I: Ja!

F: Eh. Fordi ... A jobbe i mottaksklassen er en liten boble for seg selv, ikke sant. Jeg synes det
er viktig 4 ha et ben i de ordinzre klassene ogs4, for 4 se realiteten. A kjenne noen andre, som
bor her i omridet. A ha kontakt i begge verdener.

I: Ja, for du opplever det som to verdener, pa en méte?

F: Ja, og vi skal jo ogsé kobles sammen, s& da ma man ha kjennskap om den andre verden. For
a uttrykke det litt politisk.

3.3. Bearbeiding

3.3.1. Transkripsjon

Etter gjennomfering av intervjuene var neste steg a sette i gang med transkriberingen. Cohen
et al. (2018, s. 523) argumenterer for at transkriberingen er et kritisk og sentralt steg i
intervjuprosessen. Man risikerer & miste datamateriale fordi man foretar en reduksjon av den
komplekse situasjonen intervjuet faktisk er nir man filtrerer ut det visuelle og det ikke-verbale.
Fordi forskeren foretar valg om hva som er nedvendig & transkribere og hva som kan utelates,
m4 man anse transkripsjoner som allerede tolkede data (Cohen et al., 2018, s. 523). I analysen
har jeg valgt & bade fokusere pa det lererne er opptatt av rent tematisk, men ogséd pa hvordan
de snakker og reflekterer rundt flerspriklighet. I og med at jeg ansd bade meningsinnhold og
uttrykksméte som relevant a analysere, var jeg derfor noye med & transkribere det deltakerne sa
helt ordrett. Av anonymiseringshensyn ble dialekter og s@regne mater a snakke pa skrevet om
til en litt mer skriftspréksnaer form. For & kompensere for informasjonen som gar tapt fordi
kroppssprék, tonefall og lignende ikke kommer direkte frem av transkripsjonene, forsekte jeg
a notere ned relevant kroppssprék, markere pauser, og & beskrive tonefall, latter, neling og

lignende sa godt det lot seg gjore. Dersom kun deler av et sitat brukes, markeres dette med (...).
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I analyseutdragene viser jeg til de ulike deltakerne med forbokstaven i sitt fiktive navn, M, S,
L, K ogF, og jeg omtales ved bruk av I, som star for intervjuer. I sitatutdragene markeres ogsé
alt som ikke er deltakernes ord, som for eksempel mine kommentarer, uthevninger eller

tolkninger med kursiv.

3.3.2. Koding og kategorisering

Koding og kategorisering er nadvendig for & rydde i og fa oversikt over datamaterialet. Nilssen
(2012, s. 78-79) gjor rede for begrepene apen-, aksial-, og selektiv koding som er inspirert av
forskningsmetoden grounded theory. Hovedideen med dpen koding er at forskeren, sa godt det
lar seg gjore, stiller seg &pen for det datamaterialet kan fortelle. Rent praktisk gér forskeren inn
i datamaterialet og koder temaer, utsagn, ord eller fenomener som fremstar som interessant
(Nilssen, 2012, s. 79 og 82). Neste steg i prosessen er aksial koding, der kodene grupperes i
storre kategorier og dermed relateres til hverandre, for man gjennom selektiv koding forseker a
arbeide seg frem til hovedkategoriene og finne sammenhenger mellom disse (Nilssen, 2012, s.
79). Malet med koding- og kategoriseringsprosessen er 4 sitte igjen med noen fa kategorier som

til sammen viser hovedtendenser og essensen i datamaterialet (Nilssen, 2012, s. 78).

Nér det gjelder fremgangsmate i analyseprosessen av datamaterialet stottet jeg meg til en

lignende progresjon som begrepene apen-, s e
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kultur, ressurser og morsmaél). Disse kodene Bilde 2: Fargekoding av intervju

danner utgangspunkt for det Norton (2013a, s. 15) kaller for thematic analysis. En av kodene
tok derimot ogsé for seg betegnelser, begreper og ordbruk, som videre danner utgangspunkt for
det Norton (2013a, s. 15) kaller for structural analysis. Deretter samlet jeg de ulike
fargene/temaene 1 hvert sitt dokument, gikk inn i hovedkodene og s etter mer detaljerte
underkoder. Et eksempel pa dette er at jeg i koden «utfordringer» fant underkoder som

«ordforrady», «mangel pa ressurser» og det at «andre ikke forstar».
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Gjennomgaende for datamaterialet er spenningen lererne opplever mellom det & se pa elevenes
morsmél og flerspraklighet som en ressurs, og utfordringene som oppstar som folge av
morsmaélsbruk i norsktimene. Analysekategoriene kunne derfor vart flerspriklighet som ressurs
og utfordringer ved flerspréklighet, men fordi jeg i analyseprosessen ogsa sa at temaer som
forestillinger, konstruksjoner, sprakholdninger og spraklige ideologier var fremtredende, er det
dette som er fokus 1 analyse og drofting. Hovedkategoriene er de samme som
forskningsspersmalene, og disse ble utviklet gjennom analyseprosessen (se abduksjon, som er
beskrevet under). Hovedkategoriene tar for seg 1) hvilke forestillinger om flerspraklighet og
flerspraklige elever norsklererne uttrykker, 2) hvilke didaktiske refleksjoner rundt
flerspréklighet norsklarerne har, og 3) hvordan lerernes konstruksjoner av flerspraklighet kan
vaere uttrykk for spriklige ideologier (mer om hovedkategorier, analysemodell og struktur

innledningsvis i kapittel 4).

Det er vanlig at koder overlapper hverandre og at man dermed vil sitte igjen med det Nilssen
(2012, s. 82) kaller for dobbeltkodinger. Dette skjedde ogsa 1 mitt tilfelle, og det er derfor viktig
a papeke at eksempler, poenger og sitater som blir behandlet i en hovedkategori eller i et

delkapittel, ogsd kunne vart relevant i et annet.

Forholdet mellom empiri og teori beskrives ofte ved hjelp av begrepene induksjon og
deduksjon. Induksjon viser kort sagt til det 4 ta utgangspunkt i empirien for sa a utlede hypoteser
eller antakelser, mens deduktive tilncerminger 1 hovedsak starter med teoretiske perspektiver
eller utgangspunkter for 4 undersoke om empirien eller datamateriale stemmer over ens med
disse (Tjora, 2018, s. 14). Et alternativ til disse tilneermingene er abduksjon, hvor pendlingen
mellom empiri og teori stér sentralt, men hvor empirien likevel bade er startpunktet og det som
er mest dominerende i analyseprosessen. Teorier og perspektiver som forskeren er kjent med i
forkant vil prege analyseprosessen, og dermed ogsé spille inn pa hva som fremheves og tolkes
(Alvesson & Skoldberg, 2017, s. 13-14; Tjora, 2018, s. 14). Jeg mener at analysearbeidet mitt
har vaert preget av en abduktiv tilnerming, da jeg har forholdt meg &pent til empirien i den grad
at jeg ikke har hatt bestemte teorier eller perspektiver jeg har ensket & teste. Jeg har latt
datamaterialet vaere det primare og styrende, men samtidig har det teoretiske utgangspunktet

som jeg har opparbeidet meg i forkant og underveis i mastergradsarbeidet, preget bade hva jeg
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har fokusert pa i utviklingen av intervjuspersmal, men ogsa hva jeg har lagt merke til, utforsket

og analysert 1 datamaterialet.

3.4. Styrker og svakheter ved metoden

3.4.1. Forskerens rolle og refleksivitet

Intervjuet er en sosial situasjon der flere deltakere inngér, og relasjonen mellom deltakerne er
viktig & gjore seg noen tanker om. Bade forskeren og deltakeren lever i den sosiale verdenen
som undersekes, og de tar med seg sine erfaringer, kunnskaper, verdier, holdninger, teorier og
fordommer inn i intervjuet (Cohen et al., 2018, s. 302). Jeg som forsker ma vare bevisst pé at
méten jeg fremstar pd, kan pavirke de svarene jeg fir. Johannessen et al. (2016, s. 159) omtaler
dette som intervjueffekten. Med et sosialkonstruktivistisk grunnsyn der man forstar kunnskap
som samkonstruert, ser man det ogsé som selvfolgelig at forskeren pavirker intervjusituasjonen.
I den forbindelse er det blant annet sentralt & vaere bevisst pd at asymmetri kan komme til &

prege relasjonen mellom forsker og deltaker.

Ifolge Cohen et al. (2018, s. 136) er det essensielt & tenke igjennom hvem som oppleves & ha
mest makt og kunnskap i relasjonen, og hva dette kan bety for forskningen. Det var viktig for
meg at lererne ikke oppfattet meg som en som hadde lest meg opp pa fagomradet, og som sa
ville ut og teste kunnskapene de hadde om flerspraklighet. Jeg gjorde det derfor tydelig at jeg
var ute etter & hore hva de tenkte om ulike problemstillinger knyttet til temaet, og at jeg ville
leere mer om hvordan flerspraklighet oppfattes i1 skolen. Jeg ensket heller ikke & fremstd som
usikker eller nerves, sa jeg hadde forberedt meg godt pé forhand blant annet ved & gjennomfere
et testintervju. A intervjue er likevel ikke noe jeg gjor ofte, s& det er mulig at jeg fremstod mer
usikker i det forste intervjuet enn i det siste. Som nevnt ovenfor, i underkapittel 3.2.1., forsekte
jeg a utforme intervjuguiden og spersmalene pa en mate som skulle legge til rette for refleksjon,
samt at spersmélene skulle fokusere mer pa generelle problemstillinger og situasjoner fremfor
individuelle eller personlige praksiser. Jeg onsket ogsa & gi alle intervjuene en myk start, og
begynte derfor med spersmal som gjorde at jeg ble bedre kjent med lerernes utdanning og
bakgrunn. Dette var grep jeg gjorde for at deltakerne skulle fole seg mest mulig komfortable i

intervjusituasjonen.

Det Johannessen et al. (2016, s. 159) kaller for intervjueffekten, henger tett sammen med

refleksivitet. Refleksivitet innebarer a4 vaere bevisst pd at man som forsker er en del av den
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sosiale verden man undersgker, og at dette forer til at man ikke meter verden med «blanke ark»,
men med forstdelser, fordommer og tolkninger som er pavirket av blant annet kultur, erfaringer
og verdier. Erfaringene man har med seg vil pavirke «what we focus on, what we see, how we
understand, describe, interpret and explain ...». (Cohen et al., 2018, s. 302). Alvesson og
Skoldberg (2017, s. 21) sier at de kognitive, teoretiske, spréklige og kulturelle forholdene rundt
oss er nedvendige for & kunne gjore tolkninger, men samtidig ogsd kan gjere forskningen
forutbestemt og naiv. Johannessen et al. (2016, s. 35) slir ogsa fast at forforstaelsen vér styrer
oss allerede nar vi utformer intervjuspersmal, fordi vi vet hva vi gnsker & vite noe om. Det er
derfor viktig & reflektere kritisk over hva empirien sier oss, hvorfor man tolker slik man gjer,

og pé hvilken mate man kan pavirke forskningen (Alvesson & Skoldberg, 2017, s. 381).

Forforstéelse kan vere en svakhet, fordi forventningen om & finne et bestemt svar i
datamaterialet kan fore til feiltolkninger i analysen (Nilssen, 2012, s. 68-71). Gjennom hele
prosessen forsgkte jeg & reflektere over hvordan valgene jeg tok kunne pavirke personer og
situasjoner. I analysearbeidet var ogsd dette sentralt, da jeg ikke eonsket a tolke feil, ilegge
deltakerne meninger eller trekke gale slutninger. Man har likevel ingen garanti for at
misforstaelser eller feiltolkninger kan finne sted, og det blir derfor sentralt & papeke at det er
mine tolkninger av det leererne sier som blir presentert. Som forsker er jeg ogsa en utvelgende
akter (Johannessen et al., 2016, s. 36), som betyr at jeg, ikke uavhengig av min forforstielse,
har valgt & benytte meg av datamateriale som hjelper meg & belyse problemstillingen, samtidig
som det jeg oppfatter som mindre relevante data har blitt valgt bort. Det er flere funn, poeng og
temaer som kunne blitt trukket frem enn de som blir behandlet 1 analysekapittelet. Dette gjelder
for eksempel at leererne blant annet reflekterer rundt hvordan sprék og identitet henger sammen,
bruk av litteratur fra andre land, mangel pa ressurser og kompetanse, og utfordringer de
oppfatter at flerspréklige elever har, som blant annet ord og ordforstéelse. Med utgangspunkt i
problemstilling og forskningsspersmal, har jeg likevel méttet velge ut noen temaer for nermere

analyse, noe som ogsd medforer at andre momenter er valgt bort.

3.4.2. Intervju som eneste metode og generalisering

En svakhet ved & anvende intervju som eneste metode er at man ikke kan vere sikker pa om
det som sies, eller om informasjonen som fremkommer kan regnes som representativ for
klasseromspraksis (Cohen et al., 2018, s. 322 og 518). Dette er et spersmal som ogsa berorer

studiens palitelighet og gyldighet blant annet fordi funnene som fremkommer i studien kunne
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vart styrket eller avkreftet ved & kombinere bruk av flere metoder. A bruke flere metoder kalles
for metodetriangulering (Cohen et al., 2018, s. 265), og det gjor det mulig & undersoke
komplekse situasjoner og temaer fra mer enn en synsvinkel. Spersmél om hvordan man egentlig
kan si noe «sikkert» om lareres forestillinger er ogsa noe Pajares (1992, s. 327) diskuterer, og
han anbefaler 4 benytte seg av flere metoder, for eksempel intervju og observasjon, for & kunne
tegne et klarere bilde. Det er ingen tvil om at metodetriangulering ville gitt denne studien
tykkere beskrivelser og et enda sterre grunnlag for & peke pa menstre, funn og implikasjoner,
men likevel valgte jeg 4 benytte meg av intervju alene som metode. Arsaker til dette er blant
annet mengden datamateriale som fem intervjuer og observasjon ville gitt meg, men ogsé tid
og ressurser til rddighet for masteroppgaven. Det er derfor viktig & papeke at denne studien
undersoker de refleksjoner rundt flerspraklighet som er mulig & trekke ut av et
intervjumateriale, og at dette kun utgjer en del av det som til sammen kan vere uttrykk for

lerernes forestillinger om og konstruksjoner av flerspraklighet.

I kvantitativ forskning er man ofte opptatt av om resultatene kan generaliseres. I sméd og
kvalitative studier som denne er det vanskelig & snakke om generalisering i samme forstand,
men ofte kan man oversette det med sammenlignbarhet og/eller overforingsevne (Cohen et al.,
2018, s. 255). Dette innebaerer at resultatene av kvalitative studier, som denne studien, kan ha
overforingsverdi til andre spesifikke og liknende situasjoner, men at man ikke kan snakke om
en universell generaliserbarhet (Cohen et al., 2018, s. 289). Pa bakgrunn av dette er det sentralt
at hele prosessen og datamaterialet blir presentert pa en klar og detaljert (jf. gjennomsiktig)
mate, slik at andre selv kan vurdere om de finner resultatene interessante eller relevante for

egne situasjoner.

3.5. Forskningsetiske refleksjoner

A forske pa mennesker medforer ekstra bevissthet og refleksjon rundt etiske problemstillinger.
Etikk handler om hva som er rett og galt, og hva man ber og ikke ber gjore i ulike situasjoner
(Cohen et al., 2018, s. 111). Kvale og Brinkmann (2015, s. 95) slar fast at «... etiske sparsmal
ikke er begrenset til den direkte intervjusituasjonen, men er integrert i alle faser av en
intervjuundersekelse». A bruke intervju som metode innebarer at man bruker intervjuet som
middel for 4 nd et mal, og mélet er & skaffe mest mulig informasjon om et gitt tema. Fordi denne
informasjonen skal hentes, samles eller utga fra mennesker, knytter det seg etiske spersmal til

dette. Noen av spersmaélene er diskutert i tidligere delkapitler, som for eksempel min rolle som
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forsker og hvordan jeg kan ha pdvirket intervjusituasjonen og analysearbeidet. Andre sentrale

spersmal vil jeg diskutere i det folgende.

For jeg satt i gang med datainnsamlingen meldte jeg prosjektet mitt til Norsk senter for
forskningsdata (NSD) og fikk godkjennelse (vedlegg nr. 4). Meldeskjemaet som ble utfylt satte
krav og tydeliggjorde hvordan personopplysninger skulle behandles. Kvale og Brinkmann
(2015, s. 102) lister opp fire sentrale allmenne etiske retningslinjer som man mé forholde seg
til giennom hele forskningsprosessen: sparsmél knyttet til informert samtykke, konfidensialitet,
konsekvenser og forskerens rolle. Jeg vil her serlig kommentere informert samtykke og
konfidensialitet, og forskerens rolle er diskutert nermere i kapittel 3.4.1 ovenfor. Informert
samtykke inneberer kort sagt at deltakerne er godt informert om studien de takker ja til & delta
1, og sine egne rettigheter. For & sikre dette benyttet jeg meg av maler for informasjonsskriv og
samtykkeerklaering hentet fra NSD.no sine nettsider (vedlegg nr. 1). Disse dokumentene fikk
deltakerne tilsendt noen dager for intervjuet, og i tillegg ble det mest sentrale gjengitt muntlig
for intervjuet ble gjennomfort. Konfidensialitet er blant annet knyttet til deltakernes rett til
privatliv, og at deltakernes identiteter skal forbli anonyme (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 106).
For 4 sikre dette har jeg benyttet fiktive navn nér leererne og skolene omtales, og jeg har vurdert
hvilke andre bakgrunnsopplysninger som potensielt kan bidra til & avslere skolene eller
deltakernes identiteter. I de tilfeller der jeg har vurdert dette som sannsynlig har slike
opplysninger enten blitt skrevet om eller utelatt. Fire av de fem laererne er som nevnt ansatt pa
samme skole. Rekrutteringen av deltakere pd denne skolen gikk gjennom en koordinator som
ogsa selv deltok i studien, i tillegg til at deltakerne jobbet tett og snakket sammen. Jeg fikk
gjennom uttalelser inntrykk av at noen av deltakerne pd ungdomsskole A derfor visste om
hverandres deltakelse, og dette er dermed et unntak. Det var derimot ingen av deltakerne som
uttrykke at de oppfattet dette som et problem. Under intervjuene ble det benyttet diktafon for &
registrere opplysninger, og lydopptakene ble deretter lagret adskilt fra andre opplysninger pé
en sikker datalagringstjeneste, NICE1.

Nér man intervjuer laerere om flerspraklighet i skolen kan man fa sensitiv informasjon om andre
enn lareren selv, som for eksempel om elever. Dersom man skal innhente informasjon om
tredjepersoner mé disse samtykke pd forhdnd, noe som ikke var nedvendig i mitt tilfelle da jeg
ikke skulle samle slike personopplysninger. Dette var noe jeg var veldig bevisst pa, og jeg ba

derfor lererne om ikke & nevne elever ved navn, og heller ikke sprik som kunne identifisere
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elever ved at de var spesielle, sjeldne eller var sprdk med fa brukere. Hvis slik informasjon
likevel forekommer er det forskerens ansvar & avgjere hva som skal gjeres med denne
informasjonen (Cohen et al., 2018, s. 233). I mitt tilfelle valgte jeg a utelate, omskrive eller
omtale sprakene i storre sprakgrupper, som for eksempel europeiske eller asiatiske sprak

fremfor det enkelte spréket.

Gjennom arbeidet med masteroppgaven har jeg reflektert mye rundt problemstillinger knyttet
til min rolle som forsker. Fangen (2004, s. 87-88) skriver om ulike opplevelser hun har hatt i
forbindelse med rolleuklarhet 1 sin forskning. Hun skriver blant annet om det & bli misforstatt
som en deltaker i nazistmiljeet, og derfor bli stilt spersmél hun fant ubehagelige & svare pa.
Uten sammenligning for gvrig var dette ogsa noe jeg opplevde i intervjuene, da jeg flere ganger
ble spurt om hva jeg synes, eller om jeg hadde noen forslag eller kunnskaper jeg kunne dele
med deltakerne. Dette opplevdes som vanskelig & svare pd, da jeg oppfattet at jeg hadde en rolle
som forsker, og ikke som en som skulle dele kunnskaper eller synspunkter med dem jeg

intervjuet.

En annen etisk problemstilling knyttet til rolleuklarhet gjelder det & komme inn i en
intervjusituasjon som en student som har lest teori pa forhind, og derfor er oppdatert pé feltet.
En utfordring jeg kjente pd 1 forbindelse med dette, var ensket om 4 mete deltakerne pé en god
maéte, folge opp, nikke og bekrefte utsagn som jeg kunne kjenne at var i strid med forskning jeg
hadde lest, eller oppfatninger jeg selv hadde. I en intervjusituasjon der jeg var avhengig av at
«flyten» gikk fremover, og hvor jeg ikke ensket & avbryte eller & bruke for lang tid pa & tenke
meg om for jeg fulgte opp utsagnene, var det lett & bekrefte og av og til ogsa gi inntrykk av at
man var enig i enkelte uttalelser, holdninger og meninger som man i utgangspunktet var uenig
1. Det & 1 ettertid skulle analysere datamaterialet med et kritisk og faglig blikk, og samtidig
ivareta deltakerne og den tilliten de har gitt meg nar de har vert dpne om refleksjoner og
meninger rundt flerspraklighet, har jeg opplevd som en utfordrende balansegang. Fangen (2004,
s. 166-167) reflekterer ogsé rundt lignende problemstillinger i hennes forskning, og sier at «Det
er mulig & vaere tro mot den opparbeidede tilliten og samtidig beholde ditt kritiske syn pa det
prosjektet informantene dine er inne i». Hun sier ogsa at det er mulig a sette enkeltpersoner
eller hendelser inn i en bredere kontekst, som gér utover det man herer eller ser akkurat der og
da. Det at jeg ser norsklererne som en del av en kontekst, skolekultur og et samfunn der

kunnskap og forstaelse konstrueres i fellesskap med andre, er et eksempel pa dette.
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Hvilket ansvar jeg som forsker har ovenfor deltakerne nér det gjelder & publisere funn, resultater
eller refleksjoner som jeg anser som problematiske ut ifra mitt faglige stésted, er ogsa noe jeg
har reflektert rundt. P4 den ene siden finnes deltakernes rett til privatliv og et enske om a ikke
gjore noen skade, og pd den andre siden ensket om & informere offentligheten om funnene som
er gjort (Cohen et al., 2018, s. 235). Her har jeg vurdert det som viktig & bidra med informasjon
om hvordan et utvalg norsklaerere reflekterer rundt flerspraklighet i skolen, samtidig som jeg

har forsekt & gjore det pd en god, saklig og gjennomtenkt méte.
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4. Analyse

I dette kapittelet vil jeg analysere sentrale funn fra datamaterialet ved hjelp av teori og tidligere
forskning knyttet til flerspriklighet presentert i1 kapittel 2. Jeg vil forst belyse
forskningsspersmaél 1, hvor jeg ser pa hvilke forestillinger om flerspréklighet og flerspréklige
elever norsklererne uttrykker. For & gjore dette analyserer jeg hvordan norsklererne definerer,
og hva de assosierer med de sentrale begrepene flerspraklighet og det & vere flerspraklig, og
har ogsa fokus pé lerernes begrepsbruk nér de snakker om flerspraklige elever. Nar det gjelder
analysen av laerernes begrepsbruk, kaller jeg dette for strukturell analyse. Videre i analysen vil
jeg undersgke forskningsspersmal 2. Her vil jeg se pa hva larerne reflekterer rundt, med fokus
pa utvalgte og sentrale temaer knyttet til didaktiske refleksjoner. Denne delen av analysen kaller
jeg for tematisk analyse. Det at jeg bdde analyserer hva lererne sier og hvordan de sier det, er
noe ogsa Norton (2013a, s. 15) beskriver nar hun sier at man kan analysere pa tre ulike mater
«... thematic analysis (i.e. focus on the content of what is said), structural analysis (i.e. focus
on how narratives are produced) end dialogic/performative analysis (i.e. focus on the ‘who’ the
utterance is directed to and the purpose of the utterance)». Det er altsd begrepene tematisk og
strukturell analyse som er relevante for mitt prosjekt, og som jeg stetter meg til i
analysearbeidet. Forskningsspersmél 3, som omhandler hvordan laerernes konstruksjoner av
flerspréklighet og flerspriklige elever kan vare uttrykk for spréklige ideologier, er fokus i
dreftingskapitlet.

4.1. Forestillinger om flerspréklighet og flerspriklige elever

I denne studien er jeg interessert i & undersoke norsklaereres refleksjoner rundt flerspréklighet i
skolen, og det var derfor sentralt for meg tidlig i intervjuet & underseke hvordan lererne selv
ville definere det a vaere flerspriklig. Selv om man kan danne seg et bilde ved & sperre dem
direkte etter definisjoner, bidrar ogsé andre utsagn implisitt til & fa et mer helhetlig bilde av
hvordan de egentlig forstar eller oppfatter disse begrepene. Nettopp fordi forestillingene vare
om sprak ofte er abstrakte og implisitte, og dermed pavirker hvordan vi ser pa sprak og
sprakbruk (McGroarty, 2010, s. 3), er det vel sd interessant 4 se etter forstaelser av
flerspraklighet i laerernes assosiasjoner og beskrivelser som i deres direkte definisjoner. P4
bakgrunn av det, vil jeg i det folgende forst se pa de direkte definisjonene, og deretter analysere
assosiasjoner og andre utsagn om flerspriklighet. Til slutt retter jeg fokus mot det strukturelle,
altsa hvordan lererne snakker om flerspraklighet, bade nar det gjelder hvilke benevnelser de

benytter seg av, men ogséd hvilke andre ord de bruker nér de omtaler flerspraklige elever.
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4.1.1. Flerspraklighet og flersprdklige elever. Leerernes definisjoner og assosiasjoner

En mate & definere flerspréklighet pd, er & ha fokus pa spréklige ferdigheter (Baker, 2001, s. 5).
Vi skal nd se at lererne er opptatt av hvilke ferdigheter som inngdr 1 en
flerspréklighetsdefinisjon. De fem norsklererne har litt ulike definisjoner av det & vere
flerspréklig, men alle ser ut til & veere enige om at man er flerspréklig dersom man kan snakke
mer enn ett sprék. Flere sitater fra leererne illustrerer at de ikke regner skriftlig kompetanse i

sprakene som et kriterium for a vere flerspraklig:

M: Ja, jeg tenker at man ikke nedvendigvis mé beherske det skriftlig for & vere flerspréklig,
fordi mange av elevene vare, de snakker det flytende, men de kan ikke skrive det. Sé jeg tenker
at man er flerspraklig selv om man ikke kan skrive det flytende. At man har to sprék som man

ma snakke i hverdagen.

L: Jeg tenker jo at flerspraklighet nadvendigvis ikke mé ga noe dypere enn at man snakker flere
sprak (...)

K: Da tenker jeg forst og fremst pé at det er elever som snakker mer enn et sprak, men at ... (...)
At de rett og slett klarer & praktisere to sprék, da. Sénn flytende egentlig. Flerspraklighet, da
tenker jeg mest muntlig ferdigheter. Jeg tenker ikke den skriftlige biten (...)

F: Jeg har lest alle disse forskjellige forslagene som finnes, og jeg synes sa snart man kan snakke
mer enn et sprak pa et hverdagslig niva, sa er man flerspraklig (...)

I: Skiller du pé a snakke og & skrive?

F: Eh. Det har jeg aldri tenkt over. Jeg tenkte forst og fremst pa & snakke, for skriving kommer
ofte etter man har laert seg 4 snakke.

Nér det gjelder beherskelse av spriklige ferdigheter ser vi at laererne er ganske enige, da de
mener det er tilstrekkelig med muntlige ferdigheter 1 sprakene for & kunne kalles flerspraklig
(Baker, 2001, s. 5). I sitatene ovenfor ser vi likevel ogsa uttrykk for at leererne har ulike kriterier,
bade nar det gjelder hvor gode ferdighetene ma vare, og hvilke bruksomrider de anvendes pa,
blant annet ved at Karen vektlegger at sprakene praktiseres «Sann flytende egentlig», mens
Frida er mer opptatt av at de snakkes «... pd et hverdagslig niva ...». Mona sier «At man har to
sprdk som man ma snakke 1 hverdagen», noe som kan tolkes som at hun mener begge sprakene
ber brukes mer eller mindre aktivt hver dag. Det at begge eller alle sprdkene er i bruk i
dagliglivet er knyttet til bruksdimensjonen ved flerspréklighet, og er ogsé noe Grosjean (1994,
s. 1656 referert til 1 Engen & Kulbrandstad, 2004, s. 34) anser som sentralt for & regnes som
flerspréklig. I kapittel 2 sé vi at det er uenighet pa forskningsfeltet nar det gjelder hvilke kriterier
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og ferdigheter som skal ligge til grunn for & regnes som flerspréklig (Baker, 2001; Engen &
Kulbrandstad, 2004; Harstad & Solheim, 2017), noe en ogsd kan se igjen i lerernes ulike

definisjoner.

Nér lererne skal definere #vem de regner som flerspriklige, ser de ut til & veere opptatt av hvilke
sprdk man er flerspréklig i, og hvordan sprakene er lert. Dette kan vi blant annet se i et sitat fra

Karen hvor hun snakker om a laere engelsk pa skolen:

K: (...) noen kan kanskje tenke «flerspraklighet, ja. Ja da klarer du & mestre engelsk og norsk,
dax». Fordi det er det vi leerer, men det er ikke det jeg forbinder med det, da. For da, hvis vi skal
begynne a tenke i den banen sé er jo vi ogsa flerspraklige, pa en mate, fordi vi klarer & snakke
engelsk sa bra som vi gjer da.
I: Nei, sa da innlemmer du ikke oss i en sdnn definisjon?
K: Nei.
Ogsé Solveig reflekterer rundt hvilke sprak som inngar i en flerspréklighetsdefinisjon. Hun
viser til en situasjon hun kjenner til, der den ene av foreldrene snakker engelsk og den andre

norsk. Hun sier at i denne familien er morsmalet norsk, men at de snakker like mye engelsk.

Hun legger til:

S: (...) Jeg vet ikke. Vi er jo flerspraklige vi ogsa, som lerer flere sprak.

Disse sitatene viser at Karen og Solveig har litt ulike syn p4 om norske elever med norsk som
morsmél og som larer engelsk pd skolen kan innlemmes i en flerspraklighetsdefinisjon. En slik
type flerspriklighet er det Baker (2001, s. 3) kaller for elective bilingualism, som kan oversettes
med valgt flerspriklighet, eller det Engen og Kulbrandstand (2004, s. 94) omtaler som
majoritetstospriklige. I dette ligger det at majoritetsbefolkningen i et land utvikler
flerspréklighet gjennom & laere seg et nytt sprak pa skolen, ofte et fremmedsprak (engelsk, tysk,
fransk, spansk), og at de fortsatt far utvikle forstespraket sitt i andre sammenhenger. Karen
forbinder ikke det & vaere flerspriklig med & kunne beherske norsk og engelsk, og uttrykker
derfor en smalere flerspraklighetsdefinisjon enn Solveig, som sier at hun oppfatter alle som
leerer flere sprék som flerspraklige. Nér de to leererne skal definere flerspréklighet og hva som
skal til for & vere flerspréklig, er de altsa opptatt av hvilke ferdigheter og hvilke sprak som

inngér i definisjonen, samt hvordan sprakene er lert.
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Jeg har nd analysert norsklarernes eksplisitte definisjoner, og for a f& et mer helhetlig bilde av
deres forstaelse, vil jeg nd se pa de mer implisitte. Nar jeg spurte leererne hvilke assosiasjoner
de hadde til flerspraklighet, var det flere av dem som assosierte ordet med elever som har et
annet morsmal enn norsk, og som kommer fra andre land enn Norge, og ikke generelt med

personer som bruker eller behersker flere sprak:

M: Eh ... Jeg tenker pa ... Jeg tenker pa elever som kommer fra ... et annet land ... enn Norge.
I: Ja

M: Ja, det er liksom det forste jeg tenker pa. Og at de har da ... eh ... at de har flere sprék &
forholde seg til hjemme. Mmm. At de ofte, hvert fall i begynnelsen nar de kommer, sé& snakker
de jo kanskje det morsmalet fra det landet de kommer. Ogsa begynner de etter hvert & bruke
norsk (...)

S: Flerspraklighet, ja. Nei, det er jo at ... Man har gjerne to morsmal. Nei! Har et morsmal med
seg inn til Norge, da. Et annet morsmal enn norsk. Tenker jeg ofte pa.

L: Ja ... Det er jo mange. Det er mange ord som detter inn, men det behgver jo ikke vare verre
enn at man pa en mate ... eh ... er ... Snakker flere sprak rett og slett. Eller s& kan man jo ga i
dybden, men det er jo lett & tenke at det gjelder de som har et annet morsmal enn norsk. Selv
om det ikke ngdvendigvis behgver & vaere det. (...) Men ... Jeg tenker ofte det fordi det ofte blir
brukt om de som har et annet morsmal enn norsk. Ja. S tankene gér jo den veien.

I: Ja, litt s& minoritetsspraklige og flerspraklige blir det samme?

L: Ja. Men jeg tenker ikke at det nedvendigvis betyr det samme!

I: Nei, men at det ofte blir sdnn?

L: Ja, det blir sann.

Mona og Solveig far direkte assosiasjoner til elever med et annet morsmal enn norsk, og som
kommer fra et annet land enn Norge. En slik beskrivelse kan minne om slik Selj (2008, s. 16)
og Utdanningsdirektoratet (2016) definerer minoritetsspraklige elever, som elever som har
vokst opp 1 hjem der det dominante spraket er et annet sprak enn norsk. Hvis dette er tilfellet,
kan det bety at de ser pa det & veere minoritetsspraklig og det & vere flerspraklig som omtrent
det samme, selv om definisjonene av begrepene som jeg har valgt 4 stotte meg til i
utgangspunktet viser til ulike fenomener (se 2.1.). Nettopp dette peker Lene pa i sitatet ovenfor,
der hun viser til at det er lett & se pa minoritetsspraklige og flerspriklige elever som det samme,
selv om det ikke nedvendigvis er det. Hun viser at hun er klar over at begrepsbruken dermed

kan bli feil og misvisende.
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Et annet eksempel pa hvilke elever som assosieres med det & vere flerspraklig, vises 1 sitatet
nedenfor. Her snakker jeg og Solveig om begrepet flerspriklig. Hun reagerer pé et vis pa bruken

av dette begrepet, og forteller meg at det er tospraklig de har pleid a bruke pé denne skolen:

I: Det finnes mange og ulike definisjoner av det & vere flerspraklig. Man er litt uenig om hva
det vil si. Hvordan vil du selv definere flerspraklighet?

S: Altsa, jeg ville jo tenkt at flerspréklighet.. Du er tospréklig, er det ofte vi har snakka om her
nar du har et annet morsmal enn norsk (...)

I tillegg til at Solveig er opptatt av at det er begrepet tospraklig hun er best kjent med, kommer
det ogsa frem at hun forstér det & vaere tospraklig som synonymt med det & ha et annet morsmal
enn norsk, altsa det & vaere minoritetsspriklig. Det er derfor viktig & vaere bevisst pa at det er en
slik definisjon Solveig legger til grunn nér hun omtaler tospréklige elever. Dersom Solveig ser
pa flerspriklige/tospraklige elever og minoritetsspréklige elever som det samme, vil kun elever
med et annet morsmél enn norsk regnes som flerspréklige, og mange vil derfor falle utenfor

hennes «flerspraklighetsboks».

Hvilke sprik og sprakbrukere som innlemmes i flerspréklighetsbegrepet, kan ogsa illustreres
ved hjelp av et utsagn fra Solveig hvor hun reflekterer rundt en skrivepraksis der en elev skriver
pa to ulike sprak i samme tekst. Forst er hun litt usikker pa hvilke sprak jeg sikter til, og nér jeg
tydeliggjor at det er snakk om & bruke norsk og morsmaélet i samme tekst, sier hun at hun ikke
har opplevd dette. Nar jeg likevel tydeliggjor at det ikke mé vaere arabisk som blir brukt sammen
med norsk, men like gjerne kan vare engelsk eller et annet sprak, kommer hun pé et eksempel

fra sin egen hverdag:

S: Ah, ja da har jeg et eksempel!

I: Ja?

S: I fjor. Da kom det en dansk elev, og det er jo nabosprak, da. Og den eleven begynte i fjor, og
forstod stort sett det meste pa norsk, men hadde aldri skrevet pa norsk fer. Da ble det jo masse
blanding. Og da hadde jeg ikke fokus pa at alt skulle vaere pa norsk med en gang, du ma jo
tilpasse deg. Men dette ble kanskje ikke riktig eksempel?

I: Jo, jo. Det var et fint eksempel.

At Solveig ikke kommer pd eksempelet for jeg nevner at ogsad sprak som engelsk kan veare
aktuelle, kan veare et uttrykk for at hun ikke umiddelbart tenker pé, eller regner de som snakker
engelsk, dansk eller lignende sprék i tillegg til norsk som flerspraklige, men at hun ferst og

fremst tenker pa elever som typisk oppfattes som minoritetsspraklige, som for eksempel har
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sprak som arabisk, thai eller urdu som morsmal. At hun i tillegg antyder at eksempelet hun
nevnte kanskje ikke var riktig, eller det jeg var ute etter & hore, kan ogsé styrke oppfatningen

av at hun ikke umiddelbart regner en dansk elev, som skal lere seg norsk, som flerspraklig.

Noe som ogsd kan vare et bidrag til hvordan flerspraklige blir forstatt, er hvem og hvilke
egenskaper som forbindes med det & vere flerspraklig. To av norsklarerne uttrykker at de ikke
tenker pa elever som skriver til hoy méloppnéelse i norsk, eller som behersker det norske

spraket godt som flerspriklige. Nedenfor kan vi se naermere pd hva Mona sier:

M: (...) Men jeg har jo flerkulturelle elever, hvis jeg tenker meg godt om, som skriver pa hoy
maloppnaelse ogsa, bade nynorsk og hele pakka. Men jeg tenker ikke over det, vet du. Det er
helt normalt.

M: I den klassen som jeg har n4, s& har den som har vaert her kortest, veert her i 4 ar. Eleven har
tatt det norske spréket veldig raskt da, sa jeg tenker nesten ikke over det lenger. Bare kun i
forhold til ordforrad.

I begge sitatene er det et poeng at leereren papeker at hun ikke tenker over det. Med «det» tolker
jeg at hun mener at hun nesten ikke lenger tenker over at disse elevene er flerspriklige, fordi
elevene har lart seg norsk sa fort, og fordi de skriver godt pa bade bokmaél og nynorsk. Dette
kan vere et uttrykk for at det er lett for henne & glemme a se pa «flinke» elever med gode
norskkunnskaper som flerspraklige, fordi de ikke skiller seg ut fra resten av elevgruppen. Dette
kan igjen signalisere at begrepet flerspréaklig, eller flerkulturell som hun selv bruker, assosieres
med de elevene som stikker seg ut, fordi de for eksempel har darlig progresjon og svake

kunnskaper i norsk.

I likhet med Mona, nevner Lene at hun ofte tenker at hun har faerre flerspraklige elever i klassen
enn det hun egentlig har, og det kommer frem at &rsaken til dette er at hun ikke umiddelbart
tenker pa de som folger faglig utvikling i norsk som flerspriklige. Hun forteller ogsa arlig og
apnet om hva og hvem hun assosierer med det & vare flerspraklig, og at hun ensker & jobbe

med 4 bli kvitt en slik oppfatning:

L: (...) Ofte blir du spurt om hvor mange flerkulturelle elever du har i klassen, ogsa sier jeg at
jeg ikke har noen eller at jeg har to, men sé i virkeligheten sa har jeg kanskje étte eller ti. Jeg
tenker bare ikke over det. Vet du hvem jeg tenker pa da? Det er jo ikke helt fint, sa der ma jeg
jobbe med meg selv innimellom. De som er flerkulturelle og som jeg har trabbel med, eller ikke
trobbel-trobbel, men de som ikke har kommet langt nok i utviklingen sin, det er de jeg tenker
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pa som flerkulturelle. Og det er egentlig nar du tenker sénn fort da, og jeg er ikke noe forngyd
med at jeg tenker sdnn. Men det skjer.

I: At de som behersker norsk godt, eller som folger faglig utvikling ...?

L: Dem tenker jeg ikke pa, skjenner du.

I: Sa det er de det er jobb med ...?

L: Ja, de det er jobb med og som ikke har kommet noen vei ... Ja, det er en ganske feil tanke
altsa, jeg ma innremme det. Skjenner du? Men jeg er klar over det. Og jeg har tatt meg i det et
par ganger og tenkt at, nei, sénn kan jeg ikke tenke og si. Men né var jeg litt @rlig pa det. Men
jeg tenker ikke ... For meg sé er flerkulturalitet si vanlig for tiden, og jeg husker jo ogsa fer, da
sa vi nok pa flerkulturalitet mer som et problem, for det var jo gjenger, og det hadde jo ikke noe
med sprak og evner & gjore, men det hadde ... Eller det kan jo ha litt & gjere med sprak
selvfolgelig, men det var litt vel ... Det var oss og dem pé en mate. Og det er jo tillep til det
fortsatt, litt «brokultur» (...)

Her er det tydelig at leereren er dpen om en forestilling hun har om flerspraklige elever, og at
hun forbinder det & vere flerspriklig med trebbel i den forstand at de viser dérlig progresjon,
svake sprakferdigheter og at de er en del av det hun kaller for «brokultur»?. Sitatene ovenfor
antyder at leererne ikke direkte oppfatter eller regner elever som egentlig er flerspraklige, men
som klarer seg bra pa skolen, som flerspraklige. Nar disse elevene ikke regnes som
flerspraklige, kan man ogsa stille spersmal ved hvem som representerer motpolen til de «flinke
elevene», og dermed sklir inn i flerspraklig-gruppa. Det kommer ikke sa tydelig frem av Monas
utsagn, men det er tydelig at Lene assosierer og forbinder det & vere flerspraklig med noe
negativt, som for eksempel dérlig norsk og treg progresjon. Dette er i trdd med hva Sickinghe
(2015) og Svendsen (2014, s. 35 og 42) fant i sine studier, hvor henholdsvis flerspraklige elever
og sprakbrukere som praktiserer multietnolektisk norsk, ble assosiert med manglende

norskkunnskap.

Nér Solveig og Mona snakker om minoritetsspraklige elever, peker de pd at elevene ofte har et
stort antall med sprak de skal beherske samtidig. Det blir trukket frem at elevene har et morsmal,
som de behersker i storre eller mindre grad, at de skal lere seg norsk — ofte bokmaél og nynorsk,

i tillegg til engelsk og fremmedsprak:

S: (...) Og jeg tenker jo da at de som har et annet morsmal enn norsk, de kan fa store utfordringer
ved at de i tillegg skal laere norsk, ogsa skal de ha engelsk, og tillegg skal de velge enda et sprak.
Sa der, for enkelte flerspréklige eller tospréklige, der blir det utfordringer, fordi er de sterke sa
er det enklere, da er det jo en berikelse for dem selv, men er de litt svakere sa blir det store
utfordringer nér de skal ha enda et sprék oppé de andre.

2 «Bro» som i den engelske forkortelsen for bror eller broder.
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M: (...) Det som jeg synes er litt vanskelig med det med flerspraklighet, er at det er tre karakterer
i norsk. De skal males i bokmal og nynorsk skriftlig, og muntlig. N& driver det jo og skjer noe
med den nynorskkarakteren, men hvis man ser pa hvor mange sprak de skal beherske da, da skal
de ha annet fremmedsprék, bokmal, nynorsk, engelsk, morsmalet sitt. Det er fem sprak. Jeg
skulle enske at reglene ikke var sa firkanta nar det gjelder nynorsk skriftlig.

Det leererne sier kan forstas som at de er bekymret for at elevene laerer for mange sprak samtidig.
Det kan ogsa virke som om at laererne forbinder det a ha en slik samtidig eller parallell utvikling
med noe negativt. Serlig Solveig trekker frem at det oppstéar utfordringer for de hun kaller for
de «svakere» elevene, nar de skal «legge» nye sprak «oppé» de andre sprakene. Mona uttrykker
ogsé at det er en utfordring for elevene at de skal leere fem sprék i skolen, noe som blant annet
kommer til uttrykk ved at hun antyder at hun skulle enske de kunne slippe & vurderes i nynorsk
skriftlig. Til sammen kan det synes som at de to la&ererne mener at elevene ikke far noen fordeler
av flersprakligheten sin, fordi de lerer for mange sprak samtidig, som de behersker pa et relativt
lavt niva. En slik forstaelse kan pa et vis ses pd som en motsats til Blommaert og Backus (2013,
s. 16 og 19) sin forstdelse av flerspriklighet og spréklig repertoar, hvor alle de spréklige
ressursene leres og innlemmes i repertoaret pd ulike mater, og hvor ogsa sma «biter» og

«bruddstykker» av sprék regnes som en del av den samlede sprakkompetansen.

Solveigs forstdelse av at spraklaering eller spriktilegnelse skjer gjennom at nye sprak «legges
til» de andre sprakene, reflekterer en additiv forstdelse (Garcia & Wei, 2019, s. 29). En slik
forstaelse gir inntrykk av at man forstdr at sprakene lares og utvikles isolert, uten noen form
for pavirkning eller fordeler for de andre sprakene individet har kjennskap til. En mer dynamisk
forstaelse av flerspréklighet, slik som for eksempel slik Garcia og Wei (2019) har nar de
beskriver transspraking og et samlet spraklig repertoar, ser utvikling i ett sprak som noe som
ogsé pavirker og styrker de andre sprékene, fordi de er gjennomgéende relatert og har et felles

spraklig fundament (Baker, 2001, s. 165; Cummins, 2000, s. 173; Garica & Wei, 2019, s. 31).

De to larerne synes ogsa & vare opptatt av at et stort antall sprak leres samtidig, og nar de
nevner og teller opp hvor mange sprak dette er, kan det oppfattes som om de synes at dette er
en uryddig mate & lere seg sprak pa. Simultan flerspraklig utvikling viser til det & utvikle to
(eller flere) sprak samtidig fra fedselen av, mens suksessiv flerspraklig utvikling dreier seg om
a forst utvikle et forstesprdk, og senere tilegne seg flere sprak (Baker, 2001, s. 87 og 93). Det

er imidlertid sjelden at man kan plassere elevers flerspraklige utvikling i to sa ryddige
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kategorier (Kjelaas, 2017, s. 220). I dette tilfellet har vi ikke detaljert informasjon om den
flerspraklige utviklingen til elevene som Mona og Solveig beskriver, men vet at laererne sier at
elevene skal lere seg norsk, fremmedsprak og engelsk i skolen i tillegg til at de har et annet
morsmaél enn norsk. Dersom elevene det er snakk om ikke har to morsmal, er det derfor grunn
til & anta at den flerspréklige utviklingen deres er suksessiv, gjennom at de forst lerte seg
morsmalet, og senere tilegner seg andre sprik i skolen. Laererne beskriver likevel en situasjon
der de uttrykker at elevene lerer mange nye sprak samtidig, og at dette skaper problemer og
utfordringer. Dette kan si noe om at de har en forstielse av at det finnes én form for flerspriklig
utvikling som er bedre enn andre, og det er at ett sprak leres for et nytt, og helst ikke for mange

sprék samtidig.

4.1.2. Hvordan snakker lcererne om flerspraklighet?

Norton (2013a, s. 15) bruker structural analysis om det & underseke Avordan noe blir sagt. |
denne delen av analysen vil jeg ha fokus pa det strukturelle, altsa hvordan lererne snakker om
flerspréklighet, bdde nar det gjelder hvilke benevnelser de benytter seg av, men ogsa hvilke
andre ord de bruker ndr de omtaler flerspriklige elever. Jeg vil forst ta for meg hvilke
benevnelser laererne tar i bruk nar de omtaler de flerspréklige elevene, for jeg ser pa utsagn som

kan bidra til kategorisering av elever.

Hvilke begreper bruker leererne nér de omtaler elever som veksler mellom flere sprak? I
delkapittel 4.1.1. s& vi at Lene var bevisst pa begrepene minoritetsspraklig og flerspriklig, og
at disse begrepene nedvendigvis ikke métte bety det samme. Jeg valgte selv konsekvent &
anvende flersprdklig 1 intervjuene med lererne, noe som ogsa kan ha hatt innvirkning pa
hvilken benevnelse lererne selv valgte & bruke. Likevel kommer det tydelig frem av
datamaterialet at flere av dem ogsa tok i bruk begreper som flerkulturell, tospraklig og
fremmedspraklig nar de skulle omtale de flerspréklige elevene. Hvilke begreper og hvor ofte

de forekom i intervjuene kan fremstilles i en tabell:

Benevnelse Forekomst
Flerspraklig 21
Flerkulturell 9
Fremmedspréklig 8
Tospréklig 6

Tabell 1: Forekomst av ulike benevnelser brukt om flerspraklige elever
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Tabellen ovenfor viser, ikke uventet, at flersprdklig er den benevnelsen laererne bruker mest.
Dette kan ha flere arsaker, men en av dem kan nok vere at det var dette begrepet jeg brukte nér

jeg omtalte elever med flere sprik, og at det er naturlig 4 tilpasse seg etter samtalepartneren.

Etter flerspraklig var det flerkulturell som ble brukt mest. Veilederen «Et inkluderende sprak»
(Arbeids- og inkluderingsdepartementet, 2007, s. 5) gir uttrykk for at begrepet flerkulturell
oftest knyttes til personer som har en synlig minoritetsbakgrunn, for eksempel en annen
hudfarge enn majoritetsbefolkningen, og som derfor skiller seg fra andre. Det eksisterer
imidlertid ogsa en mer positiv (og kanskje ogsé mer offentlig og politisk korrekt) forstaelse av
begrepet, som brukes om personer med bakgrunn fra flere nasjoner (AID, 2007, s. 5). Det var
serlig én lerer som nermest konsekvent omtalte flerspriklige elever som flerkulturelle, noe
som, basert pa hvordan begrepet ofte forstas, kan vere uheldig. Benevnelsen flerkulturell peker
ogsé mot et fokus pa kultur fremfor sprak. Det er likevel flere av leererne som snakker om sprak

og kultur om hverandre, noe som kan tyde pa at de gjor tette koblinger mellom disse.

Betegnelsen fiemmedsprdklig skiller seg ogsid ut. A betegne minoritetsspraklige og
flerspréklige elever som fremmedspraklige var vanlig frem til 1995 (Hofslundsengen, 2011). I
en norsk studie gjort av Seeberg (2003, s. 91, 144 og 145) ble elever bade karakterisert og
gjenkjent som ikke-norske og omtalt som fremmedspraklige. A kalle noen for fremmedspraklig
kan hevdes & vaere problematisk da det signaliserer at elevens sprék er fremmed (AID, 2007, s.
7), annerledes, mystisk og rart i motsetning til et kjent og vanlig «oss». Nar eleven omtales som
fremmedspréklig, representerer den noe fremmed 1 mete med det kjente, norske spraket og/eller
den norske kulturen. Det er ogsd et poeng at begrepet fremmedsprék viser til sprak som tysk og
fransk som leres pé skolen i et miljo der spraket ikke er i bruk til vanlig (Egeberg, 2016, s. 11),
noe som ogsd gjor begrepet misvisende nar det brukes og forstds synonymt med flerspraklige

elever.

Basert pa Utdanningsdirektoratets (2016) begrepsdefinisjoner sier begrepet tospraklig forst og
fremst noe om hvor mange sprak det er snakk om. Begrepene tospréklig og flerspraklig skiller
seg ikke sarlig fra hverandre, annet enn om det er snakk om to eller flere sprik, da begge
betegner personer som forholder seg til-, eller bruker mer enn ett sprak (Udir, 2016). Det er
derfor ikke helt utenkelig at disse begrepene anvendes om hverandre, bade av larere og i

forskningslitteratur. Dersom begrepet tospraklig imidlertid brukes synonymt med & vere
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minoritetsspraklig, altsd 4 ha et annet morsmal enn norsk (Selj, 2008, s. 16), kan det derimot

vare misvisende.

Laerernes bruk av ulike benevnelser om flerspréklige elever kan vitne om at de ikke er sarlig
bevisste pd hvilke ord de velger & benytte nar de omtaler elevene. Det kan ogsa tyde pa at flere
av dem ser begrepene som ulike ord for det samme, altsd som synonymer. En utfordring ved
dette er spesielt at det kan oppfattes som upresist og forvirrende nar andre skal forsta hva eller
hvem de snakker om. Hvordan larerne tar i bruk de ulike benevnelsene, kan ogsa si noe om
diskurser, og hvilke forstielser og syn pé flerspraklige elever som finnes i samfunnet. Holm
(2015) wuttrykker at flerspriklige elever ofte blir omtalt pa en negativ mate i den
utdanningspolitiske diskursen, for eksempel gjennom at de beskrives som «children at risk» og
elever med utilstrekkelige lese- og skriveferdigheter. Nér leererne bruker slike benevnelser, ofte
ubevisst, kan de dermed ogsa bidra til & forsterke noen bestemte forestillinger, som i neste

omgang kan pdvirke hvordan elevene ser pa seg selv.

Generelt sett er det slik at begreper og kategoriseringer er med pa a tydeliggjore forskjellene
mellom elever (Hofslundsengen, 2011; Holm, 2017, s. 23). Det at noen kategoriseres som
flerspréklige, minoritetsspraklige, tospraklige, fremmedspraklige eller flerkulturelle viser ogsa
til at man anser andre som mer enspraklige og majoritetsspraklige. Dette inneberer ogsé at det
blir gjort et skille mellom det normale og det unormale (Holm, 2017, s. 23). Dette diskuteres
narmere i kapittel 5. Selv om gruppering og kategorisering av elever bidrar til & tydeliggjore
skiller, er det ogs4 en grunn til at man gjor dette. A gruppere elever basert pa visse kjennetegn
kan hjelpe oss & snakke om fenomener og forskjeller som er viktige i skolen, og pa denne méaten
rette fokus mot & skape storre likhet og bedre forutsetninger for lering hos alle
(Hofslundsengen, 2011). Vi har ogsa ofte et behov for & gruppere for a skape oversikt (Baker,
2001, s. 15). Det er derimot viktig & vere bevisst pa hvilke begreper som benyttes, da sprak og

sprakbruk bearer i seg en dimensjon av makt.

Det & omtale visse grupper med elever som «dem» og andre som «vi» er med pa & skape et
skille. Gjennom maéten jeg stilte leererne spersmal om flerspraklighet i skolen, flerspréklige
elever og problemstillinger knyttet til dette pa, kan jeg ogsé ha bidratt til et skille mellom «vi»
og «dem». Dette er ogsd et eksempel pa at kunnskap forstds som samkonstruert (jf.

sosialkonstruktivisme i delkapittel 3.1.1.). Et eksempel pa maten jeg formulerte meg pa, er nér
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jeg og en av norsklererne snakket om flerspraklige elever som skriver pa flere sprak i samme
tekst, og jeg videre fulgte opp med spersmalet «Er det noen utfordringer med tanke pa hvordan
de skal vurderes?». Et annet eksempel er hentet fra da jeg snakket med en av deltakerne om
ordforrad og forstaelse, hvor laereren snakket om de hun kaller for «de norske», og det at heller
ikke de forstar alle ord og begreper. Jeg fulgte opp leererens utsagn med «Men er det sann at de
flerspraklige ogsd er flinke til & peke péd at «dette her forstir jeg ikke?»». Et av
hovedspersmaélene i intervjuguiden tydeliggjor ogsa at jeg bidrar til gruppering gjennom &
snakke om «dey eller «demy», nemlig «Opplever du at du trenger & tilpasse undervisningen du

gjor 1 klassen til de flersprdklige elevene?».

Jeg vil na ta for meg sitater hvor det kommer frem et «vi og dem»-skille. Jeg vil ogsa bemerke
at dette skillet seerlig kommer til uttrykk nér leererne snakker om arbeid med multietnolekt, eller
kebabnorsk, som de selv kaller det. Nér leererne snakker om multietnolekt knytter de dette til
flerspréklige elever, som de mener er serlig engasjerte og aktive. Foranledningen til disse
svarene var at jeg spurte laererne om de brukte noen andre sprak enn norsk i

norskundervisningen:

M: Mmm (sier hun fort), men vi har jo ogsé et nytt sprak da, holdt jeg pa & si, kebabnorsk, eller
multietnonorsk. Der kommer jo mange av ordene fra de flerspréklige, og det synes de er
kjempemorsomt! Bade de som er fra Norge, og de flerspraklige.

S: Men nar man jobber med kebabnorsk og sant, da er de veldig engasjerte. Vi kan jo ingenting
i forhold til dem, og det stér jo ogsé pé planen. Sa vi jobber mye med det spréaket.

L: (...) For i for eksempel norskfaget, s& henter vi ord fra ganske mange andre sprak nér vi
snakker om kebabspréik og forskjellig.

Nér lererne omtaler de flerspréklige elevene i sitatene ovenfor, brukes «de» eller «dem».
Motsetningen til «de flerspréklige», «de» eller «demy, ser vi at forstds som «de som er fra
Norge» eller «vi». Som Berge og Stray (2012, s. 225) sier, sé vil «Toleranse for forskjell
utfordres og settes pd prove nar forskjelligheten far et uttrykk gjennom «den andre»». Ndr Mona
snakker om & arbeide med multietnolekter i klasserommet, kan det se ut til at hun ensker a fa
frem at elevene synes det er morsomt. Det kan virke som om hun forseker a tydeliggjore at hun
mener alle, ved & inkludere «béde de som er fra Norge, og de flerspraklige». Det er interessant
at hun her benytter seg av nettopp grupperinger og skiller, for s& & omtale et felles «vi». Nér

Solveig snakker om multietnolekt sier hun at «vi» ikke kan noe i forhold til «dem». Hva hun
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legger i hvem som utgjer et «vi» og et «dem» kommer ikke like tydelig frem som hos Mona.

Det er likevel narliggende a tro at hun sikter til flerspréklige elever ndr hun sier «dem».

Ogsé andre sitater fra datamaterialet kan vise at laererne skiller mellom «vi» og «demy, eller

«de» og «oss» ndr det gjelder flerspréklige elever:

S: (...) Jeg tror at forskjellen i dag og fra da jeg startet, sa er det mindre forskjell mellom de
flerkulturelle og oss da, enn det var den gangen. For da var de mer ute i norsktimene, og ja.

L: (...) Men jeg tenker ikke ... For meg sé er flerkulturalitet s& vanlig for tiden, og jeg husker
jo ogsa for, da sa vi nok pé flerkulturalitet mer som et problem, for det var jo gjenger, og det
hadde jo ikke noe med sprak og evner & gjore, men det hadde ... Eller det kan jo ha litt & gjere
med sprék selvfolgelig, men det var litt vel ... Det var oss og dem pa en mate. Og det er jo tillop
til det fortsatt, litt «brokultur»’. Vi jobber mye for ... Ikke for & splitte opp, men for at de ikke
skal fremsté som gjenger. Det er greit & vaere sammen, og sant.

I begge sitatene snakker leererne om hvordan det var for i forhold til nd, og begge oppfatter
situasjonen i dag som mer ideell enn tidligere av ulike &rsaker. Likevel er det méaten lererne
snakker om dette pd som er interessant, da de begge velger & omtale flerspraklige elever som
«de» og «demy, og resten som «oss». Dette kommer sarlig frem i sitatet til Lene, hvor hun helt
eksplisitt setter ord pa at det tidligere var «... oss og dem pa en méte», og at hun fortsatt ser
tillop til dette. Hun papeker videre at de jobber pa skolen for at flerspraklige elever, eller «dey,
ikke skal fremsta som gjenger, noe som kan vare et uttrykk for at hun ensker at alle elever skal

kunne vere sammen, som et mer samlet «oss» eller «vi».

Et utsagn som tydelig bidrar til gruppering, men ogsé generalisering av elever, er sitatet

nedenfor. Her snakker leereren om ordforstaelse og utfordringer tilknyttet dette:

K: (...) Og noen som er fodt og oppvokst her vet ikke hva ordet venner betyr en gang ... (...)
Og man ser jo at det er noen emner som overhodet ikke er mulig for en flerspraklig elev & forsta,
sann som det her & finne virkemidler i et dikt, og hva er egentlig en metafor, og hva er
sammenligning. Det & kunne beskrive sanne ting, da (...).

I sitatet ser vi at maten Karen formulerer seg pa kan uttrykke en forestilling om at flerspriklige
elever er av en bestemt «type», som tilherer en bestemt gruppe, som ikke klarer & forsta
bestemte emner eller vanskelige ord. Nér Karen sier at det finnes emner eller begreper som
«overhodety ikke er mulig & forsta for en flerspréklig elev, nyanserer hun ikke hva egentlig

mener, og bidrar pa denne maten ogsa til & forsterke en vi-dem-dikotomi. Slik hun uttrykker

3«Bro» som i den engelske forkortelsen for bror eller broder.
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seg, kan man fa inntrykk av at hun mener flerspraklige elever er like, og at de har utfordringer
med akkurat det samme, noe som bidrar til 4 tilslere de enorme forskjellene innad i1 den store
gruppa av flerspraklige elever. Spernes (2012, s. 140) sier at dersom en omtaler en elev som
minoritetselev, beheover ikke dette 4 bety at eleven trenger spesiell tilpasning eller
tilrettelegging. Ofte knyttes likevel slike forstéelser til begreper, og akkurat dette er overforbart
1 vir sammenheng, hvor Karen antyder at flerspréklige elever ikke kan forsta visse emner.
Implisitt i utsagnet kan man ogsé anta at det ligger en forstielse av at dette er emner og begreper
som elever med norsk som morsmal ikke har utfordringer med. P4 denne maten uttrykkes det
ogsa her et skille mellom flerspréklige elever og «andre», basert pé at de flerspraklige er dem

som ikke forstar.

Et annet viktig poeng er at laererens forventinger til elevene har stor sannsynlighet for a speiles
i elevenes prestasjoner (Rosenthal og Jacobson, 1968, s. 20). Hvordan lareren grupperer
elevene henger ofte sammen med lererens syn pa dem, og lereren kan ha andre forventninger
til en elev med et annet morsmaél enn norsk, enn til en majoritetsspraklig elev (Hofslundsengen,
2011). Det at Karen har lave forventninger til flerspraklige elever som gruppe (jeg antar at hun
her egentlig mener minoritetsspraklige elever) og hva de har forutsetninger for & forstd, vil ogsa

kunne prege maten hun meter dem pa.

4.1.3. Oppsummering

Oppsummert kan man si noe om forestillingene om flerspraklighet og den flerspréklig elev som
uttrykkes i leerernes sitater, bade nér det gjelder hva de snakker om, og hvordan de snakker om
det. De er alle enige om at det er tilstrekkelig med muntlige ferdigheter i mer enn ett sprak for
a kalles flerspraklig. Det er derimot mer uenighet knyttet til hvilke sprék, og hvordan spridkene
er lert, for eksempel gjennom at majoritetsspraklige elever som lerer engelsk i skolen blir
regnet som flerspréklige av én laerer, men ikke av en annen. Tendensen samlet sett er at laererne
ser ut til & ha en smal definisjon av flerspraklighet, som gjor at mange flerspraklige elever faller
utenfor «kategorien». Dette er blant annet fordi flere av dem forstir det & vere flerspriklig
synonymt med & ha et annet morsmaél enn norsk, altsa & vere minoritetsspréklig. En av lererne
later ogsd til & ikke regne elever med morsmal som for eksempel dansk eller engelsk som
flerspréklige, men i storre grad forbinde elever med morsmal som arabisk, med det & vere
flerspraklig. Videre har vi ogsa sett at to av leererne forbinder det & vere flerspraklig med lav

progresjon og svake norskferdigheter, noe som ogsa kan fore at mange flerspraklige elever,
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som mestrer norsk pa et hoyt niva, ikke regnes som flerspraklige. Oppfatningen av at elevene
leerer for mange sprik samtidig, er ogsa noe noen av lererne trekker frem som en bekymring.
Laerernes bruk av ulike benevnelser om flerspréklige elever kan vitne om at de ikke er sarlig
bevisste pd hvilke ord de velger & benytte nar de omtaler elevene. Det kan ogsa tyde pa at flere
av dem ser begrepene som ulike ord for det samme. Analysen viser ogsé at lererne ofte bruker
grupperinger som «dem» og «vi» nar de omtaler henholdsvis flerspréklige-/minoritetsspraklige

elever og majoritetsspraklige elever i klasserommet.

4.2. Didaktiske refleksjoner rundt flerspriklighet

I denne tematiske analysen vil jeg presentere og analysere utvalgte og sentrale funn som bidrar
til & belyse hva norsklarerne reflekterer rundt nér det gjelder flerspréklighet. Felles for funnene
er at de sentrerer seg rundt de didaktiske refleksjonene laererne gjor seg. Det er flere funn, poeng
og temaer som kunne blitt trukket frem og som ogsa belyser problemstillingen enn de som blir
behandlet i det folgende. Av plasshensyn, men ogsé basert pa retningen forskningsspersmélene
gir til oppgaven, har jeg likevel méttet velge ut noen temaer for nermere analyse. I det folgende
vil jeg forst ta for meg hvordan lererne forstar flerspréklighet som en ressurs gjennom fokus
pa & sammenligne sprdk og & fremheve kultur. Videre tar jeg for meg refleksjoner rundt
morsmaélsbruk i norsktimene, og ser nermere pa hvordan morsmaélet anses som en ressurs,
lerernes fokus pa norskkompetanse, oppfatninger av minoritetsspraklige elevers mate & skrive
norsk pa, at andre (elever) ikke forstdr, og oppfatningen av hvilken effekt
morsmélsundervisning og tosprdklig opplering har. Begrunnelsene lererne har for at
flerspréklighet og flerspraklige praksiser er vanskelige i norskfaget, trekkes ogsa frem.
Avslutningsvis rettes fokuset mot larernes opplevelse av at flerspraklige elever foler seg

annerledes.

4.2.1. Flerspraklighet som ressurs: sammenligning av sprak og fokus pa kultur

Nér jeg snakker med laererne om hvordan man kan ta utgangspunkt i elevenes flerspriklighet
for 4 anerkjenne den som en ressurs, trekker leererne blant annet frem det & sammenligne sprak.
Det & ta utgangspunkt i elevenes morsmal for & sammenligne med norsk, er noe alle de fem

norsklererne trekker frem som noe de gjor eller har gjort:

M: He he ... Altsé det gér jo an & ... & ta sdnne enkle fraser «hva heter det pa ditt sprak?» og at
de andre leerer seg. Og jeg opplever at de andre elevene synes at det er spennende, & kunne hore
hvordan man ville sagt det pa et annet sprak. S& det kunne vi sikkert ha gjort mer av.
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K: (...) At man er flink til & sette seg inn i historier og kan trekke linjer utenfor Norge ogsa, sa
er det jo mye likheter mellom mange sprék, sdnn egentlig. Og at kanskje man kan plukke inn
noe som man kan spille videre pé, og si at «sédnn gjer man det der, og sénn gjer man det her.
Klarer dere a se likheten her?», for eksempel.

S: (...) I forhold til nér vi har jobbet med SVO-sprak og sprakoppbygging, da. I fjor hadde jeg
elever fra ganske ulike deler av verden, og jeg brukte sprékene deres til & sette opp en norsk
setning med subjekt, objekt og verbal for & se hvor ordene stod i forhold til hverandre, og da var
de veldig engasjerte, for da brukte jeg deres sprék, selv om jeg ikke kunne skrive ... Da matte jo
de skrive selv, og da var de mye tydeligere med. Man kan jo ogsa bruke fremmedsprékene tysk,
fransk og spansk. Sa det er jo en méte & gjore det pa, helt konkret.

F: (...) Nar man for eksempel snakker om grammatikk i norskundervisningen. Hva er et verb,
hva er et substantiv? For det forste, finnes det i deres sprék? Har det artikler? Man kan
sammenligne mye tror jeg. Og kontrastere. Ogsé i syntaks og setningsbygning, der kan man se
hvor verbet star i andre sprak. Har det en fast plass, eller kan det flyttes rundt? Kan det bayes?
Sanne ting tror jeg kan veere interessant.

L: (...) Eller s& hender det jo at vi sper «Hvordan er det pa ditt sprak?» hvis vi driver med
grammatikk, kanskje. «Er det det samme systemet?». At man bare sper. Ikke fordi jeg trenger
svaret, men at ... At man kan fa si noe om det. Hjelpe eleven til & sammenligne selv. Ogsé ...
hender det jo vi ser pa ... Jeg tror vi prever a ta det frem nér vi ser at det er mulig, men det er
sikkert mange flere situasjoner vi kunne dratt det frem som vi ikke tenker over i hverdagen.

Béde det 4 lere hvordan ord og fraser elevene allerede kan pa norsk uttrykkes pa andre sprak,
men ogsa det & sammenligne grammatikk og spraksystem, er noe laererne trekker frem. Det
kommer likevel ikke frem hvilke fordeler leererne tenker at elevene har av & sammenligne, eller
hva de kan bruke slik komparativ kunnskap til. Ved & ha et komparativt blikk pa grammatikk 1
ulike sprak kan man bidra til & utvikle elevenes metaspraklige bevissthet, altsd kunnskap om
hvordan sprik brukes og bygges opp (Kjelaas, 2017, s. 222). A ha kunnskaper om hvordan
sprék er forskjellige, og det & generelt ha en bredere sprakkompetanse, er positivt for videre
spraklering (Bull & Lindgren, 2009, s. 21; Hauge, 2014, s. 189; Kjelaas, 2017, s. 222). Det er
likevel ikke tydelig i leerernes utsagn at det er av slike arsaker de velger & sammenligne sprak i
norskundervisningen, og pd denne maten fremstar det som uklart neyaktig hvordan

flerspréklighet egentlig forstas som en ressurs.

Frida, som jobber som norsklerer i en mottaksklasse for nyankomne elever peker pa det
sammenlignende fokuset pad grammatikk, men uttrykker at hun gjerne skulle visst mer om

hvordan man kunne videreutviklet slik komparativ kunnskap:
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F: (...) Det finnes jo forskjellige boker om flerspréklighet, og jeg husker et eksempel der en
thailandsk gutt skulle presentere en setning, og fortelle hvor det var adjektiver, verb og sant. Det
var en god ide synes jeg egentlig, men hva mer? Okei, de kan se at det er en forskjell mellom
mitt sprék og det nye spréket, men hvordan utvikler ... Hvordan kan man satse mer pé det? Det
har jeg ikke funnet ut av. Og vi lerere vi har jo ikke kunnskap om alle sprak, s& det ma egentlig
noen til som kan bade det nye spraket og morsmaélet.

Hun stiller spersmal ved hvordan hun kan hjelpe elevene til & videreutvikle kunnskapen til & bli
noe mer enn kun sammenligning og det a identifisere forskjeller. Det trekkes ogsa frem at hun
foler hun ikke har nok kunnskap om elevenes sprak til at hun kan hjelpe dem noe videre, og

foreslar morsmalslerere eller tospraklige lerere som en mulig lgsning.

I forbindelse med det at sammenligning av sprdk kan vere en ressurs, setter Lene ord pd noe

sentralt, nemlig & fremheve elever pa bakgrunn av kompetansen deres:

L: (...) Og det kan jo vare bare & fremheve en elev, og det. «A du kan jo det og du, du kan bade
norsk og engelsk, men du kan faktisk noe mer ogsé! Her er det noen som kan det». (...) Man
kan jo ettersperre «Hvordan er det pa ditt sprak?», for eksempel. «Jeg kan jo ikke ditt sprak,
men du kan jo kanskje forklare det?».

Det a fremheve elever, slik Lene sier, pad bakgrunn av at de har kompetanse i flere sprak og
ettersporre den kunnskapen de har, er sentralt for at de skal oppleve at deres erfaringer er
verdifulle 1 fellesskapet, og blir sett pa som en ressurs. Gjennom & synliggjere flerspraklige og
flerkulturelle perspektiver i undervisningen, kan de flerspraklige elevene i sterre grad oppleve
inkludering og bekreftelse pa at ogsa de besitter verdifull erfaring og kompetanse. Hauge (2014,
s. 170) fremholder at ogsé de majoritetsspraklige elevene far utvidede perspektiv nar det gjelder
sprak og kultur. At leererne sammenligner sprék i norskundervisningen og opplever dette som
en mate & fremheve flerspraklighet som ressurs pa, er tydelig. Om de derimot vet hva elevene
kan bruke slik kunnskap til selv, eller pa hvilken mate det er en ressurs for individet, er et annet

spersmal.

Nér flerspréklighet som ressurs tematiseres i intervjuene ser jeg en tendens til at laererne raskt
trekker frem kultur og aktiviteter som synliggjor ulike kulturer, bakgrunner og religioner. I
forkant av det forste sitatet nedenfor, sper jeg hvordan Mona forstar et utsagn hentet fra

Utdanningsdirektoratet om at alle skal fa erfare at det & kunne flere sprak er en ressurs i skolen

59



og samfunnet (se intervjuguide, vedlegg nr. 2). For det andre sitatet spor jeg henne om hun kan
huske et opplegg eller en situasjon der hun behandlet flerspraklighet som en ressurs. Hun svarer

blant annet dette:

M: (...) Sa det jeg vet, er at de som har hatt mange flerspréklige i en klasse, de har provd a
synliggjere det ved at, to klasser har hvert fall skrevet ut alle flaggene som kommer fra deres
bakgrunn og hengt i klasserommet, litt sénn for & synliggjere at alle har like mye verdi i forhold
til hvor de kommer fra, da. Ehm ... Det har stort sett vaert positivt, men det kan ogsa bringe frem
triste folelser fra krig. Vi ensker jo pé en mate & ... & anerkjenne alle, med den bakgrunnen.

M: (Noen sekunders pause). Eh. Ja. Det jeg kommer pa har ikke direkte med sprak a gjere, det
er mer kultur. I forhold til & undervise i KRLE nér vi har om ulike religioner. Da kan det veere
spennende & bruke ulike elever. Men man ma bare tra litt varsomt og snakke med dem pa forhand
om det er greit. Det synes jeg er vellykket fordi det er de andre elevene nysgjerrig pa. Men det
gér jo mer pa kultur enn pa sprék, da. Mmm. Men jeg tenker fortsatt pé det at ... Jeg husker ikke
sa detaljert nd, men for eksempel det & bruke de fremmedspraklige til & fortelle hva noe heter pé
sitt sprak, og gi det positiv oppmerksomhet.

Mona trekker frem en ganske vanlig mate a synliggjore ulike kulturer og bakgrunner pa, nemlig
a henge opp flagg i klasserommet. Dette fremholder ogsd Hauge (2014, s. 145) som en god
strategi. Ogsa Solveig og Lene trekker frem eksempler som forst og fremst dreier seg om kultur
og religion, selv om spersmalene jeg stilte i forkant dreide seg om hvordan andre sprak kan
innlemmes i undervisningen, hvordan flersprdklighet kan vare en ressurs, eller hvordan
flerspraklige elever kan vere en ressurs i klasserommet. Nedenfor ser vi blant annet at det & ha

fokus pé ulike bakgrunner gjennom 4a holde temakvelder trekkes frem:

S: Man har jo ... Larer jo om, i forhold til land og sént, og forskjellige kulturer. S& det er jo en
stor ressurs. Man kan jo knytte det til der de kommer fra, og trekke inn deres erfaringer og
familiens. Man bruker dem jo. Vi var flinkere for til & ha temakvelder, spesielt pa barneskolen
der alle har med seg mat fra forskjellige kulturer. Og det er jo en fin ressurs, men i hverdagen
ogsa sa tenker jeg at det er viktig 4 fi frem de ulike kulturene, at de lever ved siden av hverandre,
og at det er greit & ha «den» troen, og at det er greit & vise hvem man er og hvor man kommer
fra.

L: (...) Sa hvis vi ser det som ressurs fordi man stadig vekk kan noe annet enn det vi kan, det
er jo hyggelig a trekke frem det, i alle fag. For hadde jeg religion, og da spurte jeg om hva de
tenkte om a trekke frem egne religioner, og de som ville de fikk lov til det for eksempel, og da
blir man jo en veldig ressurs.

I sitatene fra leererne ovenfor, snakker de om kultur, religion, hjemland, flagg og bakgrunner,

selv om jeg spor dem om flerspraklighet. Nar man skal omtale elever med innvandrerbakgrunn
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brukes det ofte begreper som inneholder sprdk: minoritetsspraklige, tospraklige,
fremmedspraklige og flerspraklige (Spernes, 2012, s. 104). At dette er en vanlig praksis kan
veare et uttrykk for at forbindelsen mellom en persons bakgrunn, kultur og sprék oppfattes som
sveert tett av mange, noe vi ogsa ser i sitatene fra leererne. Det er derimot ikke helt uproblematisk
a trekke paralleller mellom sprak og etnisitet, da en elevs morsmaél ikke nedvendigvis trenger a
reflektere hvor eleven eller elevens foreldre kommer fra (Kjelaas, 2017, s. 228). Det som kan
vare verdt & merke seg er at dreiningen mot kultur ogsd kan tyde pa at leererne er mer sikre pé
hvordan de kan utnytte et mangfold av kulturer som en ressurs i klasserommet, og mindre sikre
pa det spraklige mangfoldet. Dette er i trdd med hva Lomax (2017) fant i sin masteroppgave
om hvordan flerspraklige elevers sprikkompetanse blir anerkjent i undervisningen. Hun
beskriver at laererne 1 hennes studie opplever det som lettere & ta i bruk kultur framfor sprak
som ressurs 1 undervisningen, og at de trekker frem ulike bakgrunner og religioner nar de blir

spurt om flerspréklighet (Lomax, 2017, s. 31-32 og 46).

I de to sitatene ovenfor ser vi ogsa at det ikke er i norskfaget leererne snakker om hvordan
flerspraklighet (eller det & vere flerkulturell) kan veare en ressurs. Solveig snakker om det pé et
generelt niva, mens Lene trekker frem religionsfaget. Jeg spurte ikke direkte etter hvordan
flerspraklighet kunne vere en ressurs i norskfaget, noe som ogsa kan vere av betydning for at
lererne heller ikke hadde fokus pa dette faget. Likevel kan det si oss noe om at det ikke er
norskfaget leererne umiddelbart har i tankene, og at det kanskje var lettere for dem & knytte
eksemplene til andre fag, som religion. I flere andre utsagn og eksempler nevner lererne ogsa

samfunnsfag som et fag som egner seg godt for & arbeide med ulike kulturer og land.

Helt til slutt i intervjuet med Mona sier hun noe som jeg opplever som treffende og
oppsummerende nar det gjelder leerernes utsagn: «Og det er lettere 4 snakke om kultur enn
sprak, men de henger jo tett ssmmen». Det kan altsd virke som om lererne anser flerspraklighet
(eller en utvidet forstaelse av flerspraklighet i form av flerkulturalitet eller mangfold) som en
ressurs for & l&ere mer om land, religioner og kulturer. Dette er ogsa noe Bull og Lindgren (2009,
s. 21) peker pd, da de sier at «Ofte representerer tosprdklegheit samstundes tokulturell
kompetanse som ein ressurs i tillegg», bare at det i dette tilfellet ser ut til & vaere den kulturelle

ressursen de flerspriklige elevene representerer som blir mest verdsatt.
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4.2.2. Morsmal i norsktimene

Nér lererne snakker om morsmél generelt, men ogsd bruken av morsmédl i norsktimene,
kommer det frem ulike synspunkter knyttet til dette. I noen tilfeller ser de morsmélet som en
ressurs og noe elevene bar benytte seg av i leringsarbeidet, og i andre sammenhenger oppleves

det som en utfordring pé ulike mater. Dette vil jeg ta for meg i det folgende.

Forst skal vi se nermere pa hvordan laererne anser morsmalet som en ressurs for elevene. Et av
sporsmélene norsklererne fikk i intervjuene, gikk ut pd at de skulle reflektere rundt
situasjonsbeskrivelsen «I en norsktime péd 10. trinn foregar det analyse av et dikt i grupper pa
fire elever. To av disse elevene er fra Syria, og de bruker arabisk som arbeidssprak nér de
arbeider sammeny. I forbindelse med at laererne reflekterte rundt dette, kom det frem ulike
synspunkter og tanker om det & bruke morsmadl, eller andre sprék enn norsk, som redskapssprik
i norsktimene. I redskapssprak og arbeidsspréak legger jeg den samme meningen, som vil si det
spréket eller de sprakene eleven benytter seg av for & arbeide, lere, lese, skrive, snakke eller
samarbeide om fagstoffet i undervisningen. Tre av norsklererne gir uttrykk for at de forstar at
a snakke pé arabisk, som er case-elevenes morsmal, vil gi dem fordeler i leringsarbeidet med

diktanalysen:

M: (...) Men det er ikke sénn at jeg ville stoppet det, for det vil jo komme mye fruktbart ut av
det for de to (...). Men det er klart at, de som er fremmedspraklige og skal snakke om et dikt da,
jeg skjenner jo at det er kjempevanskelig & bruke norske ord og begreper til & forstd og tolke
ting. For du trenger en stor ordbank og verktaykasse for & lase sanne oppgaver, s& hvis de trengte
a gjore det sammen, sa ville de fatt gjort det, men jeg skjenner ikke helt hvordan jeg skulle fatt
med de to andre pé det. Men jeg tenker at man skal ikke stoppe ... Det er jo ogsé viktig at de
bruker morsmalet sitt. De ma ikke slutte & bruke det selv om vi vil at de skal leere seg norsk (...).

F: He he. Ja, igjen. Jeg synes det er greit sa lenge de snakker om selve diktet og prever a finne
eksempler, kanskje fra hjemlandet sitt hvis de har hatt diktanalyse der (...).

L: Alts4, det ... Det er jo pa en mate greit hvis det er et redskapssprék. Men hvis jeg skjonner at
det dreier seg om noe annet, sé er det pa en méte ugreit. He he. For sprak blir jo brukt til & holde
folk utenfor ogsé, og det er ikke greit. Men du ser vel fort pa hele situasjonen om det er faglig
hjelp i det. Er det faglig hjelp i det, s& ver sa god tenker jeg.

Som vi kan se, synes Mona det er utfordrende & fa med alle pa et gruppesamarbeid dersom to
snakker et sprak de andre ikke forstar. Dette er ogsa noe Lene peker pd, nar hun nevner at sprk

kan holde folk utenfor (mer om slike problemstillinger i senere i delkapittelet). Mona er likevel
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tydelig pa at hun forstér at det er en ressurs for de arabisktalende elevene 4 fa arbeide pa arabisk,
og Frida uttrykker at det ligger en verdi for dem i & kunne bruke eksempler og kunnskap om
diktanalyse fra hjemlandet (morsmalet) sitt. Lene er ikke like tydelig som de to andre, men ogsa
hun gjer koblinger mellom & bruke morsmal som et redskapssprak og det at det kan gi faglig
hjelp og stette. Norsklererne gir altsa uttrykk for at de forstir at morsmalet er en ressurs i
leringsarbeidet, og at de 1 utgangspunktet er positive til 4 la elevene bruke andre sprék enn
norsk for a tilegne seg fagstoff. Forskere er ogsa opptatt av hvordan morsmaélet kan vare en
ressurs i leringsarbeid. Gibbons (2015) skriver om hvordan man best mulig kan stotte elever
som skal lere et nytt sprdk. Hun trekker blant annet frem at elevene ma fa mulighet til 4 ta i
bruk og bygge pa ressursene de har med seg fra morsmaélet sitt, fordi de bruker alle sine
spraklige ressurser nar de arbeider med tekst (Gibbons, 2015, s. 29). Garcia og Wei (2019, s.
38-39) beskriver pa samme méte hvordan mennesker tar i bruk alle sine spraklige trekk pa en
strategisk mate for & kommunisere. Det er utfordrende for minoritetsspréklige elever & lare
gjennom et sprak de enna ikke behersker, og det gjor det enda vanskeligere nar de sjelden fér
anvende ferdigheter, erfaringer og kunnskaper knyttet til morsmalet nar de skal lere og forsta

(Egeberg, 2016, s. 13).

A seke innsikt i hvordan elevene bruker sprik(ene) nar de arbeider og tenker, er noe som

tematiseres i to av intervjuene:

K: Nei, jeg tror jeg la merke til at en elev skrev pa et annet sprék en gang, men det er lenge
siden, og da spurte jeg eleven om den likte bedre a skrive pd morsmaélet. Og da svarte eleven at,
ja nar det var notater for seg selv, s var det en fordel. For jeg tror eleven synes det var enklere
a skulle lese og forberede seg til en prove, a se det pA morsmalet. Det var en annen mate &
forklare det pa da, men eleven klarte fint & formulere seg pa norsk etterpa.

I: Ja, sé eleven bare vekslet mellom sprakene pa sin egen méate?

K: Ja.

S: Nei, men det er egentlig ganske interessant. Nar man tenker pé det, sa burde man jo egentlig
ha den samtalen med den enkelte. «Hvilket sprak tenker du pa nar du jobber?». Ja, egentlig. Det
bevisstgjer noe for meg her, ogsa. Fisker opp litt, sanne ...

Karen sier at eleven i en forberedende fase skrev notater pa morsmalet, men formulerte seg pé
norsk 1 prevesituasjonen. Hun beskriver en elev som anvender trekk fra hele sitt spriklige
repertoar for & meste leringssituasjonen pa en best mulig méte. En slik sprékpraksis minner om
det Garcia og Wei (2019, s. 38) kaller for transspraking, en tilnerming til flerspraklighet som

har fokus pa praksisen som foregdr nar flerspraklige kommuniserer ved hjelp av hele det
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spréklige repertoaret sitt. P4 denne méten fungerer morsmaélet til eleven som en ressurs og et
redskapssprék for a tilegne seg fagstoff til en prove hvor det eleven har lart seg, skal formuleres
pa norsk. Solveig sier hun synes det er interessant & vite noe om hvilket sprak elevene tenker
pa ndr de arbeider, men at hun ikke har etterlyst slik informasjon hos elevene sine tidligere.
Hun viser dermed at hun er interessert i hvordan flerspraklighet kan brukes som en ressurs i
leringsarbeidet, ogsé nar det gjelder indre tale eller tenkning. Det & tenke kan som nevnt regnes
som en femte sprikferdighet, fordi spraket inngar i aktiviteten selv om sprakbruken ikke kan

spores i tale eller skrift (Baker, 2001, s. 6).

Ovenfor ble morsmaélet som ressurs i arbeid med fagstoff tematisert. Mye tyder ogsd pa at
lererne ser pa morsmal som en ressurs fordi elevene kan stotte seg til morsmaélet nédr de lerer
seg det norske spriket. Dette kommer frem pa ulike méter, blant annet gjennom at de viser at

de ser en forbindelse mellom morsmaélet og norsk:

S: Mmm. Hvis du ikke har morsmaélet i bunn, sé tror jeg det blir vanskelig & leere norsk ogsa.

I: Sa du ser en forbindelse mellom morsmalet og norsk?

S: Ja, ja, ja, ja! I aller hoyeste grad. Ogsa skriftlig. Altsa, vi far jo analfabeter hit, ikke sant. De
har knapt nok mett skriftlige tekster. Nar du ikke har leert det pa eget sprak forst, sd er det
atskillig vanskeligere, ja. Sa ja, morsmalet ber vaere pé plass (...). Morsmal ser jeg som viktig,
som ligger i bunn, ja.

I: Tror du at det har noe & si for norskinnleeringen?

M: Ja, jeg tror det. Jo mer kompetanse du har i ditt morsmal, jo lettere er det overfere det til et
nytt sprak du skal leere da. Ikke bare norsk, men ogsé andre. Man trekker ofte linjer til hva man
kan fra for av. Sé det tror jeg.

De to lererne sier at de ser forbindelser mellom morsmélet og norsk, og understreker at de
mener det er viktig at morsmalet ligger i bunn og er velutviklet. Det som derimot er mer
usikkert, og som jeg dessverre ikke fulgte opp, var hvorfor de mente dette var viktig. Det hadde
vart interessant & vite enda mer om hvordan, og mer konkret pa hvilke méter de mener
morsmaélet kan lette norskinnlaringen. De sier likevel noe om dette. Mona nevner at det er en
ressurs fordi kunnskaper i morsmaélet kan overferes til norsk og andre sprak, og dermed lette
innleeringen, jf. The Common Underlying Profiency-modellen (CUP) og teorien om sprékenes
gjensidige avhengighet (Cummins, 2000, s. 173). Vi kan anta at Solveig mener noe av det
samme, men hun er mer uklar nar hun sier at «Nar du ikke har laert def pa eget spréak forst, sé er

det atskillig vanskeligere, ja» (min utheving). Hva hun mener med det fremstér ikke like klart,
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men vi kan anta at hun mener at det & laere norsk vil vare lettere dersom man (generelt sett i

utgangspunktet) har et utviklet morsmal som man kan relatere det nye til.

I sammenhenger hvor jeg snakker med lererne om elever som blander sprak nr de snakker og
skriver, uttrykkes det ogsé en forstaelse av at bruk av morsmalet er et ledd i utviklingen pa vei

mot norsk. Frida mener at det & veksle mellom sprdk nar man uttrykker seg er en god strategi:

I: Reflekter rundt denne sprakpraksisen: «en elev blander to sprdk nér han/hun snakker i
norsktimene» Har du opplevd at noen elever gjor dette?

F: Ja, det er ikke sa uvanlig. Det gjor jeg kanskje ogsa selv av og til, at jeg ikke husker det
norske ordet, ogsé sier jeg det pa det andre spréket. Det er jo egentlig en kompensasjonsstrategi,
og det er egentlig en god strategi. For hvis det er flere elever med samme sprak sé& kan de kanskje
hjelpe til, eller kanskje det er likt med andre sprék eller noe séant.

I likhet med Karen ovenfor, beskriver ogsa Frida transspréking. Eleven velger strategisk ut ifra
repertoaret, og bruker sin samlede sprdkkompetanse for & kommunisere effektivt i ulike
kontekster, som for eksempel i1 en situasjon hvor man mangler et ord og dermed finner stotte i
andre sprak. Garica og Wei (2019, s. 100-101) kaller dette for & bruke transspriking som statte,
eller for & utvide, og at elevene utviser et avhengig transsprakingsmonster nér de stetter seg pa
kunnskaper de allerede har i et annet sprék. Frida ser pé en slik sprakpraksis som noe positivt,
og understreker at hun oppfatter dette som en kompensasjonsstrategi man tar i bruk for a
kommunisere. Pa denne méten blir ord og trekk fra morsmaélet brukt som en ressurs for a skape

mening pa elevens vei mot norsk.

Solveig uttrykker at det er kommunikasjonen som er viktigst, og at dersom dette inneberer bruk

av ulike sprak, er det greit:

I: «En elev blander to sprak nar han/hun snakker i norsktimene»

S: Altsé, det er jo for sa vidt greit. Bare det blir forstétt, tenker jeg. Ehm ...

I: At kommunikasjonen er det viktigste?

S: Ja, at kommunikasjonen (med trykk pad dette ordet) er det viktigste. Ogsa er jo malet at de tar
det pa norsk etter hvert. Det er jo hele tiden tidsspersmél. Nar kom de til Norge, og hva kan man
forvente av dem, s& man mé jo se pa den enkelte. Ogsa er jo mélet at de skal ha presentasjoner
eller samtaler pé norsk, fordi det er jo norskopplering.

Solveig sier at hun synes at det er kommunikasjonen, og at det er mulig & forstd hva eleven
onsker a uttrykke, som er det viktigste. At eleven bruker morsmalet eller andre sprak sammen

med norsk for & skape mening, synes Solveig er i orden. P4 denne maten uttrykker hun ogsé at

65



hun forstér at i en slik situasjon som i pdstanden ovenfor, brukes trekk fra morsmaélet som en
ressurs for & forseke & uttrykke mening pa norsk sa godt det lar seg gjore. I dette sitatet uttrykkes
det derimot ogsa at det forventes at eleven skal kunne bruke norsk til slutt, og muligens ogsa
en oppfatning av at det er greit a spille pa ressurser fra morsmaélet i en overgangsfase, men ikke
ellers. Et sterkt fokus pé at det er kompetanse i norsk som er mélet, beskrives ogsa av Ortega
(2019) nar hun snakker om nativespeakerism, en forestilling om at det er norskkompetansen til
en majoritetsspraklig som favoriseres eller fremholdes som det ideelle. Et sterkt norskfokus vil

diskuteres nermere avslutningsvis 1 dette delkapittelet.

Morsmél blir ogsé synlig i norskundervisningen pa en annen mate, gjennom at morsmalet kan
pavirke maten minoritetsspraklige elever skriver norsk pé. Dette er noe laererne ser ut til 4 vaere

opptatt av nér de beskriver minoritetsspréklige elevers norskkompetanse:

L: (...) Det jeg ser ofte, er at syntaksen blir litt rar. Fordi de har en annen tenkemate pa eget
sprak (...)

F: (...) Jeg ser jo ofte at de overtar setningsbygning fra spraket sitt. Jeg vet ikke om det herer
til spersmalet her, men. Eller kjonnet fra ... At noe har et annet kjonn pa deres sprék. Sanne ting,
ja. Det med at verbet er fast pa plass nummer 2 pé norsk, det er veldig vanskelig for mange.

I: Er det noe som gar igjen?

F: Ja.

M: (...) Du ser jo at de prever alt de kan & skrive norsk, ogsa er det pa en mate ... Det henger jo
igjen elementer fra morsmalet. Men det er ikke sénn at det har kommet arabiske tegn inn i vért
alfabet. For det er sann at de fleste klarer & holde seg til riktig alfabet. Men ja, jeg ser jo det i
forhold til preposisjonsvalg at det henger igjen mye.

K: Jeg har ikke opplevd at det har vert noe blanding av sprak, men jeg har opplevd at jeg har
en elev som kommer fra et annet land i Europa, og eleven har en setningsoppbygging som er
veldig lik det opprinnelige spraket. Med ordstilling som ikke helt passer pa norsk, nar verbet
skal komme pa andreplass og det greiene der, og litt tunge setninger som berer veldig preg av
det spraket eleven er mest komfortabel med, da (...).

Nér lererne snakker om at det «henger igjen elementer» fra morsmaélet, bruker de formuleringer
som antyder at dette er forsok pé & skrive norsk - en «feil» méte & skrive norsk pé, og som skiller
seg fra hvordan man vanligvis skriver norsk. Larerne sier for eksempel «Du ser jo at de prover
alt de kan 4 skrive norsk ...», «... at syntaksen blir litt rary, «... ordstilling som ikke helt passer
pa norsk ...», (mine uthevinger) og «... det er veldig vanskelig for mange». Néar elever

produserer sprdk pd mater som dette, befinner de seg i en mellomspriksfase. Mellomsprdk
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(interlanguage) betegner spraket som befinner seg halvveis mellom morsmalet og det nye
spréket, hos individer som er i tilegningsfasen av et nytt sprak (Baker 2001, s. 363; Donald og
Ryen, 2008, s. 224-225). Gjennom méten lererne omtaler elevenes norsk pa, blir det tydelig at
maéten elevene skriver pd, ikke oppfattes som riktig eller korrekt, fordi norsken deres barer preg
av grammatiske strukturer fra morsmaélet. Donald og Ryen (2008, s. 224-225) og Baker (2001,
s. 363) sldr fast at det kan vare lett & tenke at mellomspréak er tegn péd «feil» og utfordringer,
men at det egentlig illustrerer spraklig kreativitet, og indikerer at eleven er i stand til & produsere
sprék basert pd strukturer og regler hen kjenner fra for. Det er likevel tydelig at slike méter &
skrive norsk pd, skiller seg fra den norskspréklige normen larerne vurderer de

minoritetsspraklige elevene etter.

Hvordan lererne mente at morsmalet kunne veare en fordel i leringsarbeidet, ble diskutert
ovenfor. Det uttrykkes derimot ogsé at det oppstar utfordringer knyttet til bruk av morsmaél og
andre sprak enn norsk i leringsarbeidet, som at andre ikke forstdr hva som blir sagt. At dette er
et hensyn lererne har 1 tankene, blir spesielt tydelig nar de reflekterer rundt
situasjonsbeskrivelsen hvor to elever i en gruppe pa fire bruker arabisk som arbeidssprak. Tre
av lererne uttrykker at det er problematisk at andre sprék enn norsk brukes i
samarbeidsoppgaver mellom elevene, og dette begrunner de stort sett med at alle skal forsti

hva som blir sagt, og at viktige prinsipper ved samarbeid forsvinner:

M: (...) men da matte jeg serge for at de andre som ikke forstar arabisk ... Jeg matte jo laget en
lgsning for at de kunne fatt gjort det pa sin mate uten at det gar ut over de andre pa gruppa. Sa jeg
ville nok kanskje unnga & havne i en sann situasjon. For vi er veldig negye nar vi lager grupper. (...)
Men jeg haper at de kunne delt det med oss etterpd, for vi har ikke sjans til & forsta det. (...) Men
jeg skjenner ikke helt hvordan jeg skulle fatt med de to andre pa det. (...) Ogsa er det ogsa viktig ...
For jeg vet at elever med norsk bakgrunn ogséa kan bli usikre hvis det er et samtaler pa et sprék de
ikke forstér, som gjor at ... De vet jo ikke hva som blir sagt. Og ungdommer i dag er jo litt sénn at
«de snakka pa et annet sprék, s& derfor snakka de stygt om megy, liksom. S& man mé vere ... Det
er mange hensyn a ta.

Mona virker & vere opptatt av at det er vanskelig & fA med «de andre» (som ikke snakker
arabisk), og at dette derfor gir utover gruppesamarbeidet. Hun sier ogsa at de er neye nar de
planlegger grupper, og at hun ville unngatt 4 havne en slik situasjon. Dette kan forstas som at
hun ikke ville laget grupper med flere flerspraklige elever med det samme morsmalet, nettopp
fordi de kan snakke sammen pé et sprék de andre ikke forstdr. Ogsa Karen virker skeptisk til at

elevene bruker arabisk som arbeidssprak i gruppa:
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K: Ja. Det forste jeg tenker er jo at de som bruker arabisk som arbeidssprak, det er jo litt
ekskluderende for de to andre, og at den her samarbeidsoppgaven blir litt borte, da, nér det er to som
kommuniserer seg imellom. Jeg har jo en situasjon fra da jeg gikk pa skolen, og jeg hadde to
medelever som snakket polsk seg imellom, ogsa var det noe som foregikk, ogsa skjente jeg at de
snakket om en annen elev i klassen, og ikke pa en hyggelig mate. Selvfolgelig, man kan jo ikke
nekte noen & snakke det spraket man er komfortabel med, men da mé& man ogsé vare litt p& vakt
selv for sénne situasjoner som kan oppstd, og at kommunikasjonen kan bli litt borte her. Litt
misforstéelser og sénn, og rett og slett, ja. Kanskje de tolker oppgaven pa en litt annen mate, og da
fér de ikke formidlet det til de andre da, og omvendt. (...) Man har jo aldri noen garanti for at det
blir sagt det man ensker at skal komme frem, og pa 10.trinn, man er jo mer &pen for tolkninger, og
de klarer ofte a reflektere seg frem til et svar, men jeg ser jo at de er avhengig av hverandre for a fa
til gode svar pa oppgaver som kan vere vanskelige. Den gjensidige avhengigheten i en sann type
samarbeidsoppgave, den blir litt borte, tror jeg.

Karen antyder at viktige aspekt ved samarbeidslaring faller bort dersom noen kommuniserer
pa et annet sprak enn resten, og viser dette gjennom a peke pa at elevene er avhengige av
hverandre for a tolke og reflektere seg frem til svar pd vanskelige oppgaver. Hun forteller ogsa
om en situasjon fra egen skolegang som hun opplever som negativ, hvor flerspraklige elever
snakket om andre slik at de ikke forstod hva som ble sagt. Som bade Mona og Karen, er ogsa

Solveig opptatt av at alle skal forsta hva som blir sagt:

S: Jeg tenker at ... det er avhengig av. Altsé i utgangspunktet sé tenker jeg at det er viktig & bruke
norsk, fordi at det skal alle ... Alle skal forstd hva som blir sagt. Jeg har jo et eksempel pa det i egen
klasse, hvor det er to fra ... Na star det stille i hodet mitt. Hvor de har snakket med hverandre pa
spréket sitt, hvor du ser usikkerheten rundt de andre. For de forstar ikke spraket, og det tenker jeg
pa en mate skaper utrygghet da, og usikkerhet. Selv om det sies at de jobber pé det spraket, sa er det
ikke sikkert at elevene foler seg helt vel med det. (...) men & samarbeide, da tenker jeg at det blir ...
De skal jo trene seg pé norsk, og de skal bli forstétt av alle, ja, jeg foler at da ber de bruke norsk.

I: Ja. Har du opplevd som laerer at du har blitt utrygg nér de snakkes et sprék som du ikke forstér
blant elever, eller?

S: Neeei, men mer det at ... Ja, altsa, man. Ja, jo. Utrygg, ikke ovenfor meg, men for elevene pa en
méte. At de ikke vet hva som foregér, ja. Man kan here tonefall og sént, og latter, men s& vet man
ikke hva som blir sagt. S& det er mer ovenfor de elevene som sitter der og ikke forstar hva som
kommuniseres. Sa jeg tenker at ... at i en sénn situasjon sa ber man jobbe pé norsk.

Solveig har i likhet med Karen opplevd en situasjon hvor elever har folt seg utestengt eller
usikre fordi flerspréklige elever har kommunisert seg imellom pa morsmaél, og er opptatt av at
det er norsk som ber brukes i slike gruppearbeid som ble presentert i casen. Samlet sett ser de
tre leererne ut til & vaere opptatt av at de andre pd gruppa, altsé elevene som ikke har arabisk

som morsmal, ikke forstar hva som blir sagt dersom det snakkes pé arabisk. De virker & vere
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orientert mot de majoritetssprakliges beste, som ser ut til 4 vere at det snakkes pa norsk. Det
kommer imidlertid ikke frem at de tenker pa hvor mye de arabisktalende elevene eventuelt
forstar dersom det snakkes pa norsk, og at minoritetsspraklige elever ofte blir satt i situasjoner
hvor de ikke forstar og foler seg ekskludert. Hvordan flerspraklige elever deltar i gruppearbeid,
har Myklebust (2018) undersgkt i sin studie. Hun fant at de minoritetsspraklige elevene hun
studerte hadde en beskjeden rolle, at de stort sett mottok informasjon og instrukser fra de andre
elevene, og sjelden innledet eller fulgte opp samtaler om faglig innhold (Myklebust, 2018 s.
276). Hun foreslar at spraklige utfordringer kan vaere en forklaring pd noen av funnene, blant
annet fordi enkelte elever hadde utfordringer med a forsta bade hverdagsord og faglige ord, noe
som gjorde faginnholdet lite tilgjengelig (Myklebust, 2018, s. 278-279). Hvilke konsekvenser
det har for flerspréklige elever & delta i gruppearbeid, leeringsarbeid og undervisning som

foregar pd et andresprék de behersker i mindre grad, er derfor et interessant spersmal.

At lererne ogsa anerkjenner verdien i at de arabisktalende elevene far bruke morsmaélet sitt i
arbeidet med diktet, ble diskutert ovenfor, men utfordringene larerne peker pd ved en slik
sprakpraksis oppleves likevel som mer fremtredende enn ressursene. Med andre ord er det
storre fokus pa hvordan bruk av morsmal i samarbeidsgrupper géir utover de norskspraklige pa
gruppa, enn hvordan det kan vare en ressurs for de flerspraklige elevene. Dette er i trdd med
funn i studien til Iversen (2019, s. 8 og 11), som blant annet viser at lererstudentene er opptatt
av de flersprakliges behov for a bruke morsmal i leeringsprosesser, men likevel at bruk av andre
sprék enn norsk ma begrenses i samhandling med andre elever for at alle skal forstd hverandre.
Det blir ogsa av alle tre leererne gjort et poeng av at de andre elevene foler seg usikre og utrygge
ndr det snakkes pé et sprdk de ikke forstdr, fordi de ikke har noen garanti for at
kommunikasjonen kan dreie seg om dem. Nér lererne tydeliggjor at det er viktig at alle skal
forstad hva som blir sagt, er det interessant & snu om pa situasjonen og stille spersmal ved om
dette faktisk er tilfelle for de minoritetsspraklige elevene som ikke behersker det norske spraket,
som jo oftest er spréket som brukes i alle undervisnings- og samarbeidssituasjoner. Nettopp

dette reflekterer Karen rundt, nar hun snakker om & bruke andre sprék enn norsk i klasserommet:

K: (...) Det virker ekskluderende for dem som ikke kan det, men hvis du ikke kan spréket som

det undervises pa, sé er jo det ekskluderende for dem ogsé! Eh ...

Det kan se ut til at lererne har hovedfokus pd at majoritetsspriklige ekskluderes nér

flerspraklige elever bruker sine morsmal. I sitatet ovenfor kan vi likevel se at Karen setter ord
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pa at bruk av norsk ogsd kan virke ekskluderende for elever som ikke behersker
undervisningsspraket. P4 denne maten gir Karen inntrykk av at hun ogsé forstér at rollene kan
snus. Frida peker pa hvor viktig det er & fa snakke morsmalet sitt, men sier samtidig at leererne
i mottaksklassen oppfordrer elevene til & tenke pa hvordan det foles a ikke forstd det som blir

sagt:

F: (...) Ogi friminuttet er det rett og slett ... De md slappe av, og det kan man best pad morsmalet
sitt. Og hvis de sitter ssmmen med elever som ikke kan det samme spréket, s prover de etter
hvert & snakke norsk. Det oppfordrer vi ogsé til, & skape en bevissthet pa at «Husk, dere er ikke
alene. Det er andre. Husk hvor kjedelig det er & here dere snakke og ikke kunne bidra», ja. Men,
nei. Jeg har jo selv gjort den erfaringen, og av og til nr man er i et nytt land ma man av og til

snakke sitt eget sprak, for ellers blir det for mye.

Frida, som er flerspraklig selv, viser generelt stor forstdelse for flerspriklige
(minoritetsspraklige) elevers situasjon. I intervjuet viser hun dette blant annet gjennom gjentatte
ganger a referere til egen erfaring med & vaere flerspréklig, og 4 poengtere hvor viktig det er for
elevene 4 fi snakke morsmalet sitt i lopet av skoledagen, fordi dette er knyttet til identitet, &
vaere seg selv og a kunne slappe av. I sitatet ovenfor viser hun empati med flerspraklige elever
ved at hun minner dem pé hvordan det foles a ikke kunne bidra i samtaler pa et sprak man ikke

forstar, og forseker a oppfordre dem til & tenke pé hvordan andre har det i lignende situasjoner.

Som vi har sett, gir leererne uttrykk for at de ser pA morsmal som en ressurs, blant annet fordi
elevene kan stotte seg til, og sammenligne med morsmalet nar de lerer seg det norske spraket.
Det er ogsa flere av dem som mener at kompetanse i morsmalet ber ligge i bunn for a lette
norskinnleringen, noe som forstds enten fordi de sier det direkte, eller fordi de antyder at jo
mer kompetanse man har i morsmalet, jo lettere blir det & overfore slik kunnskap til andre sprak.
I et utsagn fra Lene hvor hun snakker om effekten av tospraklig opplaring, ser hun ikke
umiddelbart ut til & vurdere morsmélsundervisning eller tospréklig opplaring som noe
minoritetsspraklige elever ber fa for & utvikle og lere eget morsméal, men heller som noe som

kan statte norskinnlaringen:

L: (...) Vidriver jo ikke med morsmalsopplaring. Det er det helt slutt p4, men vi har tospréaklig
fagopplering. Og da er jo tanken at vi skal, pa en méte, statte opp med tospraklig fagopplaering
inntil eleven har kunnskaper nok til at skolespraket er norsk. Ogsé er det blitt begrensinger pa
hvor lenge vi har det, for vi ser ikke noe s@rlig progresjon. Vi ser tvert imot mer progresjon pé
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elevene som deltar fullt ut i klassen. Kanskje fordi vi har forandret leremetoder og fordi
gruppearbeid har blitt viktigere i klassen. Det skjer mye i interaksjon mellom elever, og lereren
er bare litt av dette. Alle blir hert og sett, faglig og spraklig pé alle mulige méter hver dag, fordi
selv om man ikke melder seg pé i klassen, s& far man sagt noe i gruppa. Det fanger opp en del
tror jeg. Sann som vi organiserer sarskilt norsk her, da, s har vi sluttet, nesten, & ta noen ut.

I: Det skjer inne i klasserommet?

L: Ja, det skjer nesten uten at elevene merker det. Og det gér ikke noe dérligere. Enkelte fa
elever har vi hatt en-til-en med. Og grunnen til at jeg har kjempet for det noen ganger er at du
ser at noen helt fa elever har veldig nytte av det. Og det er gjerne litt flinke elever som har nytte
av det. De fleste ... Det oppstar s& mye mer interaksjon og umerkelig lering i klasserommet

..).

Lene sier at «vi», tolket som laererne pé skole A, ikke ser god nok progresjon hos elevene som
far tospraklig opplering. De vurderer det som mer effektfullt at elevene deltar i ordinaer
undervisning fullt ut, og tror dette har & gjere med maten de organiserer undervisningen pa.
Gruppesamarbeid dominerer i undervisningen, og Lene opplever at dette skaper interaksjon og
narmest «umerkelig» lering mellom elevene. Det er derfor grunn til & anta at Lene vurderer at
hennes minoritetsspraklige elever, lerer norsk og fagstoff bedre gjennom & samarbeide med
andre elever, enn & fa tospréklig opplering. Dette viser ogsd et fokus pa at det er
norskkompetanse som er malet, og at de andre leringseffektene elevene kunne hatt av & fa
tospréklig oppleering eller morsmélsundervisning, som a fa bruke morsmalet mer aktivt, ikke
umiddelbart blir forstitt som like verdifulle. Hvistendahl (2009, s. 75) papeker ogsa dette nar
hun sier at «I lereplanen defineres morsmalsopplering som en stotte for norskopplaringen, og
morsmél for spréklige minoriteter gis ikke status som et autonomt sprakfag i skoleny.
Laereplanen 1 morsmal har status som overgangsplan, som vil si at den skal folges til elevene

har norskkompetanse som tillater dem & folge ordiner opplering (Hvistendahl, 2009, s. 75).

Et fokus pa, og en bevissthet om, at det forst og fremst er kompetanse og ferdigheter i norsk
som er malet, kommer tydelig frem hos alle de fem norsklaererne nér de snakker om bruk av
morsmal 1 norsktimene. Nedenfor folger en samling av et utvalg sitater (med mine uthevinger),

hvor fokus pé nettopp norsk, kommer tydelig frem:

M: (...) Men de ma ogsa snakke norsk for d lecere seg norsk, sa det er ogsé et poeng da.
S: Sa jeg tenker at du kan bruke det som redskap for & forklare hverandre, hvis de er svake eller
den ene er sterke enn den andre eller noe sént, men & samarbeide, da tenker jeg at det blir ... De

skal jo trene seg pd norsk, og de skal bli forstatt av alle, ja, jeg foler at da bor de bruke norsk.

S: (...) For mdlet er jo at eleven skal ha norskoppleering, ikke sant.
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S: (...) Altsa det star at man skal skape sin spraklige identitet. Det er jo sdnn da, at ndar du bor
i Norge, sda md du jo leere deg norsk. Og da ma jo mélet vare det, tror jeg da. Men du skal ikke
ta fra dem, det er ikke det jeg mener, for det er jo viktig i bunn det ogsa.

I: Men tenker du i utgangspunktet at det er norsk som ligger til grunn for dette sitatet? At det er
implisitt at det er norsk som skal brukes for a skape mening?

L: Nei, ikke nedvendigvis. Men, for & greie skolen, s& md du over pd norsk pd et eller annet
tidspunkt. Sa det er kanskje litt ullent i forhold til ... Skal man knytte band til andre, sé er det vel
tenkt at man skal integrere seg, pd en méte. Sa man md jo pd en eller annen mdte over i norsk

..).

K: ... Jeg holdt pa & si. Man har jo lyst til & si at ... det er norsk som er arbeidsspraket i
klasserommet (...).

K: (Puster) Jeg er litt av den oppfatning av at er du i Norge, sd er jo arbeidssprdket norsk, og
da er det jo det man skal fokusere pé. Og det er jo det vi gjor i skolen. (...). De skal jo ha karakter
i norsk, og da er det jo det som mé ligge til grunn, da. (...). Vere litt klar over at det er norsken
vi md jobbe med og bli trygge pd det, da (...).

F: (...) Det er jo forventet at de for eller senere kan norsk sd godt at de kan bruke spraket for &
tenke, skape mening, kommunisere og knytte band til andre.

F: (...) Det de ofte glemmer er at de md jo til slutt kunne presentere pda norsk, s& da ma man
kanskje pushe litt til at de ogsa over seg pd d uttrykke seg pd norsk. Hvis det skal bli en
framforing eller lignende.

I alle sitatene ovenfor ser vi en tydelig bevissthet og forstdelse av at det & leere norsk er mélet 1
norskundervisningen. Nar dette er mélet, er ogsd fokuset pa at elevene skal lere seg & snakke,
skrive og presentere pd norsk. Det sterke fokuset pa norsk vil nedvendigvis gjere at det blir
mindre plass til bruk av andre sprdk i norskundervisningen, som for eksempel elevenes
morsmal, selv om laererne i andre sammenhenger sier at de anser flerspraklighet som en ressurs.
To av lererne kobler ogséd nasjon og sprik tydelig sammen, ved & uttrykke at vi (elevene) méa
snakke og lere norsk, fordi vi er i Norge. Bruk av morsmal i norskundervisningen ser ut til &
vare greit for noen av lererne hvis dette er et hjelpemiddel i lering av fagstoff, eller hvis det
brukes som stette for 4 lere norsk. Det uttrykkes likevel en forventning om at morsmalet bare

er en stotte, som legges igjen ndr norskkompetansen er god nok.
En slik forstdelse kan blant annet spores tilbake til Oppleringsloven (1998, § 2-8), hvor det

uttrykkes en (instrumentell) forstdelse av morsmél, morsmalsopplering og tospriklig

opplaering, som oppleringstiltak som tilbys for at elevene skal bli bedre i norsk. Formuleringer
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i leereplanen i norsk, som blant annet uttrykker at norskfagets rolle dreier seg om utvikling av
ferdigheter i norsk (Udir, 2013, s. 3), bidrar ogsa til & understreke fokuset pa det norske spraket
i undervisningen. Lereplaner har status som forskrifter, og ifelge forskriften til
oppleringsloven (2006, § 1-1), skal grunnskoleoppleringen «... vere i samsvar med
Laereplanverket for Kunnskapsleftet». Lareplaner beskriver kunnskaper som anses som viktige
1 samfunnet, og ogsa hvordan det enkelte faget bor forstas (Kjelaas og van Ommeren, 2019, s.
7). Det kan derfor vere grunn til & anta at lereplanens formuleringer har (stor) betydning for

hva larerne oppfatter at norskfagets rolle innebzarer.

4.2.3. Vurdering og eksamen som begrunnelse og hinder

Pa ulike tidspunkt i intervjuene blir elevenes bruk av morsmél og blanding av ulike sprak i
norskfaget tematisert. Larerne gir uttrykk for at de 1 utgangspunktet ikke stiller seg negative til
slike sprakpraksiser, men det er likevel tydelig at dette er noe de oppfatter som problematisk.
Noe som gjentar seg hos tre av lererne er begrunnelsene de gir for hvorfor flerspriklighet og
flerspréklige praksiser er vanskelig i norskfaget. I sitatet nedenfor snakker jeg med Solveig om

hvordan hun ville mett en situasjon der en elev blander to sprak nar han/hun skriver:

S: Godtatt ...?7 Jeg ville jo ikke slatt hardt ned pé det, men jeg ville jo sagt at vi matte jobbe med
... Sann som med den danske, da. P4 samme maéte. Fordi man skal jo ha karakterer i norsk og
jeg kan jo ikke ... Engelsk kan jeg jo. Altsa, jeg. Det spersmalet synes jeg var litt sann ... Vi skal
jo leere dem norsk? De skal jo ha eksamen i norsk. Du kan ikke skrive en eksamen halvveis pa
kurdisk eller ...

Lene sier at hun ofte kan ha lett for & gi minoritetsspréklige elever det hun omtaler som en
«snillere» vurdering sammenlignet med en majoritetsspréklig elev, fordi hun kan se at eleven

har «prevd og strevd». Hun legger ogsa til:

L: (...) I 10.klasse gjor vi ikke sant. Nar det gjelder norskfaget sa synes jeg det er vanskelig &
ikke vere streng. For nar du nermer deg 10.klasse og du skal ha en eksamen, for jeg vet jo
hvordan det er. Har veart sensor i mange ar. Det er vanskelig & uttrykke seg godt og fullverdig
pa norsk hvis du ikke har lang botid. I for eksempel samfunnsfag, nar man skriver norsk, sé
prover jeg & ikke la det trekkes for mye for at du er litt dérligere enn andre til & utrykke deg.
Hyvis det er mye jeg ikke skjonner sa tar jeg gjerne en muntlig prove etterpd, eller sper muntlig,
sd jeg far et bedre inntrykk av forstaelsen, sé ikke spraket pa en mate blir hinderet ditt, da.

L: (...) Norsklerer er noe av det verste som er & vere, det er jo bare & pirke, pirke, pirke. Men

du vet jo at det mé til. Eller ma til, jeg skulle gjerne unngétt det, men du kan ikke holde dem for
narr, for jeg vet jo hva som skal til pa en eksamen.
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Til pastanden «Det er viktigere & utvikle elevens morsmél enn norsk» sier Karen blant annet:

K: (...) De skal jo ha karakter i norsk, og da er det jo det som ma ligge til grunn, da. (...).

Alle de fire sitatene ovenfor viser at leererne bruker vurderingspraksiser, karakterer og eksamen
1 norskfaget som begrunnelser for at de opplever det som problematisk at elever bruker
morsmal, eller blander ulike sprak nar det skrives norskfaglige tekster. Laererne uttrykker at det
er eksamen som er malet, og det skinner igjennom at de har en etablert forstelse av hva som
kreves av norskkunnskaper pa denne. P& bakgrunn av at lererne opplever at man ma kunne
skrive pa «godt norsk», mener de derfor at det er vanskelig a vere «snill» og a godta blanding
eller transspréking. At elevene skal ha karakterer i faget trekkes ogsé frem, og leererne ser ut til
a vaere enige om at det er gode ferdigheter i norsk sprak som danner grunnlaget for karakterene.
Dette er illustrerende for at vurderinger ofte tar utgangspunkt i enspréklige standarder (Garcia
og Wei, 2019, s. 72), og at minoritetsspraklige elever blir vurdert opp mot norskkompetansen
til majoritetsspraklige, som Ortega (2019, s. 24) kaller for nativespeakerism. Lene peker ogsé
pa utfordringer i norskfaget sammenlignet med andre fag, som for eksempel samfunnsfag, der
hun gir uttrykk for at innholdet i faget oppleves som viktigere enn spréket. Dette forstir vi blant
annet fordi hun gir uttrykk for at samfunnsfag er et fag det er lettere a tilpasse 1, fordi eleven
kan uttrykke faginnholdet muntlig, noe man ikke far gjort pa eksamen i norsk skriftlig. Denne
pastanden sier ogsa noe om at Lene ser pa bade spraklige ferdigheter og kunnskaper om
faginnhold som mer sentralt i norskfaget enn i samfunnsfag, hvor det er mer fokus pa selve
fagstoffet. I og med at det er vurderinger, eksamen og karakterer larerne bruker som
begrunnelser, er det interessant & sperre seg om de ville vert mer positive til transspréking og
skriftlig bruk av morsmal i norskfaget dersom malet ikke var en offentlig gitt eksamen eller

vurdering.

4.2.4. 4 fole seg annerledes
A fole at man skiller seg ut og er annerledes enn de andre, kan vare ubehagelig. At flerspraklige
elever ikke onsker & delta i1 klasseromsaktiviteter der de eller kunnskapen deres blir fremhevet,

trekker en av lererne frem:

S: (...) Men de vil ikke, hvis du sper om de kan vere s snille og si det og det pé sitt sprék, sé
er de veldig tilbakeholdne pé det. De fleste vil ikke det.
I: Foler de at de skiller seg ut, da?
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S: Ja, jeg tror det. Selv om det er da kanskje seks forskjellige nasjonaliteter, sa vil de ikke det.
Men noen synes det er helt greit da. Sann som (nevner en elev med spansk som morsmadl), hun
synes det var helt topp! Men det er et annet sprak igjen, et sprak som flere gér og lerer, sé det
blir litt annerledes.

S: Men det & bruke kulturene mener jeg vi var flinkere til for, i forhold til tema ... Nar de har for
eksempel ... Na er ikke jeg samfunnsfaglaerer, men at de kan bruke sine egne land litt mer i
undervisning, det tror jeg kanskje jeg ville gjort. Ogsa i religion, kristendom og RLE-faget. Men
det er ikke sikkert de vil det heller.

At elevene ikke ensker a bli trukket frem for & si ord og setninger pa sitt sprék, er noe jeg og
Solveig snakker om at kan vare et uttrykk for at de foler at de skiller seg ut og er annerledes
enn andre i klassen. Riktignok nevner Solveig ogsé det & bruke elevenes kunnskaper om land
og religioner, sa eksemplene handler ikke kun om spraklige kunnskaper og ferdigheter. Solveig
legger ogsa til at enkelte elever, i motsetning til andre, synes det er helt greit 4 bli trukket frem.
Hun nevner et eksempel péd en elev med spansk som morsmaél, som jo er et sprik elevene far
tilbud om & lere pa skolen. Solveig sier i forbindelse med dette at eksempelet om den
spansktalende eleven «... blir litt annerledes», fordi dette er et sprék «... flere gér og lerer».
Dette kan med andre ord veare et uttrykk for, og en forstaelse bade hos laereren, men ogsé hos
elevene, av at noen sprdk har mer status eller verdi enn andre. Det kan tenkes at tradisjonelle
fremmedsprak, som elevene kjenner til gjennom opplaringen og som dermed ogsa tilskrives
verdi gjennom at det tilbys systematisk opplaring i sprakene, oppleves som mindre ulike og
«flaue» enn uteneuropeiske sprak (Svendsen, 2009, s. 54). Man kan anta at det ble opplevd som
mindre ubehagelig for den spansktalende eleven & vise frem sine kunnskaper, enn for elever

med minoritetssprak som er mindre synlige og anerkjente i klasserommet og i samfunnet.

4.2.5. Oppsummering

I den tematiske analysen har jeg sett pa laerernes didaktiske refleksjoner rundt flerspréklighet i
skolen. Laererne trekker sarlig frem arbeid med & sammenligne grammatiske strukturer i ulike
sprék, og a leere om ulike kulturer og religioner nar flerspriklighet som ressurs er tema. Nar det
gjelder bruk av morsmél i norsktimene, har lererne forstaelse for at det er en fordel for
minoritetsspraklige elever & bruke morsmalet som redskapssprak, og for & laere norsk. Larerne
reflekterer ogsa rundt maten minoritetsspraklige elever skriver norsk pd, og viser til at det
henger igjen grammatiske strukturer fra morsmalet som skiller seg fra det som oppfattes som
korrekt norsk. Laererne reflekterer ogsd mye rundt at andre (elever) ikke forstér nér flerspriklige

elever bruker andre sprik enn norsk, og flertallet ser ut til & veere opptatt av at det skal snakkes
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norsk slik at de majoritetsspraklige elevene forstdr. Vi ser ogsd et sterkt fokus pa at
norskkompetanse er mélet, og at elevene derfor mé snakke, skrive og bruke norsk i norsktimene.
At lererne opplever at flerspraklige praksiser er utfordrende og vanskelig & forholde seg til i
norskfaget, begrunner de stort sett i at det er vanskelig & vurdere elevenes arbeid, og at de skal
ha eksamen i norsk, noe som gjeor det vanskelig & tillate & skrive pd morsmalet i norskfaglige
tekster. En av larerne sier ogsd at hun oppfordrer flerspraklige elever til 4 snakke om og dele
kunnskaper nér det kommer til sprak og kultur i klasserommet, men at dette ofte er noe elevene

ikke ensker, fordi de foler at de skiller seg ut.
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5. Droefting og avslutning

Jeg har nd analysert funn knyttet til hvilke forestillinger om flerspraklighet og den flerspriklige
elev norsklarerne uttrykker, samt hvilke didaktiske refleksjoner de har rundt flerspraklighet.
Samlet forstar jeg disse aspektene som konstruksjoner av flerspraklighet og flerspriklige elever.
Overordnet sett kan man si at analysen viser at lererne ser ut til & ha en smal definisjon av
flerspréklighet, som forer til at mange flerspraklige elever faller utenfor «kategorien». Flere
forstar det & vaere flerspréklig som synonymt med & vare minoritetsspriklig, og & ha et ikke-
europeisk morsmal. Noen av laererne assosierer det a vare flerspraklig med lav progresjon og
svake norskferdigheter, og tenker ikke pa flerspréklige elever som behersker norsk pé et hoyt
nivd, som flerspréklige. Nar det gjelder begrepsbruk, er flerspraklig, flerkulturell,
fremmedspraklig og tospraklig benevnelser lererne bruker nar de omtaler elevene, noe som kan
tyde pa at de ser pa benevnelsene som synonymer. Larerne omtaler ogsd ofte
flerspréklige/minoritetsspriklige elever og majoritetsspraklige elever som «dem» og «vi», og

kan slik sett hevdes & skape et skille mellom ulike elever.

Nér det gjelder leerernes didaktiske refleksjoner rundt flerspriklighet, trekker leererne i storre
grad frem ulike kulturer og religioner i arbeid med flerspréklighet, enn arbeid med ulike sprak
i seg selv. Larerne ser at morsmalet med fordel kan brukes som redskapssprik, og at det
fungerer som en ressurs nér elevene skal lere norsk. Nar lererne reflekterer rundt méaten
minoritetsspraklige skriver norsk pé, ser de at det henger igjen strukturer fra morsmalet, og at
dette gjor at maten de skriver pa, blir avstikkende fra det som oppfattes som «riktig» norsk.
Laererne begrunner at flerspriklige praksiser er vanskelige i norskfaget med at elevene skal ha
eksamen i norsk, og at det er vanskelig 4 vurdere elevenes arbeid dersom de skriver pa morsmal.
Det fremkommer ogsé samlet sett et tydelig fokus pa norskkompetanse, og at det er norsk som
ber arbeides med i norsktimene. Det kommer ogsa frem en forstdelse av at tospraklig opplaring
(og/eller morsmalsopplering) primart gis for at elevene skal bli bedre i1 norsk, og ikke for &
utvikle morsmalet. I forbindelse med arbeid med flerspréklighet, blir det ogsé tematisert at
flerspraklige elever ofte ikke ensker a bli trukket frem fordi dette bidrar til & markere at de

skiller seg ut, og at noen morsmél oppfattes som mindre annerledes og avstikkende enn andre.
I dette kapittelet vil jeg g4 mer fortolkende til verks, samle funnene og drofte

forskningsspersmél 3: Hvordan kan lerernes konstruksjoner av flerspréklighet vere uttrykk for

spréklige ideologier? Som beskrevet i kapittel 2, er spraklige ideologier forestillinger knyttet til
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sprék, som pavirker hvordan vi ser pd sprak, sprakbruk og sprakbrukere (McGroarty, 2010, s.
3). Nar jeg underseker hvordan norsklarerne reflekterer rundt flerspréklighet, og nettopp sprak,
sprakbruk og sprékbrukere, kan dette altsd forstas som uttrykk for sprakholdninger og spréklige
ideologier (McGroarty, 2010, s. 7; Woolard, 1998, s. 9). Det er igjen viktig & papeke at spraklige
ideologier og holdninger blir naturaliserte og en del av oss ndr vi vokser opp i bestemte
spraksamfunn, og at det er umulig & ikke veere barer av disse (Fairclough, 2001, s. 76; van
Ommeren, 2017, s. 159 og 164). Palmer (2011, s. 106) sier i sin forskningsgjennomgang om
lereres holdninger til flerspraklige elever, at lereres ideologier om sprk og undervisning er
«... co-constructed through interactions throughout their lives and within their school contexts,
district context and state policy context». Dette betyr at leererne 1 denne studien ikke uttrykker
bevisste negative forestillinger eller intensjoner knyttet til flerspraklighet og flerspriklige
elever, men at de gir uttrykk for spréklige ideologier som dominerer i samfunnet og i skolen,

gjennom 4 vaere berere av disse.

5.1. Smal definisjon av flerspriklighet og «den andre»

Flerspraklige elever ser ut til & bli assosiert med svake norskferdigheter og blir omtalt ved hjelp
av ulike benevnelser, og dette vil jeg diskutere i det folgende. Nar man opererer med en smal
forstaelse av flerspréklighet, faller mange flerspraklige elever utenfor. Et resultat av at
flerspréklige elever som mestrer norsk og som dermed ikke skiller seg ut fra resten av
elevgruppa, har lett for & ikke regnes som flerspréklige, er at det nedvendigvis ogsé eksisterer
en motpol til disse elevene. Motpolen til de «flinke» elevene blir derfor elevene med dérlig
progresjon og svake kunnskaper i norsk, og det er altsd disse egenskapene det kan virke som at
noen av lererne forbinder med & vare flerspraklig. Det kan anses som en svart smal, og ogsé
problematisk definisjon, hvis det forst og fremst er minoritetsspraklige elever med
utenomeuropeiske morsmal som regnes som medlemmer av flerspréklighetskategorien,
samtidig som disse forbindes med egenskaper som det & vere svak i norsk og & ha lav

progresjon pa skolen.

I tilfellene beskrevet ovenfor eksisterer det et indeksikalsk forhold mellom det & vare
flerspréklig, og holdningene eller forestillingene om at flerspraklige elever har svake
norskferdigheter og lav progresjon. Lerernes forestillinger er altsd eksempler pa ikonisering.
lkonisering handler om at spraklige trekk ofte blir forbundet med bestemte egenskaper eller

méter 4 vaere pa (Ims, 2014, s. 10; van Ommeren, 2017, s. 156). A knytte forestillinger til
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hvordan en sprakbruker er, basert pa hvordan sprdkbrukeren snakker eller skriver, vil skape
stereotypiske forestillinger om sprak og sprakbruk (Ims, 2014, s. 10). Nar det likevel knyttes
forestillinger til sprék basert pa sosiale forhold som ligger utenfor spraket selv, er forholdet
mellom spréket og forestillingene indeksikalsk (van Ommeren, 2017, s. 156-157). Disse
perspektivene og begrepene retter seg mot bestemte sprak og spraklige trekk, men har ogsa
overforingsverdi nér det gjelder forstaelsen av flerspriklighet generelt. Forestillinger om at
flerspréklige elever har svake norskferdigheter og lav progresjon, bidrar dermed til negative
assosiasjoner eller oppfatninger om hvordan flerspraklige elever er, uten at det nyanseres i noen
forstand eller tas hagyde for at flerspraklige elever ogsé er forskjellige, med ulike egenskaper og
ferdigheter. Nar flerspréklige elever blir forbundet med a vare darlig i norsk, trekkes det en
ikonisk kobling mellom det & vere flerspraklig og de faglige egenskapene til elevene (Irvine og
Gal, 2000, s. 37). P4 denne maten er det det & vaere flerspréklig som knyttes til det & ikke forsta
kompliserte oppgaver, ord og begreper, og dermed skjeres ogsa alle flerspraklige over en kam.
Dette er ogsa et eksempel pé utvisking (Irvine og Gal, 2000, s. 38) ved at de store individuelle
forskjellene blant flerspraklige elever blir visket ut nar flerspraklige elever blir omtalt som en
gruppe som er svake i norsk, og at denne oppfatningen nettopp forsterkes eller forsterres i

fremstillingen eller forstaelsen av flerspraklige elever.

Som nevnt tidligere, er ikke sprékbruk neytral, men er ofte farget av stereotypier
(Hofslundsengen, 2011). I analysen sa vi at flerspraklig, flerkulturell, fremmedspraklig og
tospraklig var benevnelser lererne brukte nar de omtalte flerspraklige elever. Det kan
argumenteres for at flerspraklig er et mer neytralt og positivt begrep enn de andre, fordi dette
ikke behgver a vise til noe annet enn at eleven bruker to eller flere sprak (Egeberg, 2016, s. 11).
Begrepet kan fremsta som neytralt isolert sett, men som vi har sett ovenfor, har noen av larerne
assosiasjoner til det & vere flerspraklig som ikke kan sies & vare neytrale. Benevnelsene
flerkulturell og fremmedspraklig kan begge knyttes til en forstdelse av & skille seg ut fra
«resteny. Ifelge Arbeids-og integreringsdepartementet (2007, s. 5) og Hofslundsengen (2011)
har begrepet flerkulturell en tendens til & brukes om elever som har en synlig
minoritetsbakgrunn, som for eksempel en annen hudfarge enn majoriteten. Begrepet
fremmedspréiklig kan signalisere at elevenes sprék er fremmed og annerledes i motsetning til
det kjente, norske spréket. P4 denne maten kan begge benevnelser bidra til en forstaelse av at
elevene har kulturelle eller spraklige erfaringer som skiller seg ut fra majoriteten, som

representerer det «vanlige» og norske.
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Dette er for evrig et poeng som ogséd gjelder alle grupperinger og kategoriseringer, fordi de
alltid vil sta i1 relasjon til en motkategori. Dersom noen kategoriseres som flerspriklige,
fremmedspréklige, flerkulturelle, og minoritetsspraklige, vil det veere noen som anses som mer
enspraklige og majoritetsspraklige. Holm (2017, s. 23) argumenterer for at uansett hva som er
formalet med kategoriseringen, vil en slik distinksjon alltid vere basert pd normative
forestillinger om hvordan noe ber vare. Kategoriseringen mellom majoritetsspraklige og
flerspréklige/minoritetsspriklige elever vil derfor alltid uttrykke at det er en forskjell mellom
«var og «deres» mdite a snakke og skrive norsk pd (Svendsen, 2014, s. 46). Dersom de
majoritetssprakliges kompetanse og ferdigheter i tillegg alltid favoriseres, kommer det et
tydelig makt- og dominansperspektiv til syne i skillet mellom minoritets-og majoritetsspraklige
(Selj, 2008, s. 16). Et sentralt begrep i denne sammenhengen, er othering (Powell og
Menendian, 2016, s. 17 og 18), eller annengjering, som viser til prosessen hvor bestemte
grupper eller kategorier ekskluderes fra et fellesskap, og ofte er fordommer og stereotypier en
del av dette. Bruk av benevnelser som flerkulturell og fremmedspraklig, uansett om lereren
bruker dem bevisst eller ikke, kan altsd bidra til en forstaelse av at andre sprék (og kulturer)
enn norsk oppfattes som noe annerledes og fremmed, og at eleven som representerer spraket og

kulturen, blir karakterisert som «den andre».

Dette er en forstielse som reflekterer spréklige ideologier, n&ermere bestemt en kombinasjon av
en  enspraklighetsideologi, en  en-nasjon-ett-sprak-ideologi  og  purisme. En
enspriklighetsideologi tar utgangspunkt i en sprdklig standard eller norm, som i vér
sammenheng vil vare norsk, og vurderer andre sprakbrukere og deres sprakpraksiser opp mot
dette (Blommaert, 2009, s. 422). Basert pd hvorvidt sprdkbrukernes sprékpraksis passer inn i
«normeny, blir de plassert innenfor eller utenfor normalen (Blommaert, 2009, s. 421). En
enspriklig idelogi kan ogsa gjere seg gjeldene gjennom purisme, en forstilling om at det
eksisterer en méte 4 bruke sprak pd som er mer «ren», riktig og verdifull enn andre (van
Ommeren, 2017, s. 159). Dette forer nadvendigyvis til at andre former for sprakbruk anses som
mindre «reny, riktig og verdifull. En-nasjon-ett-sprak-ideologien betegner forstaelsen av at ett
felles sprék er det som skaper nasjonal identitet og tilherighet. Néir det trekkes paralleller
mellom en nasjon og et bestemt sprak, vil dette ogsa ignorere, ekskludere eller underordne
grupper med andre sprak og varieteter (Blackledge & Creese, 2010, s. 26; McGroarty, 2010, s.

9). At disse ideologiene virker sammen, ser vi blant annet nar elever med en sprakpraksis som
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skiller seg fra det vi oppfatter som «innfedt(lik) norsk», omtales som fremmedspréklige. Dette
blir tydelig fordi sprakpraksisen sammenlignes med, og vurderes opp mot, den norskspraklige

og «rene» normen, og derfor kategoriseres som fremmed, annerledes, mindre riktig eller mindre

verdifull.

A omtale visse elever som «dem» og andre som «vi» kan sies & reflektere en
enspriklighetsideologi. Dette kan vi hevde fordi selve inndelingen i «vi» og «dem» baserer seg
pa spréaklige kjennetegn. De majoritetsspraklige som snakker og bruker det riktige spréket, altsd
norsk, regnes som «vi», og flerspraklige elever med andre sprékpraksiser og bakgrunner blir
omtalt som «dem». Nasjonalsprakene har en sterk posisjon i Skandinavia, og nér disse sprdkene
fungerer som sterke tilherighetsmarkerer, er det vanskelig & forestille seg hvordan man kan
veaere norsk, dansk eller svensk hvis man ikke kan spréket (Karrebek et al, 2015, s. 129). Dette
reflekterer ogsa en en-nasjon-ett-sprak-ideologi. A omtale flerspriklige og minoritetsspraklige
elever som «demy, kan sende signaler om at sprakpraksisen deres og maten de bruker det norske
spraket pd, ikke kvalifiserer til & innlemmes i fellesskapet, som ofte omtales som «vi».
Laugerud, Askeland og Aamotsbakken (2014, s. 15) sier at sprakbruk og valg av begreper,
serlig 1 skolen, er avgjerende for & skape et nytt «vi». Det pdpekes imidlertid at lereboker i
samfunnsfag, norsk, religion og engelsk bidrar til & opprettholde slike skiller, bade gjennom
méten de omtaler innvandrere, flerspréklige og ulike tradisjoner pa, men ogsd hvilke tekster
som fremheves og hvilke som forblir «usynlige» (Laugerud et al., 2014, s. 21-24). Powell og
Menendian (2016, s. 19) hevder at den eneste leosningen pa en slik «annengjering», er
inkludering og fellesskap, men som vi har sett, ser det ut til at spriklige ideologier og

forestillinger om rene og riktige sprék, stér i veien.

5.2. Norsk som idealsprak

Analysen viser at lererne anerkjenner flerspriklighet som en ressurs gjennom & sammenligne
ulike sprak og grammatiske strukturer, og at de ser at elevenes morsmél kan fungere som en
stotte 1 leeringsarbeidet og ndr de skal utvikle ferdigheter i det norske spraket. I sum
fremkommer det likevel et storre fokus péd kultur enn sprak nar lererne snakker om hvordan
flerspréklige elever er en ressurs i skolen. Dette kan si noe om at lererne (bevisst eller ubevisst)
forstar sprdk som ressurs nermest synonymt med kultur, og at det er kultur som oftest trekkes

frem og far mest oppmerksomhet. Nér flerspriklighet forstds som kultur, og det som har med
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spréket i seg selv a gjore nedtones, kan det bidra til at andre sprak enn norsk ikke far noen stor

verdi eller plass 1 undervisningen, annet enn ndr det sammenlignes grammatiske strukturer.

Bailey og Marsden (2017, s. 286) viser til forskning gjort av Franson (1999) som fant at laereres
bruk av elevenes morsmal i undervisningen hang sammen med hvor mye erfaring og kunnskap
den enkelte lereren har, samt hvor trygg og selvsikker lereren kjenner seg pa temaet. Videre
undersokte de ogsd hva lerere var mest og minst villige til & gjore i undervisningen sin. De fant
blant annet ut at leerere var mest villige til 4 ha en temauke om Spania, lere noen fi spanske
ord og ha kulturelle aktiviteter, og minst villige til & bruke litteratur fra elevenes hjemland
(Bailey & Marsden, 2017, s. 286). At det & arbeide tematisk med andre land og kulturelle
aktiviteter, er noe lerere ser ut til & vaere villige til & gjore, er 1 trdd med funn i denne studien.
Dersom laererne mangler kompetanse, erfaring og kunnskap nér det gjelder & utnytte spraklig
mangfold, kan det altsa vare lettere & snu seg mot det kulturelle, som ser ut til & oppfattes som
lettere & inkludere. At det er den (fler)kulturelle erfaringen elevene har som fremheves og
forstas av leererne som en ressurs, fordi elever og lerere kan leere om andre land, religioner og
kulturer, kan ogsé veare uttrykk for spriklige ideologier. Nar det er fokus péd kultur fremfor
sprék, kan dette signalisere at den spraklige kompetansen elevene besitter ikke regnes som like
relevant, fordi denne ikke passer inn i en enspraklig og puristisk forstielse av sprak, hvor norsk

er idealsprdket som ma beherskes for a klare seg godt i skolen.

Maten minoritetsspraklige elever skriver norsk pé, blir ssmmenlignet med det som anses som
«korrekt» norsk. Flere av lererne i studien peker pd at de i skriftlige tekster kjenner igjen
strukturer fra morsmalet til minoritetsspraklige elever, som pavirker maten de skriver norsk pa.
Dette kan gi utslag i at de bygger opp setninger pd en annen méte eller bruker andre
grammatiske kjonn og preposisjoner enn det som forbindes med korrekt grammatikk og
rettskriving (jf. 4.2.2.). Elevene produserer altsa mellomsprék (Baker 2001, s. 363; Donald og
Ryen, 2008, s. 224-225). En underliggende forestilling i samfunnet og skolen om at det
eksisterer ett norsk sprak uten muligheter for variasjon, altsa purisme, kan vare en arsak til at
méten elevene skriver norsk pa anses som feil eller mangelfull. Dette er i trdd med hva Ims
(2014, s. 17-18) ogsa papeker i sin artikkel, hvor hun underseker hvordan norske medier bidrar
til & skape ulike forestillinger om maten tre nordmenn med innvandrerbakgrunn snakker norsk
pa. Hun papeker blant annet at «kebabnorsk» blir forbundet med & snakke darlig norsk, og at

ndr man omtaler «det norske spréket» i entall, vil dette understreke en slik puristisk forstéelse
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av sprak. Puristiske ideologier og forestillinger om et standardsprak er problematisk, fordi de
tar utgangspunkt i spriket til majoritetsetniske og utdannede mennesker fra middelklassen, og
deres sprakbruk og kompetanse er ogsé ofte utgangspunktet for de fleste ordbeker og normer
for grammatikk (Ortega, 2019, s. 30). Sprakbrukere som ikke lever opp til de normative og
enspraklige forestillingene av sprakkompetanse som forventes, «... are told (by researchers,
teachers, parents, peers, and circulating collective societal discourses) that their language is not
(yet) good enough and that all doors will open to them in life once they fix it ...» (Ortega, 2019,
s. 30).

Minoritetsspraklige elevers norsk bryter altsa med det som oppfattes av lererne (og ogsa veldig
mange andre) som den korrekte méten a skrive norsk pd. At leererne ser ut til 4 oppfatte at det
finnes en riktig mate & skrive norsk pa, kan ogsa ha & gjere med at det i lereplanen i norsk stér
at elevene skal ha «... kjennskap til skriftspraklige konvensjoner ...», og at det er et mél 4 «...
mestre formverk, ortografi og tekstbinding» (Udir, 2013, s. 9). Slik formuleringer underbygger
og retter ogsa fokus mot det «ene», korrekte norske spraket, og at det finnes bestemte regler for
grammatikk a forholde seg til. Ims (2014, s. 24) sier ogsa at standardspraket i et samfunn oftest
vil opptre som et normideal, og at annen sprdkbruk males opp mot dette for & vurdere om den
er «feil» eller ikke. Dette er ogsd noe av det Blommaert (2009, s. 422) peker pd som
kjennetegnene til en enspriklig ideologi. Nettopp dette ser vi ogsa i disse tilfellene, hvor
elevenes mater a skrive norsk pa blir vurdert opp mot en enspriklig «majoritetskompetanse» i

norsk.

Et resultat av at flerspréklige elever blir vurdert opp mot enspraklige standarder, kan vere at de
blir vurdert darligere, far darligere karakterer, og foler seg utilstrekkelige (Garcia & Wei, 2019,
s. 64 og 72). En forestilling om at kompetansen man far av a laere norsk som andresprak aldri
vil kunne male seg med kompetansen til en med norsk som morsmél, blir omtalt som
nativespeakerism (Ortega, 2019, s. 24). Holliday (2006, s. 385) sier at en av virkningene av
nativespeakerism er at minoritetsspraklige blir utsatt for annengjering. Dette ser vi blant annet
nar maten de skriver pa, utpekes som noe avstikkende. Dersom suksess skal males opp mot a
ha kompetanse som en «innfedt», er andrespraksinnlarere pé et vis domt til & mislykkes. Ortega
(2019, s. 25) foreslar at suksess eller kompetanse ogsé kan defineres som & kunne beherske mer
enn ett sprak, og & kunne variere sprikene og sprikbruken i ulike kontekster. Det er

problematisk 4 fremstille kompetanse pd& samme nivd med majoritetsspraklige som
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«malstreken» for minoritetsspraklige elever som skal laere et andresprak, og en slik praksis eller

forestilling vil fere til spraklig usikkerhet (Ortega, 2019, s. 28).

Ideen om at det finnes et slags komplett toppniva andrespraksinnlerere skal arbeide mot,
reflekterer en forstaelse av sprak som noe fastlagt og uforanderlig, noe som er problematisk i
et sosiokulturelt perspektiv, hvor sprédk og flerspraklighet forstds som sosiale og dynamiske
praksiser (Ortega, 2019, s. 28-29). A vurdere minoritetsspraklige (elever) basert pa enspréklige
normer, kan ogsa hevdes a vare problematisk fordi enspraklige standarder ikke reflekterer det
reelle spraklige mangfoldet som faktisk finnes i samfunnet (Shohamy, 2013, s. 229). Testing,
kartlegging og vurdering spiller en sentral rolle i skolen og i samfunnet, og man mé vare klar
over at de er tett sammenvevde med blant annet sosiale forhold, ideologier og politikk. Dette
innebarer at testing fir konsekvenser i form av at det signaliseres hvilke grupper eller sprik
som anses som legitime eller illegitime (Shohamy, 2013, s. 226-227). Selv om Shohamy (2013)
er opptatt av mer offisiell testing, kan innsiktene og perspektivene hennes ogsa anvendes i
mindre formelle situasjoner hvor laerere omtaler, og derfor ogsé vurderer, minoritetsspraklige
elevers norskkompetanse. Néar minoritetsspraklige elevers norskkunnskaper vurderes som
annerledes eller avvikende, fordi de sammenlignes med kompetansen til majoritetsspraklige

elever, er dette tegn pa at sprakpraksisen deres vurderes som illegitim.

Nér det gjelder transspraklige praksiser i skriftlige arbeider, opplever norsklererne dette som
problematisk s@rlig med tanke pa vurdering og karaktersetting (jf. 4.2.3.). Dette kan i likhet
med det overnevnte ogsd si noe om hvordan de forstir norskfaget, hva som er norskfagets
oppgave, og dermed ogsd hva som oppleves som «lov» eller «tillatty. En slik forstaelse kan
henge sammen med at det i lereplanen i norsk blant annet understrekes at «Hovedomradet
skriftlig kommunikasjon handler om & lese og skrive norsk» (Udir, 2013, s. 3) (min utheving),
og at det uttrykkes at elevene skal skrive tekster pa hovedmadal og sidemal (Udir, 2013, s. 5 og
9). Slike formuleringer kan bidra til forstéelsen av at norskfagets rolle primert dreier seg om a
oppove ferdigheter i det norske spraket, og at vurdering og karaktersetting derfor blir oppfattet
som et hinder eller en utfordring ndr det gjelder & utnytte, bruke og legge til rette for det
flerspréklige aspektet i norskfaget. At norsk fremholdes som idealspréket, bunner i spréklige
ideologier som rdder i samfunnet. Spriklige ideologier gjor seg blant annet synlig i
formuleringer i Opplaeringsloven og lereplaner (Kjelaas og van Ommeren, 2019, s. 7). (Se ogsa

delkapittel 1.1.2. om flerspriklighet i styringsdokumenter). Igjen er det viktig & papeke at dette
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er styringsdokumenter som lerere ma forholde seg til og bruke som utgangspunkt for
oppleringen. Det er derfor ikke underlig at forestillingene om sprak og flerspraklighet som
uttrykkes 1 disse, ogsé reflekteres i laerernes konstruksjoner av flerspraklighet, og er av

betydning for hva larerne oppfatter at norskfagets oppgave innebarer.

Nér ferdigheter i «det norske spriket» pa linje med majoritetsspraklige blir fremholdt som
malet, idealet eller normen, vil dette nedvendigvis ogsa kunne fore til et sterkt fokus pa nettopp
norsk i undervisningen. At lerernes fokus er tydelig orientert mot norsk, og ikke andre sprak,
er ogsa et funn i studien (jf. delkapittel 4.2.2.). Fokuset pa at det forst og fremst er norsk elevene
skal lere, snakke og bruke i klasserommet, viser ogsd hvilke(t) sprak som anses & ha storst
prestisje eller utgjere riktig kulturell kapital, og som dermed far fortrinn pd det tenkte
lingvistiske markedet (Svendsen, 2009, s. 33 og 54). Nar det i tillegg uttrykkes at elevene ma
snakke og lare norsk fordi vi er 1 Norge, gjores det ogsé eksplisitte koblinger mellom nasjon
og sprak, altsa det vi kjenner igjen som en en-nasjon-ett-sprak-ideologi (Blackledge & Creese,
2010, s. 26; McGroarty, 2010, s. 9). Dette signaliserer at andre sprak enn norsk ikke tillegges

like stor verdi, og kan fore til at andre spradkpraksiser undertrykkes i oppleringen.

Et begrepspar som blant annet brukes i forbindelse med forestillinger knyttet til nynorsk er
brukssprak og domenesprak (Mahlum, 207, s. 197). I min studie forstar jeg begrepsparet
utvidet, slik at de ogsd danner grunnlag for 4 se nermere pd overordnede forestillinger om
hvorvidt et sprik kan brukes i alle kontekster og sammenhenger, eller om det tilherer bestemte
domener. Solheim og Harstad (2017, s. 176) diskuterer riktignok ogsa oppfatninger knyttet til
nynorsk, men overfort pa flerspraklighet er det slik at oppfatningene om at ulike sprék har et
avgrenset bruksomrade, at de er domenesprak, pavirkes av sammenhengene spriakene opptrer i.
Nér andre sprak og morsmal enn norsk, engelsk eller fremmedsprak sjelden (eller ikke) opptrer
1 skolen, kan dette bidra til forestillinger om at disse sprakene skal forbeholdes bestemte

domener, som for eksempel hjemmet, og fore til en devaluering av minoritetssprakene.

En av norsklererne i studien sier at de har sluttet med tospréklig opplering fordi de ikke
opplever at det har noen effekt. Hun ser ut til & oppleve at elevene har sterre progresjon og lerer
bedre norsk ved & delta fullt ut i klassen (4.2.2.). Dette er et konkret eksempel pé at tiltak som
morsmaélsopplaring og tospraklig opplering ses pd som noe som skal styrke norskkompetansen

fremfor de andre leringseffektene elevene kan fa av slik opplaring, som at det & utvikle eget
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morsmal kan ha en verdi i seg selv. En forstielse av at minoritetssprakliges morsmal er
underordnet norsk, ser vi i Opplaringslovens (1998) formuleringer. Dette kommer blant annet
til syne gjennom at morsmalsopplaring og tospriklig opplaring kun gis «om nedvendig ...»,
og bare til elever som fér tilbud om serskilt norskopplaering (Oppleringsloven, 1998, § 2-8).
Disse tiltakene viser at elevenes morsmal blir gitt en instrumentell rolle (Kjelaas, 2017, s. 227),
fordi de gis for at eleven skal bli bedre i1 norsk (jf. enspréklighetsideologi), og ikke for & utvikle
eller styrke ferdigheter og kompetanse pa morsmélet (Hvistendahl, 2009, s. 75). Engen og
Kulbrandstad (2004, s. 44-45) sier at s&rlig innvandrerfamilier vil kunne oppleve at familiens
sprak kommer under press, og at spraket derfor kan oppleves som mindre viktig for barna. De
legger ogsa til at «Dersom barnehage og skoleverk heller ikke stotter spraket gjennom
morsmaélstrening og morsmalopplaring, vil dette kunne forsterke en likegyldig eller direkte
negativ holdning hos barna» (Engen og Kulbrandstad, 2004, s. 45). Statistikk fra SSB (2017)
viser dessuten at kun en liten andel (2 %) av elevene i grunnskolen deltar i undervisning i

morsmal og tospréklig opplering.

At noen sprak har heyere markedsverdi pé et lingvistisk marked enn andre, slik som at norsk er
det som foretrekkes i Norge, kan ogsd gjenspeiles i1 de spraklige hierarkiene som utvikler seg.
Det norsklererne sier om flerspraklighet og som kan veare uttrykk for en underliggende
enspraklig ideologi, vil samtidig ogséd bekrefte markedsverdien til det norske spraket, og ogsa
bidra til 4 tegne et spraklig hierarki hvor norsk plasserer seg everst, og andre sprak under dette.
Det er ett konkret funn jeg ensker & trekke frem i denne sammenhengen, og det er at en av
lererne forteller om at det & ha spansk som morsmal oppfattes som noe litt annet enn 4 ha andre
morsmal. Lareren viser til at spansk er et sprak som flere laerer i skolen (fremmedsprak), og
antyder at dette kan vare en arsak til at eleven ikke synes det er ubehagelig & bli trukket frem 1
klassen for & snakke spansk eller dele spréklige erfaringer og kunnskaper med de andre (4.2.4.).
Dette sies pa bakgrunn av en opplevelse av at flerspraklige elever generelt ikke ensker 4 fortelle
om, eller snakke morsmaél eller andre sprék enn norsk foran hele klassen, fordi de skiller seg ut
og foler seg annerledes. At laereren uttrykker en oppfatning av at spansk skiller seg fra andre
morsmal, som vi kan anta at er ikke-europeiske sprak, sier noe om den oppfattede statusen som
knytter seg til ulike sprak, og derfor ogsa noe om spraklige hierarkier og idelogier. Nettopp
dette viser ogsa Svendsen (2009, s. 54) til nar hun sier at statusen til fremmedsprékene oppfattes

som hgyere enn andre utenomeuropeiske sprak, fordi det tilbys undervisning i dem i skolen.
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Det er ogsa grunn til 4 anta at slike oppfatninger av ulike spriks status er noe ogsé elevene

deler, nettopp fordi de ikke ensker & bli trukket frem pa bakgrunn av sine spraklige praksiser.

Underliggende oppfatninger om at noen sprak har heyere status eller er likere enn andre, er ikke
noe denne lareren eller elevene er alene om a ha. At det eksisterer eller har utviklet seg et
oppfattet spréklig hierarki er dokumentert av flere, og ikke-europeiske innvandrergrupper og
sprdk plasserer seg helt nederst (Blommaert, 2018, s. 6; Bull & Lindgren, 2009, s. 11;
Sprakradet, 2018, s. 65). Nar flerspréklige eller minoritetsspraklige elever oppfatter at
morsmaélet deres har lav status i Norge, og de ogsé blir omtalt som «dem» fordi de ikke bruker
majoritetsspraket pd den forventede méten, kan dette fa utslag i at flerspraklige (eller

minoritetsspraklige) elever foler seg annerledes og opplever at de skiller seg ut.

Som vi har sett, kan man si at det i1 leerernes konstruksjoner av flerspréklighet og flerspraklige
elever, kan finnes uttrykk for spraklige idelogier. Alle mekanismene, forestillingene og
oppfatningene av sprék, sprakbrukere og sprakpraksiser som er diskutert ovenfor, kan sies a
veaere tett sammenvevd. Enspriklighetsideologien, en-nasjon-ett-sprak-ideologien, purisme og
nativespeakerism, er overordnede forestillinger og ideologier, som til sammen pévirker hvordan
lererne ser pd sprak og sprakpraksiser i skolen. Dette vil ogsa si at ulike spriks oppfattede
markedsverdi (Bourdieu i Svendsen, 2009, s. 33 og 54), henger sammen med hvilke
sprakpraksiser eller kulturelle kapital som vinner frem i skolen som «riktige» og foretrukne
(Aagre, 2014; Esmark, 2006; Svendsen, 2009). En enspriklig ideologi fremhever
majoritetsspraket som idealet (Blommaert, 2009, s. 422), og det er derfor ogsa de
majoritetssprakliges sprakkompetanse som favoriseres i skolen (Esmark, 2006; Garcia & Wei,
2019, s. 64 og 72). Pa denne maten ser vi at alle de teoretiske perspektivene ogsa kan knyttes
tett sammen — og kanskje beskriver de ulike nyanser ved de samme fenomenene.
Kombinasjonen av en en-nasjon-ett-sprak-ideologi og en enspraklighetsideologi som
favoriserer nasjonalspréket, samt nativespeakerism som uttrykker at kompetansen man far av a
leere norsk som andresprak ikke, eller aldri, vil kunne méle seg med kompetansen til en med
norsk som morsmaél, bidrar til 4 gjere andrespréksinnlerere «demt» til & mislykkes i skolen
(Ortega, 2019, s. 24). Dette er kanskje ogsa den viktigste didaktiske implikasjonen av funnene

som er presentert, analysert og dreftet i denne studien.
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5.3. Oppsummering og avsluttende refleksjoner

I innledningen pekte jeg pa at antall flerspraklige elever i skolen eker (SSB, 2017; Sprékradet,
2018, s. 55) og at minoritetsspraklige elever meater flere utfordringer i skolesystemet enn andre
elever (f.eks. Egeberg, 2016, s. 12; Garcia & Wei, 2019, s. 72; NOU 2010:7, s. 338). I tillegg
har nye former for spriklig mangfold i skolen og samfunnet blant annet fort til at sosiale
aspekter ved sprakbruk, og sammenhengen mellom sprak og makt har fitt ekt oppmerksomhet
og interesse (Hornberger og McKay, 2010, s. xv). Blant annet pd bakgrunn av dette, har jeg i
denne studien undersekt hvordan flerspréklighet blir forstatt av norsklaerere i skolen. For a
undersoke dette har jeg tatt utgangspunkt i problemstillingen «Hvordan reflekterer norsklarere
rundt flerspraklighet i skolen?». Denne har jeg konkretisert ved hjelp av tre forskningsspersmaél,
som til sammen belyser problemstillingen. Forskningsspersmédl 1 og 2 ble oppsummert
innledningsvis i dreftingskapittelet, og jeg vil i det folgende gi en overordnet oppsummering
av forskningsspersmal 3, som er diskutert 1 dette kapittelet. Avslutningsvis peker jeg pa hva
denne studien ikke har undersekt, og hva som kan vare interessante tema i videre forskning.
Funnene i studien har dpenbare didaktiske implikasjoner og konsekvenser for flerspriklige
elever, men oppgaven inneholder ingen egen del om dette. De didaktiske implikasjonene er

papekt og integrert som en del av analysen, og sarlig 1 dreftingen.

For a forseke & belyse forskningsspersmal 3, «Hvordan kan lerernes konstruksjoner veare
uttrykk for spréklige ideologier?» gikk jeg fortolkende til verks. I dreftingen viste jeg hvordan
lerernes forestillinger og didaktiske refleksjoner rundt flerspréklighet kan vere uttrykk for
sprakholdninger og spriklige ideologier som fremholder norskkompetansen til en
majoritetsspraklig elev som idealet (jf. for eksempel enspriklighetsideologi og
nativespeakerism). Lerernes bruk av benevnelser, fokus pa kultur, at majoritetselevens mate a
skrive norsk pa oppfattes som normen, og at de generelt har en sterk orientering mot norsk, er
eksempler pé praksiser og forestillinger som uttrykker at spriklige ideologier som
enspraklighetsideologi, en-nasjon-ett-sprik-ideologi, purisme og nativespeakerism virker
sammen, og at de ogsa kan antas a pavirke laerernes mater a forstd og & mete flerspraklighet pa
i skolen. Samlet peker funn i studien i retning av, og kanskje ogsa bekrefter, at norsk plasserer

seg hayest i det spriklige hierarkiet, og at andre minoritetssprak plasserer seg lengst ned.

5.4. Veien videre
I denne masteroppgaven har jeg undersgkt fem norsklareres refleksjoner rundt flerspraklighet

i skolen, men kan ikke hevde at funnene i studien er representative for alle norsklerere. I
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innledningen presenterte jeg imidlertid tidligere forskning, som ogsa peker i retning av at
spréklige ideologier og forestillinger om sprak og sprakbruk spiller en rolle i leereres praksis i
skolen, og for menneskers mate & forstd flerspriklighet pa. Det vil vare opp til andre a

bedomme om de anser funnene som relevante i sine kontekster.

Nér denne studien skulle 4 en form, valgte jeg & fokusere pa bestemte temaer og innfallsvinkler.
Videre forskningsarbeid kan ta utgangspunkt i det samme materialet, men med et annet blikk
og fokus pa andre temaer og elementer. Denne studien tok utgangspunkt i et intervjumateriale,
og derfor lerernes refleksjoner og rapporteringer av egen praksis. Det finnes mange studier av
lereres forstaelser av og forestillinger om flerspraklighet (f.eks. Bailey & Marsden, 2017;
Iversen, 2019; Palmer, 2011; Pettit, 2013; Young, 2014). For & kunne si noe om hvordan
flerspréklige elever virkelig metes 1 skolen, kan det i tillegg til & studere lereres egne
refleksjoner, vere fruktbart & observere faktisk klasseromspraksis, da denne kan skille seg fra
lereres egne rapporteringer. Observasjon 1 tillegg til intervju gjer det mulig & undersoke
komplekse temaer fra mer enn en synsvinkel, og dermed tegne et mer sammensatt og helhetlig
bilde (Pajares, 1992, s. 327). Rimer (2019, s. 52) fant eksempelvis i sin masteroppgave om
transspriking, at leereren rapporterte at hun var positiv til transspréklige praksiser, men at hun
i realiteten la lite til rette for dette i undervisningen. P4 samme mate fant Palmer (2011, s. 105)
at leerere 1 overgangsprogram i USA som i utgangspunktet var svart positive til flerspraklighet,
likevel praktiserte undervisning pa en méte som undergravde elevenes morsmal og spanske
identiteter. Bailey og Marsden (2017, s. 292 og 297) fant ogsa at lererne tok i bruk elevenes

flerspréklighet i mindre grad enn hva de selv rapporterte.

Laererne i denne studien peker pa hvordan flerspréklighet og elevenes morsmal kan vere en
ressurs 1 opplaeringen, men likevel er det arbeid med kultur de trekker frem nér de skal fortelle
om hvordan flerspriklighet kan anerkjennes som en ressurs. Forskning pd hvordan elevenes
flerspraklighet, vansett oppfattet status, kan anerkjennes og utnyttes (bedre) i klasserommet
som en ressurs, er derfor ogsa et relevant forskningstema, og kanskje kan det ogsa bidra til &
utfordre den etablerte hierarkiske sprakstrukturen. Garcia og Wei (2019, s. 108-122 og 124) har
forsket mye pa transspraking som pedagogikk i USA, bade hvordan lerere som selv er
flerspréklige, men ogsé lerere som ikke har samme sprak som elevene, kan skape rom for bruk

av elevenes flerspraklige ressurser.
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A undersoke flerspraklige elevers egne erfaringer og opplevelser knyttet til hvordan de blir
mott, og pd hvilke méater de erfarer, eller ikke erfarer, at deres flerspraklige kompetanse blir
anerkjent og brukt i skolen, er ogsa interessante temaer for videre forskning. @verbekk (2020,
under publisering) har undersegkt hvordan en gruppe polske elever opplever & laere norsk som
andresprak, med serlig fokus pa identitet og deltakelse i fellesskap. Davila (2018, s. 642-643)
har forsket pé flerspraklighet og identitet blant kongolesiske elever i USA, og fant at elevene
tok 1 bruk spraklige ressurser i undervisningen som fremhevet deres identiteter som afrikanske,
flerspréklige, innvandrere og minoriteter. Samtidig var de klar over at deres sprak hadde en
annen posisjon enn engelsk og spansk, og tilpasset seg dette ved & bruke spanske ord og fraser
som medelevene deres brukte (Davila, 2018, s. 644). Norton (2013b, s. 4) er ogsa opptatt av
forbindelsen mellom spraklaring og identitet. Hun har blant annet funnet at elever i Pakistan
investerte mye tid i & utvikle ferdigheter i engelsk, fordi de assosierte engelsk med bestemte
identiteter, som & vare utdannet, rik og & ha mindre problemer (Norton, 2013b, s. 8). At et
internasjonalt «standardsprdk» som engelsk forbindes med mer rasjonalitet og intellektualitet
enn andre sprik (Norton, 2013b, s. 8), er en utfordring i oppleringen fordi det bidrar til & dreie
fokuset bort fra andre sprék, og fordi fordelene ved flerspréklighet ikke blir loftet frem. I lys av
disse funnene og funn i min studie, er det sarlig viktig & f4 enda mer kunnskap om hvordan
flerspréklige og minoritetsspraklige elevers identitet og sprdkbruk pavirkes av & fa opplering 1

miljeer hvor norsk anses & ha heyest verdi.
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Vedlegg 1: Informasjonsskriv og samtykkeerklaering

Vil du delta 1 forskningsprosjektet

”Lcereres refleksjoner rundt flersprdaklighet i skolen”?
I dette skrivet gir jeg deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil

innebare for deg.

Formal
Dette er et mastergradsprosjekt som gjores i forbindelse med utdanningen master i
norskdidaktikk, 5.-10.trinn ved NTNU. Formélet med denne studien er & undersoke og fa okt

innsikt i hvordan et utvalg norsklerere reflekterer rundt flerspraklighet i skolen.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Institutt for leererutdanning ved NTNU, masterstudent Andrea Hjertds Hermansen og veileder

Irmelin Kjelaas.

Hvorfor fiar du spersméil om a delta?
Det er interessant for meg & komme i kontakt med 4-5 informanter som har norsk som
undervisningsfag, og som har minst en flerspriklig elev i klassen. Du er forespurt om & delta i

prosjektet pd grunnlag av at du meter disse kriteriene.

Hva innebzrer det for deg a delta?

Hvis du velger & delta i prosjektet, vil det bli gjennomfort et semistrukturert intervju med
varighet pa ca. 30-60 minutter. Spersmélene som stilles vil vaere bade dpne og konkrete og ta
for seg ulike problemstillinger rundt temaet flerspraklighet. Opplysningene fra intervjuet vil

registreres ved hjelp av lydopptak (diktafon) og eventuelle tilleggsnotater.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nér som helst trekke
samtykke tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a

trekke deg.



Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Opplysningene om deg vil bare brukes til formélene som er omtalt i dette skrivet.
Opplysningene behandles konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Det er bare
masterstudent Andrea Hjertds Hermansen og veileder Irmelin Kjelaas ved NTNU som vil ha
tilgang til personopplysninger og datamateriale. Alle personopplysninger vil anonymiseres i

publikasjonen og lydopptak vil slettes sa fort det er transkribert.

Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?

Prosjektet skal etter planen avsluttes 01.07.20 og etter dette vil alt datamateriale bli slettet.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- & fé rettet personopplysninger om deg,
- fa slettet personopplysninger om deg,
- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- & sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine

personopplysninger.

Hva gir oss rett til 2 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Institutt for leererutdanning ved NTNU har NSD — Norsk senter for
forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i

samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e [Institutt for lererutdanning ved
- Andrea Hjertds Hermansen
Telefon: 47842427

E-post: andreahjertashermansen@gmail.com

- Veileder Irmelin Kjelaas

Telefon: 41105701



E-post: kjelaas@ntnu.no

e Vart personvernombud:
Thomas Helgesen
Telefon: 93079038

E-post: thomas.helgesen@ntnu.no

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Masterstudent

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Laereres refleksjoner rundt

flerspréklighet i skolen», og har fétt anledning til 4 stille spersmél. Jeg samtykker til:

[ adeltaiintervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca. 01.07.20

(Signert av prosjektdeltaker, dato)



Vedlegg 2: Intervjuguide til ordinzere norsklerere

Introduksjonsspgrsmaél

1.

Kan du fortelle meg litt om deg selv?

- Hvor lenge har du jobbet som laerer?

- Huvilke fag underviser du i?

- Huvilke fag har du undervisningskompetanse 1?

- Kan du si noe om hvorfor sa du ja til 4 stille opp pa dette intervjuet?

Flerspraklighet

2. Hvilke assosiasjoner far du nar jeg sier «flerspraklighet»?

- Er flerspraklighet noe du meter mye i din hverdag? Pa hvilken méte?

Det finnes mange og ulike definisjoner av flerspréklighet. Hvordan vil du selv
definere flerspraklighet?

Opplever du selv at du har endret din forstdelse av flerspriklighet siden du studerte

eller etter du begynte a arbeide?

Refleksjonsspersmal

5.

I overordnet del av lereplanen under «identitet og kulturelt mangfold» star det: «Alle
elever skal fa erfare at det & kunne flere sprék er en ressurs i skolen og i samfunnet.»
(s.7)

- Hvordan forstir du dette utsagnet? Hva tror du at Udir legger i det?

- Hva tenker/mener du om dette sitatet? Er du enig/uenig?

- I'lareplaner eller andre styringsdokumenter faglitteratur star det ofte at
flerspréklighet er og skal vaere en ressurs i skolen, ofte uten mer utdyping enn det.
Hva tenker du nér du herer setningen «flerspraklighet som ressurs»?

- Nar det gjelder hvordan man kan legge til rette for at elevene skal fa erfare at det
er en ressurs & kunne flere sprik, vet du om noen konkrete méter man kan
innlemme flerspraklighet i undervisningen pa?

o Kan du fortelle meg om en (eller flere) hendelser/et opplegg/en situasjon i

klasserommet ditt der flerspraklighet ble behandlet som en ressurs?



6. Reflekter rundt denne situasjonsbeskrivelsen: «I en norsktime pa 10.trinn foregér det
analyse av et dikt i grupper pé fire elever. To av disse elevene er fra Syria, og de

bruker arabisk som arbeidssprék nar de arbeider sammen»

7. Reflekter rundt denne skrivepraksisen: «en elev skriver pd to ulike sprak i samme
teksty
- Har du opplevd at noen elever gjor dette? Hva tenker du/gjer du/hadde du gjort i

en slik situasjon?

8. Reflekter rundt denne sprakpraksisen: «en elev blander to sprak nér han/hun snakker i
norsktimene»
- Har du opplevd at noen elever gjor dette? Hva tenker du/gjer du/hadde du gjort i

en slik situasjon?

9. Reflekter rundt dette utsagnet: «det er viktigere & utvikle elevens morsmal enn norsk»

10. Reflekter rundt dette utsagnet: «det kan vare utfordrende med

flerspréklige/minoritetsspraklige elever i klasserommet»

11. Reflekter rundt dette utsagnet: «flerspréklige elever er en ressurs i klasserommet»

12. I den overordnede delen av laereplanen (s.6) star det: «Opplaringen skal sikre at
elevene blir trygge sprakbrukere, at de utvikler sin spréklige identitet, og at de kan
bruke sprék for & tenke, skape mening, kommunisere og knytte band til andre».

- Her stér det ikke noe spesifikt om hvilke(t) sprak elevene skal bruke til dette. Hva

tenker du om det?

13. Hva er dine tanker om morsmalsopplaering?

- Bra/unedvendig/ressurskrevende/lererikt/hva kan det brukes til?

Praktisering i klasserommet

14. Hvor mange sprak representeres i klassen?

15. Har dere tospraklige lerere pd skolen/i klassen og hvordan brukes eventuelt disse?



16. Opplever du at du trenger 4 tilpasse undervisningen du gjer i klassen til de
flerspréklige elevene?

- Hvorfor? Hvordan gjer du eventuelt dette?

17. Brukes andre sprék enn norsk i undervisningen?
- Hyvis ja: ca hvor ofte og hvilke?
- T hvilke situasjoner?
- Hvordan synes du det er & jobbe med andre sprak?
- Er det noen sprik du synes er vanskeligere & jobbe med enn andre?
Hvorfor/hvorfor ikke?

- Hvordan opplever du at elevene synes det er & arbeide med andre spriak enn norsk?

18. Har denne skolen et bevisst forhold til flerspraklighet og hvordan dette skal komme til
uttrykk i skolehverdagen? (Visjon, kursing, samarbeid)

- Pa hvilken mate?
19. Har dere regler pa skolen om bruk av elevenes morsmal?
- Hvorfor/hvorfor ikke?

- Hva tenker du om det & ha regler for bruk av morsmal?

Avslutningsspgrsmaél

20. Noe du vil legge til som du tenker er relevant og som jeg ikke har spurt om?



Vedlegg 3: Intervjuguide til mottaksleerer

Introduksjonsspgrsmaél

21. Kan du fortelle meg litt om deg selv?

Hvor lenge har du jobbet som laerer?
Hvor lenge har du jobbet som mottakslerer?
o Kanskje du kan si meg noe om bakgrunnen for hvorfor du jobber som
mottakslaerer?
Hvilke fag underviser du i?
Hvilke fag har du undervisningskompetanse i?

Kan du si noe om hvorfor sa du ja til a stille opp pa dette intervjuet?

Flerspraklighet

22. Hvilke assosiasjoner far du nar jeg sier «flerspraklighet»?

23. Det finnes mange og ulike definisjoner av flerspraklighet. Hvordan vil du selv

definere flerspraklighet?

24. Opplever du selv at du har endret din forstéelse av flerspraklighet underveis/siden

studiet/etter du begynte a arbeide?

Refleksjonsspersmal

25. | overordnet del av laereplanen under «identitet og kulturelt mangfold» stér det: «Alle

elever skal fa erfare at det & kunne flere sprék er en ressurs i skolen og i samfunnet.»

(s.7)

Hvordan forstar du dette utsagnet? Hva tror du at Udir legger i det?
Hva tenker/mener du om dette sitatet? Er du enig/uenig?
I leereplaner eller andre styringsdokumenter faglitteratur star det ofte at
flerspréklighet er og skal vaere en ressurs i skolen, ofte uten mer utdyping enn det.
Hva tenker du nér du herer setningen «flerspraklighet som ressurs»?
Nér det gjelder hvordan man kan legge til rette for at elevene skal f erfare at det
er en ressurs & kunne flere sprik, vet du om noen konkrete méter man kan
innlemme flerspraklighet i undervisningen pa?

o Kan du fortelle meg om en (eller flere) hendelser/et opplegg/en situasjon i

klasserommet ditt der flerspraklighet ble behandlet som en ressurs?



26. Reflekter rundt denne situasjonsbeskrivelsen: «I en norsktime pé 10.trinn foregar det
analyse av et dikt i grupper pé fire elever. To av disse elevene er fra Syria, og de

bruker arabisk som arbeidssprék nar de arbeider sammen»

27. Reflekter rundt denne skrivepraksisen: «en elev skriver pa to ulike sprdk i samme
teksty
- Har du opplevd at noen elever gjor dette? Hva tenker du/gjer du/hadde du gjort i

en slik situasjon?

28. Reflekter rundt denne sprikpraksisen: «en elev blander to sprak nir han/hun snakker i
norsktimene»
- Har du opplevd at noen elever gjor dette? Hva tenker du/gjer du/hadde du gjort i

en slik situasjon?

29. Reflekter rundt dette utsagnet: «det er viktigere & utvikle elevens morsmal enn norsk»

30. Reflekter rundt dette utsagnet: «det kan vere utfordrende med

flerspréklige/minoritetsspraklige elever i klasserommet»

31. Reflekter rundt dette utsagnet: «flerspréklige elever er en ressurs i klasserommet»

32. 1 den overordnede delen av lareplanen (s.6) star det: «Opplaringen skal sikre at
elevene blir trygge sprakbrukere, at de utvikler sin spréklige identitet, og at de kan
bruke sprék for & tenke, skape mening, kommunisere og knytte band til andre».

- Her stér det ikke noe spesifikt om hvilke(t) sprak elevene skal bruke til dette. Hva

tenker du om det?

33. Hva er dine tanker om morsmalsopplering?

- Bra/unedvendig/ressurskrevende/lererikt/hva kan det brukes til?

Praktisering i klasserommet

34. Hvor mange sprak representeres i klassen?

35. Har dere tospraklige lerere pa skolen/i klassen og hvordan brukes eventuelt disse?



36. Kan du fortelle meg litt om hvordan sprak brukes i undervisningen?
- Hyvilke sprak? Hva brukes mest?
- Er det forskjell nir det kommer til hvilke situasjoner ulike sprak brukes?
- Er det noen sprik du synes er vanskeligere & jobbe med enn andre?

Hvorfor/hvorfor ikke?

37. Har denne skolen et bevisst forhold til flerspraklighet og hvordan dette skal komme til
uttrykk i skolehverdagen? (Visjon, kursing, samarbeid)

- Pa hvilken mate?
38. Har dere regler pa skolen om bruk av elevenes morsmal?
- Hvorfor/hvorfor ikke?

- Hva tenker du om det & ha regler for bruk av morsmal?

Avslutningsspgrsmaél

39. Noe du vil legge til som du tenker er relevant og som jeg ikke har spurt om?
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