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Forord

Denne masteroppgaven markerer slutten pa lektorutdanningen ved Universitetet i Agder. Det
har veert en lang og til tider krevende prosess, men samtidig har det veert sveert engasjerende
og spennende. Jeg har fatt skrive om et tema som betyr mye for meg, og som det derfor har
veert veldig fint & kunne fordype meg mer i. Det har veert leererikt a bade fordype meg i hva
forskning allerede sier om temaet, og a fa gjere min egen undersgkelse, for & se mer om hva
som foregar i videregdende skole i forbindelse med flerspraklighet.

Jeg vil farst og fremst takke min flotte veileder, Gro Renée. Takk for de gode
samtalene vi har hatt rundt oppgaven, hvor du har inspirert meg og bidratt med kunnskap. Du
har ogsa vist at du har trodd pa prosjektet hele veien, og det er jeg veldig takknemlig for. Jeg
vil ogsa takke studievenninna mi, Victoria. Takk for ditt blide vesen og oppmuntringer. |
perioder med manglende motivasjon, har det & kunne skrive sammen veert til stor hjelp. Vi har
ogsa kunnet utveksle ideer og tips, for & hjelpe hverandre i hver var prosess. Takk til mine
seks informanter som gav av sin tid pa tross av en travel hverdag, blant annet pa grunn av
plutselige endringer som fglge av korona, og at dere bidro til masteroppgaven. Uten dere
hadde det ikke blitt noen oppgave. Til sist, men ikke minst, vil jeg ogsa takke mannen min,
Josué. Takk for at du alltid har troa pa meg, og for din stgtte gjennom arbeidet med

masteroppgaven min. Gracias por siempre estar alli para mi. jTe amo!

Vilde Ydse Flores

Kristiansand, mai 2022
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1. Innledning

1.1 Min bakgrunn og motivasjon

Noe av motivasjonen min for & begynne pa lektorutdanninga handlet om interessen for
flerspraklighet og flerkulturalitet. Jeg har alltid trivdes med & formidle og med & samtale med
andre, og jeg har i grunnen sett at det & veere lerer alltid har ligget i meg. Men det som skapte
den stgrste motivasjonen, og som til slutt fikk meg til & begynne a studere, var gnsket om a
kunne bidra til at minoriteter kunne komme inn i samfunnet pa en god mate, og fale seg sett
og verdsatt. Mannen min er fra Mexico, og jeg opplevde hele prosessen hans med & komme
inn i det norske samfunnet pa et ganske nzrt hold. I tillegg har jeg bodd i Mexico og har selv
erfart utenforskap, men ogsa en interesse for det jeg har & komme med som norsk og for mitt
morsmal. Jeg hadde et gnske om & undervise pa voksenopplaringen da jeg startet pa
utdanningen, men jeg har gjennom studiet og gjennom halvarsstudiet norsk som andresprak
og kulturkunnskap, og med & jobbe som vikar i barneskole, ungdomsskole og i videregaende
skole, sett at denne tematikken er viktig pa andre nivaer i skolen ogsa. Jeg mener at det er
viktig at vi som leerere inkluderer all den spraklige kompetansen som elevene har, som jeg i
oppgaven ogsa vil begrunne i kognitiv teori, sosiokulturell teori og i transspraking. Alle i
Norge er flerspraklige, enten de er etnisk norske eller en spraklig minoritet. Dette inneberer at
uavhengig av hvilken etnisitet man tilhgrer, sa har man gjerne engelskkunnskaper og kanskje
kjennskap til et fremmedsprak, selv om man kan dette pa ulikt niva. I tillegg til de litt starre
sprakinndelingene, som de nasjonale sprakene, kommer de to malformene vi har, dialekter og
forholdet man har til nabosprak. Dette legger jeg litt mindre vekt pa i oppgaven, men det har
samtidig en betydning for synet mitt pa flerspraklighet.

Tilnaermingen min til sprak er at all sprakkompetanse man har, er et bidrag til
kommunikasjonen. Jeg veksler naturlig mellom sprakene norsk og spansk (og til dels
engelsk), og har ikke en sterkt avgrenset inndeling av sprakene. Jeg ser heller at de ulike
sprakene kan belyse ulike sider ved det jeg gnsker & uttrykke. Jeg tilpasser sprak etter hvem
jeg snakker med, og om mottaker behersker de ulike sprakene. Jeg vil si at jeg har en
tilnzerming til sprak som spraking, som jeg vil komme neaermere inn pa i teorikapitlet.

Noe annet som gav meg motivasjon til a skrive denne oppgaven, var a se hvordan
elever jeg har hatt i spansk sliter med a se sammenhenger mellom norsk og spansk. Dette fikk
meg til & undre pa om larere legger til rette for at elevene kan utvikle metalingvistisk
bevissthet og & tenke komparativt, og i sa fall i hvilken grad? Jeg hadde selv et prosjekt, som
FoU-oppgave i en praksisperiode pa videregaende skole, der vi sammenliknet norrgn



grammatikk med de ulike sprakene klassen kunne. Dette gjaldt alle elevene, etnisk norske
eller minoritetsspraklige. Elevene oppgav sprak de kunne eller hadde kjennskap til. Etter en
gjennomgang av sentrale trekk i norrgnt, fikk de sammenlikne norrgnt med et sprak de kunne
i grupper. Elevene synes dette var nyttig, men jeg opplevde at det var variasjon i elevenes
kompetanse i de ulike sprakene de har veert i kontakt med, og at det dermed varierte hvor mye
det hjalp dem med a se liknende strukturer i norrgnt. Jeg fikk i denne oppgaven et
elevperspektiv pa a bruke all sprakkunnskap man besitter. Men dette gjorde meg ogsa
nysgjerrig pa hvordan laerere jobber med a inkludere flersprakligheten klassene deres har. Det
hadde veert spennende a fa et innblikk i hvordan man kan spille pa flerspraklighet, og a bruke
det som en ressurs i undervisningen.

Fagfornyelsen legger ogsa vekt pa flerspraklighet som en ressurs, og det er interessant
a undersgke om den ogsa kan ha veert med pa a pavirke lerernes undervisningsmetoder. |
tillegg har senere forskning bidratt til dette ressursperspektivet pa flerspraklighet. Min egen
bakgrunn og motivasjon spiller altsa inn pa at jeg valgte dette temaet, samtidig som det er
sveert aktuelt i nyere forskning, politikk og styringsdokumenter, som jeg vil komme narmere

inn pa gjennom oppgaven.
1.2 Valg av tema

| dag fremstilles ofte flerspraklighet som noe positivt og som en ressurs bade i media,
politikk, forskning og utdanning. Det kommer altsd ganske tydelig fram at man skal legge
vekt pa det i mange kanaler. Samtidig dukker det opp ulike spgrsmal rundt det som: Hvordan
skal man egentlig gjgre dette? Nar passer det at man gjar dette? Eller for hvem er det egentlig
en ressurs? Det a se flerspraklighet som en ressurs er en del av helheten i oppgaven min, da
jeg lurer pa om lererne tenker pa flersprakligheten som en ressurs, og gjgr bruk av den
ressursen det er a kunne flere sprak. Jeg vil undersgke om og hvordan lzrere inkluderer
flersprakligheten som klassene deres har. De fleste undersgkelser som er gjort handler om
flerspraklighet som noe minoritetene har, som jeg vil komme tilbake til i delkapittel 2.4, men i
denne oppgaven synes jeg det er interessant a inkludere alle elevene: bade minoriteter og

etnisk norske. Asta Haukas sier ogsa dette:

Det ser likevel ut til at flerspraklighetsdidaktikken, & bygge pa elevenes forkunnskaper
om sprak og spraklaring, farst og fremst er myntet pa a stette de minoritetsspraklige
elevenes lering. Dette prinsippet er imidlertid like relevant for elever med norsk som
farstesprak. (Haukas, 2014, s. 6)



For & avgrense oppgaven, har jeg valgt a intervjue lerere som hadde 1. klasse med
studiespesialisering pa ulike videregaende skoler skolearet 2020/2021, som var aret den nye
lereplanen ble innfart. | disse klassene vil det bade veere minoritetsspraklige elever og etnisk
norske elever, og derfor mener jeg at det var relevant a intervjue leerere som hadde denne
studieretningen. Da kan jeg fa innsikt i om lzrerne kan ha fornyet sin forstaelse av
flerspraklighet, og om dette har pavirket deres tanker om hvordan de kan undervise ut ifra
lereplanen. Samtidig kan det veere at leereplanen ikke har hatt sa stor pavirkning, og i sa fall
hva kan vaere noen grunner til dette? Mitt valg av leererperspektivet i videregaende skole
utelukker hvordan elevene selv opplever undervisningen, eller hvordan lerere jobber pa andre
nivaer i utdanningssystemet eller pa innfarings-klasser, voksenopplering eller mottaksskoler.
Samtidig kan masteren min bidra til det flerspraklige perspektivet sammen med tidligere
undersgkelser, som jeg vil komme tilbake til, som nettopp tar opp elevperspektivet og andre

nivaer i utdanningssystemet.
1.3 Forskningsspgrsmal

1.3.1 Problemstilling

| denne masteroppgaven undersgker jeg hva et utvalg av lzrere i videregaende skole forstar
med og tenker om flerspraklighet, og hvordan dette pavirker deres undervisning. Jeg forsgker
ogsa a finne ut om og hvordan leererne inkluderer flerspraklige kompetansen klassen har, og

om fagfornyelsen har en pavirkning. Problemstillingen min er:

Hva er et utvalg norsklerere pa videregdende skole sin forstaelse av flerspraklighet,

og hvordan inkluderer de elevenes flerspraklige kompetanse i undervisningen?

| denne problemstillingen er det den andre delen av sparsmalet som jeg er spesielt interessert
i, men den vil vaere pavirket av laerernes forstaelse av flerspraklighet. Den nye lereplanen og
teacher cognition vil ogsa kunne pavirke laerernes forstaelse og undervisning. | og med at jeg
baserer undersgkelsen kun pa intervjuer, vil det bare veere hva lererne sier at de gjer i
undervisningen som jeg kan finne ut, men som ogsa er trolig at de gjar ut ifra teacher
cognition (Borg, 2003).

1.3.2 Forskningssparsmal
For a utdype problemstillingen, og for a kunne belyse ulike sider ved den, har jeg falgende

fire forskningsspersmal:

1. Hva er lerernes forstaelse av flerspraklighet?



2. Hvordan legger lererne til rette for elevenes utvikling av metalingvistisk bevissthet
(eventuelt i samarbeid/tverrfaglig)?

3. Hvordan tar leerere i bruk klassens flerspraklige kompetanse (i fellesskapet)?

4. Hvordan bruker leererne den enkeltes flerspraklige kompetanse i tilpassa opplaering
(for den enkelte)?

De tre siste spgrsmalene konsentrerer seg mest om laerernes undervisningspraksis, men de vil
kunne veere pavirket av lerernes forstaelse av flerspraklighet, som det farste
forskningsspgrsmalet handler om. | forskningssparsmal nummer to gnsker jeg a undersgke
hvordan lererne selv forsgker a hjelpe elevene til a se sammenhenger mellom sprakene de
kan, og hvordan de gjar dette i samarbeid med andre leerere. Dette kan vaere om laererne
jobber tverrfaglig og/eller samarbeider med prosjekter, opplegg eller har diskusjoner om
flerspraklighet. Haukas (2014, s. 3) bruker en definisjon av metalingvistisk bevissthet «...
som en underkategori av metakognisjon, det & ha kunnskap om og kunne reflektere over
sprak, inkludert en bevissthet om hva man kan og ikke kan». Jeg undersgker altsa om lzrerne
selv og i samarbeid legger til rette for at elevene kan utvikle metalingvistisk bevissthet. | det
tredje forskningssparsmalet undersgker jeg om hvordan leererne jobber med flersprakligheten
til hele klassen, det kan veere i helklasseundervisning, men ogsa i gruppearbeid. Sentralt i
dette forskningsspgrsmalet er at det handler om hvordan leererne underviser alle elevene, og
trekker frem den felles flersprakligheten. I det fjerde forskningssparsmalet ser jeg pa hvordan
lererne tilpasser til den enkelte eleven. Det kan vaere gjennom for eksempel spesiell
tilrettelegging, veiledning i tekster osv. Det er en mulighet for at lzererne ikke tar i bruk
elevenes flerspraklige kompetanse i undervisningen, sa det inngar i forskningssparsmalene at
hvis lzererne tar i bruk flersprakligheten, sa kan de ogsa beskrive hvordan. Hvis de ikke gjar
dette, er det ogsa interessant a spgrre hvorfor, for & kunne fa en mulig forklaring pa hvorfor de
ikke gjar dette. | min masteroppgave fokuserer jeg hovedsakelig pa hvordan lererne gjer
dette, men det kan altsa veere interessant & trekke frem noen mulige forklaringer pa hvorfor

0gsa.
1.4 Begrepsavklaringer

Jeg vil definere hva jeg legger i begrepet flerspraklighet, minoritet, etnisitet, andresprak og
fremmedsprak. Dette blir relevant for analysen og drgfting av intervjuene. Informantene kan
gjerne ha en annen forstaelse av flerspraklighet enn hva jeg legger til grunn i oppgaven, og
dermed vil det ogsa vare interessant a legge frem flere momenter enn det som er oppgavens

hoveddefinisjon.



Flerspraklighet pa individniva definerer jeg i likhet med Svendsen som det a lzre flere
sprak fra fadselen av, en sakalt simultan flerspraklighet, men ogsa det a leere et andresprak
eller fremmedsprak etter at farstespraket (eventuelt morsmal) er etablert, kalt suksessiv
flerspraklighet. Man definerer andresprak og fremmedsprak ut ifra ulike kontekster, der
andrespraket er et sprak som lares i samme land som det ogsa er i bruk, mens et
fremmedsprak leeres i et land der spraket ikke er i bruk (Svendsen, 2021, s. 17f). Ved denne
definisjonen kan man si at engelsk i dag er regnet som et andresprak i Norge, mens spansk,
fransk og tysk, som man leerer i skolen, heller passer til beskrivelsen av fremmedsprak.
Engelsk ble tidligere kalt et fremmedsprak, og det er kun nylig at man bruker termen
andresprak om engelsk i Norge (Svendsen, 2021, s. 32). I likhet med Svendsen (2021, s. 18)
regner jeg med individenes totale spraklige kompetanse, altsa deres kompetanse i farste-,
andre og fremmedsprak, som gjar dem flerspraklige. Jeg legger ogsa til dialekter og
hovedmal/sidemal, evt. for eksempel ungdomssprak som en del av dette spraklige repertoaret
til individene, selv om dette ikke i denne definisjonen er flerspraklighet. Jeg begrunner ut ifra
transspraklig teori (se 3.3 og Garcia & Wei, 2019) at blant annet dialekter og
hovedmal/sidemal ogsa er flerspraklighet, da man tar i bruk all spraklig kompetanse man har i
kommunikasjon, noe som dette ogsa er en del av.

Det har blitt diskutert i faglitteraturen om hva det egentlig vil si a kunne et sprak, og da
ogsa det & kunne definere seg som flerspraklig ut ifra kompetanse, og hva det egentlig
innebarer & veere flerspraklig. Kulbrandstad & Engen (2006, s. 62) skriver at det ikke er
enkelt & avgrense og a bruke fa ord for & definere flerspraklighet pa en presis mate, da det er
sa mange ulike faktorer knyttet til flerspraklighet. Det kan vaere hva man behersker, bruker og
hva man identifiserer seg med. Videre vil jeg bruke Svendsens fremlegg av fire ulike typer
kriterier som kan legges til grunn for a definere flerspraklighet. Samlet vil jeg, i likhet med
Svendsen, si at personer som har «oppnadd varierende grad av muntlig og/eller skriftlig
kommunikativ kompetanse i mer enn ett sprak for & kunne samhandle med andre
sprakbrukere med ett eller flere sprak i et gitt samfunn» (Svendsen, 2021, s. 56) er
flerspraklige. Svendsen (2021, s. 54ff) viser til disse fire typene av definisjoner:
opphavskriterier, identitetskriterier, kompetansekriterier og funksjonskriterier, fgr hun
definerer sin egen forstaelse.

Opphavskriterier skriver hun at tar utgangspunkt i, det jeg allerede har lagt til grunn i
definisjonen ovenfor, simultan eller suksessiv spraklaering. Disse kriteriene tar altsa
utgangspunkt i alder, og hvordan man tilegner seg sprakene.

Identitetskriteriene handler om at man selv identifiserer seg med sprakene, eller at



andre identifiserer en person med sprakene. | disse kriteriene er oppfatningen om
flerspraklighet avhengig av sammenhengen man befinner seg i. Svendsen gir eksemplet pa at
om en person med norsk som farstesprak befinner seg i England, vil personen kunne oppfattes
som tospraklig (engelsk og norsk), mens om personen er i Norge, kan personen kanskje ikke
bli oppfattet som tospraklig.

Kompetansekriteriene handler om graden av kompetanse som man ma ha for & kunne
defineres som tospraklig, og her er det uenighet blant forskerne pa hvor mye kompetanse man
ma ha. Bloomfields (1933/1957, s. 56) krav til kompetanse, er at man har «innfadt-lik»
kompetanse i de sprakene man kan. Svendsen (2021, s. 56) understreker at ifalge denne
definisjonen, vil de fleste ikke kunne regnes som flerspraklige, da de ikke har «innfadt-lik»
kompetanse. | tillegg kan det vere vanskelig a definere hva «innfadt-lik» kompetanse
egentlig er. Diebold ( 1964, s. 495) innfarte begrepet «begynnende tospraklighet» nettopp for
a fa frem at flerspraklighet er noe man utvikler. Einar Haugen (1953, s. 7) sin definisjon gir
rom for at man kan ha varierende ferdigheter i andrespraket. Dette ved at en flerspraklig
person er en person som er flytende i ett sprak, og kompetansen i andrespraket er & kunne
produsere meningsfulle ytringer. Haugen sin definisjon tar likevel ikke hgyde for at
kompetansen i farstespraket kan endres over tid.

Funksjonskriteriene, som er de siste kriteriene Svendsen (2021, s. 55f) omtaler, gir
rom for at individene kan ha varierende ferdigheter i de ulike sprakene de kan. Disse
kriteriene gir en mulighet for at flere kan regnes som flerspraklige enn i kompetansekriteriene
ovenfor. Grosjean (2010, s. 4) har en bruksdefinisjon av tospraklighet der personer som
bruker to eller flere sprak, blant dette ogsa dialekter, i hverdagen er tospraklige. Svendsen
skriver at disse funksjonskriteriene er en blanding av sprakbruk og sprakkompetanse. Man
kan ha ulik funksjonsdeling for nar man bruker de ulike sprakene ut ifra situasjoner, personer
og ulike formal. Disse bruks- og kompetansekriteriene (funksjonskriteriene) inkluderer at
sprakferdigheter kan endres og utvikles, avhengig av behov og eksponering for sprakene.

| det fglgende vil jeg definere minoritet og etnisk norsk, som jeg vil bruke gjennom
oppgaven der det er behov for & vise til elever som har norske foreldre og er vokst opp i
Norge (videre definert som etnisk norske), og elever som har en eller to foreldre fra et annet
land eller selv ogsa har bodd i et annet land (minoritetsspraklige). Jeg bruker ikke begrepet
flerspraklige elever om de minoritetsspraklige elevene, da jeg ifelge definisjonen ovenfor
regner med alle elevene som flerspraklige. Dette er fordi stort sett alle elever i Norge i alle fall
kan, i varierende grad, engelsk i tillegg til norsk.

Engen & Kulbrandstad skriver at begrepet etnisitet ofte brukes som et synonym til



minoritet, men ogsa nordmenn er en etnisitet ved at de blant annet har en felles falelse av
opprinnelse, kultur, landomrade og sprak. Dette er altsa noe som er knyttet til bade majoriteter
og minoriteter i et land (Engen & Kulbrandstad, 2006, s. 18). Etnisitet vil jeg definere, som
Engen & Kulbrandstad (2006, s. 17) sin oversettelse av Edwards, som «en fglelse av
gruppesamhgrighet som baseres pa felles kjennetegn som sprak, rase og religion» (Edwards,
1977, s. 254).

Begrepet minoritet handler om relasjonen mellom antallet de utgjer, og makten som
gruppen har i landet (Engen & Kulbrandstad, 2006, s. 18f). Det er som regel majoriteten i et
land om har mest makt. Minoriteten trenger likevel ikke & vare i mindretall, men de mangler
altsd makt. Minoritetene star i en underlegen posisjon til majoriteten, noe som kan resultere i
et statusskille ogsa. Dette kan fa den konsekvensen at det som forbindes med majoriteten blir
sett pa som viktig, mens det som forbindes med minoriteten kan sees pa som lite viktig eller
0gsa negativt (Municio, 1993). Dette skillet skaper ogsa ulikheter i fordelingen av ressurser i
et samfunn. Dette kan sees ved at det blir diskutert hvor mye ressurser som skal ga til
morsmalsundervisning, mens ressurser til sprakopplaering for majoritetsbefolkningen blir tatt
som en selvfglge (Engen & Kulbrandstad, 2006, s. 19). Hvilke rettigheter en minoritet har i et
samfunn, kommer ogsa an pa hvilken minoritetsgruppe de tilhgrer. I Norge skilles det mellom
tre grupper: nasjonale minoriteter, urfolk og andre minoriteter. Minoriteter kan ogsa defineres
som kulturelle og spraklige minoriteter, ved a ha en kultur eller sprak som avviker fra den/det
dominerende kulturen eller spraket i et land. En spraklig minoritet kan «...defineres ut ifra
hvilken status og funksjon dens sprak har i et gitt samfunn» (Engen & Kulbrandstad, 2006, s.
19). Hyltenstam & Stroud (1991, s. 21) skriver at det er en spraklig minoritet nar det er
begrensede bruksmuligheter og funksjoner og domener for gruppens sprak i samfunnet.
Oppsummert velger jeg & definere en minoritet i likhet med Engen & Kulbrandstad som
refererer til Skutnabb-Kangas (1994, s. 100) som:

...en gruppe som i antall (oftest) er mindre enn en stats befolkning med medlemmer som har
etniske, religigse eller spraklige trekk som skiller seg fra resten av befolkningen, og som
styres, eventuelt implisitt, av en vilje til & beholde og videreutvikle sin kultur, sine tradisjoner,
sin religion og sitt sprak. En gruppe som faller innenfor denne definisjonens rammer, ma
behandles som en etnisk, religigs eller spraklig minoritet, men individet velger selv om det vil
tilhgre minoriteten. (Engen & Kulbrandstad, 2006, s. 20)

Her er det likevel sprak jeg velger a trekke spesielt frem fra definisjonen. Jeg vil bruke
Skutnabb-Kangas (1994) sin definisjon, selv om det er viktig a ha i bakhodet at elevene ikke
selv ngdvendigvis gnsker a definere seg som en minoritet, men heller gnsker a veere en del av

majoriteten og vil definere seg som etnisk norske.



1.5 Oppbygning

Masteren min bestar av 7 kapitler. Kapittel 1. har veert et innledningskapittel hvor jeg har
presentert bakgrunnen og motivasjonen min for oppgaven, valget av tema,
forskningsspgrsmal og begrepsavklaringer. Videre vil jeg i kapittel 2. redegjere for bakgrunn,
for & si noe om relevansen til oppgaven. Dette vil jeg bruke sammen med teori (kognitiv teori,
sosiokulturell teori, transspraking og teacher cognition i kapittel 3.), i kapitlet om drgfting av
funn (kapittel 6.) fra kapittel 5. I metodekapitlet (kapittel 4.) skriver jeg om hvordan jeg har
gatt fram i undersgkelsen med leererintervjuer, og jeg sier noe om etikk, validitet og
reliabilitet i prosjektet. Til slutt har jeg en konklusjon (kapittel 7.), for & samle hele oppgaven,

og peke pa noen mulige veier videre.
2. Bakgrunn for oppgaven

| dette kapitlet vil jeg gjere rede for bakgrunnen for oppgaven ved a se pa det historiske synet
pa flerspraklighet, styringsdokumenter og leereplaner, flerspraklighet som en ressurs og

tidligere forskning og undersgkelser.
2.1 Et historisk syn pa flerspraklighet

Det var tidligere et negativt syn pa flerspraklighet i forskningen, mens i nyere forskning har
det blitt sett pa som en ressurs pa flere omrader. Det negative synet varte til midten av 1960-
tallet i forskningen, med noen unntak der mangeltankegangen var fremtredende ogsa senere.
Forskere mente at negative effekter av a veere flerspraklig var & veere mindre intelligent, og at
man hadde en begrenset verbal evne. Svendsen papeker at man som forsker er preget av
samtidens ideologiske tankegods, og den tidlige tospraklighetsforskningen bar preg av «en
nasjonal diskurs og et politisk gnske om nasjonal (r)enhet» (Svendsen, 2021, s. 113, 116).
Dette kommer tydelig fram gjennom eksempler pa forskning pa flerspraklighet under (2.1.1).
Selv om flerspraklighet som en ressurs i dag er stattet i forskningen, blir dette tatt hensyn til i
mer eller mindre grad i praksis, som jeg kommer tilbake til blant annet under tidligere
forskning og undersgkelser (se 2.4). | dette delkapitlet vil jeg farst legge frem hvordan synet
har endret seg i forskningen internasjonalt, far jeg viser hvordan synet pa flerspraklighet har
utviklet seg i Norge, som igjen er pavirket av internasjonal forskning og ideologier. Til slutt
avrunder jeg med hvordan flerspraklighet alltid har eksistert bade i Norge og i verden, for &

vise at selv om interessen for temaet har blitt stgrre i nyere tid, er det ikke et nytt fenomen.

2.1.1 Internasjonal forskning pa flerspraklighet

Far 1960-tallet var det altsa flere som mente at flerspraklighet gav negative effekter. Dette var
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for eksempel psykologen Henry H. Goddard, som ogsa representerte den amerikanske
eugenikken (rasehygienen), som mente at en stor del av innvandrerne hadde en intelligens pa
et svert lavt niva tilsvarende «morons» (‘idioter’)(Goddard, 1917, s. 243). Dette fant han ut
ved & gjennomfare intelligenstester pa blant annet en gruppe med innvandrere som hadde
jodisk bakgrunn, der han fant at 40 % av dem var det han kalte «morons». Testene som
Goddard gjorde var hovedsakelig pa engelsk, men det kommer ikke frem pa hvilket
ferdighetsniva deltakerne var pa i engelsk. Det er ikke sikkert at deltakerne forstod testene, og
Goddard reflekterte ikke over det at testene var pa engelsk, kunne ha pavirket resultatet (Her
fra Svendsen, 2021, s.113f).

Arsenian (1945) mente at tospraklighet kan kobles til intelligens og «spraklig

handicap»:

This summary points to the conclusion that bilingualism neither retards nor accelerates mental
development, and that language handicap is most likely the factor responsible for the
discrepancy between the performances of bilingual and monoglot children on verbal tests of
intelligence. (Arsenian, 1945, s. 474; i Svendsen 2021, s. 115)

Ifalge Svendsen (2021, s. 115), er Arsenians (1945) slutning feilaktig, om man legger vekt pa
forskningsmessige krav til reliabilitet og validitet, fordi forskningen kun baseres pa engelsk,
og ikke pa noen andre av sprakene til deltakerne. Dette gir ikke mulighet til & si noe om hele
det spraklige repertoaret til deltakerne. Om deltakerne har lzrt spraket fra fadselen av eller
senere i livet, kommer heller ikke frem. Med andre ord kan man si at denne undersgkelsen
ikke kan si noe reelt om det & kunne flere sprak har noe a si pa intelligens.

Mangelperspektivet pa flerspraklighet finner man i forskningen ogsa sa sent som i for
eksempel 1992, med Karniol (1992) sin studie av et israelsk barn som var tospraklig i engelsk
og hebraisk. Svendsen skriver at Karniol pa et metodisk darlig grunnlag fant at
tosprakligheten var grunnen til at barnet stammet. Dette kommer frem ved at Karniol (1992)
for eksempel ikke la vekt pa at barnet bror ikke stammet selv om han ogsa var tospraklig.
Karniol (1992) hevdet ogsa at tidlig tospraklighet bgr unngas da det farer til kognitiv
overbelastning (Her fra Svendsen, 2021, s. 115f). Felles for disse ulike pastandene om at
flerspraklighet er noe skadelig, eller at flerspraklige er mindre intelligente, er at de baserer seg
pa manglende vitenskapelig grunnlag for a kunne hevde dette, og pa det ideologiske synet pa
sprak og kultur der «enhet» og «renhet» ble verdsatt.

Fra 1960 skjedde som sagt vendepunktet i synet pa flerspraklighet, og det er de
kanadiske forskerne Elizabeth Peal og Wallance Lambert (1962) som knyttes spesielt til dette:
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Previous studies had pointed out that bilinguals suffered from a language handicap and
possibly because of it were behind in school. In the present study, where no handicap became
evident, one should not expect bilinguals to be retarded at school. [...] This study has found
that bilinguals performed better than monolinguals on verbal and nonverbal intelligence tests.
These results were not expected because they constitute a clear reversal of previously reported
findings. (Peal & Lambert, 1962, s. 20; i Aarsether, 2017, s. 46)

Peal og Lambert fant flere kognitive fordeler ved flerspraklighet: en bedre evne til & tenke
abstrakt, en bedre begrepsforstaelse og forstaelse av ord, og en stgrre mental fleksibilitet
(Engen & Kulbrandstad, 2006, s. 162). Dette star i stor kontrast til tankegangen om at det
blant annet var et handicap & kunne flere sprak. Studien deres, som var banebrytende for
flerspraklighetsforskningen, var basert pa elever med fransk-kanadisk bakgrunn. Aarsather
(2017), som jeg refererer til, oppsummerer studien. Forskerne sa pa skoleprestasjoner og det
kognitive nivaet til de fransk-kanadiske elevene, som enten hadde ett eller to sprak. Funnene
deres var altsa motsatt, ssmmenliknet med tidligere forskning, og de fant at de tospraklige
elevene har en spraklig og kognitiv ressurs som hjelper dem med a prestere bedre enn elever
med ett sprak. Det var 164 tidringer fra seks forskjellige franskspraklige skoler i Montreal,
Canada, med i studien. Sosiogkonomisk tilhgrte elevene middelklassen og hadde fransk som
farstesprak, og med ulikt ferdighetsniva i engelsk som andresprak. Peal & Lambert (1962, s.
46f) var interessert i a se pa resultatene fra elever som var balansert tospraklige, altsa omtrent
likeverdige ferdigheter i engelsk og fransk, og elever som de definerte som enspraklige. Dette
utelukket elever som de mente ikke hadde oppnadd tilstrekkelige grad av tospraklighet. De
brukte altsa definisjonen av flerspraklighet ut ifra kompetansekriterier, som Svendsen (2021)
snakker om.

Studien var betydningsfull for videre forskning og har blitt bekreftet i andre studier,
men har ogsa matt pa kritikk, ifalge Aarsather (2017, s. 48). Dette av for eksempel Baker
(2006) og Romaine (1995), som mener at Peal & Lambert (1962) baserer studien sin pa
nettopp balanserte tospraklige som er sosiogkonomisk ressurssterke, noe som da ikke vil gi
informasjon om tospraklige som ikke er pa et spraklig balansert niva, eller har en annen
sosiokulturell eller sosiogkonomisk bakgrunn (Aarsather, 2017, s. 48). 1 tillegg vil det veere et
problematisk standpunkt a na si at de «enspraklige» er dummere enn de flerspraklige. Her blir
det altsa snudd rundt, men bare med motsatt fortegn ved at det er de flerspraklige som er de
mest intelligente. Man kan ikke si noe helt generelt om de kognitive evnene og kapasiteten til
mennesker ut ifra deres prestasjoner pa tester og forsgk. Det kan ogsa stilles spgrsmal om det
finnes noen som er helt «enspraklige» i den globaliserte verden vi lever i i dag.

| mate med noe av kritikken, kan man se pa undersgkelsen til Hakuta & Diaz (1984),
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som Aarsether (2017, s. 48) viser til. I denne studien blir det brukt en gruppe med en annen
sosiogkonomisk bakgrunn, nemlig en gruppe med barn fra USA med spansk-amerikansk lav
sosial bakgrunn, og de far resultater som bekrefter mye av det Peal &Lambert (1962) ser i sin

studie:

What we found, indeed, is that even within our low-income, Hispanic minority language
sample, using relatively rigorous experimental controls, a positive relationship exists between
bilingualism and various abilities. For example, there was a positive relationship between
bilingualism and the student’s ability to think abstractly about language. [...].

(Hakuta, 1985, s. 65; i Aarsather, 2017, s. 48)

Hakuta (1985) er forsiktig med a generalisere ut ifra resultatene sine, men slar fast at det i
hvert fall ikke er noen negative effekter av det & vaere tospraklig: «Indeed, what | think
matters most in all of this research, is the finding that there are no negative cognitive effects
of bilingualism” (Hakuta, 1985, s. 66; i Aarsather, 2017, s. 48). Jeg kommer tilbake til
diskusjonen rundt kognitive fordeler med & vere flerspraklig i teorikapitlet (se 3.1), hvor jeg
viser at det kan veere ett sammensatt svar pa dette spgrsmalet. Men generelt kan man si at det

na i nyere forskning er et mer optimistisk syn pa flerspraklighet, ssmmenliknet med tidligere.

2.1.2 Synet pa flerspraklighet i Norge

Flerspraklighet ble altsa sett pa som negativt i tidligere forskning, ved at man da for eksempel
har lavere intelligens som «morons», man har et spraklig handikap eller at det er arsaken til
stamming (en nyere undersgkelse, men med samme tankegods). Denne forskningen bar altsa
ideologien om nasjonal renhet, og hadde en nasjonal diskurs. | Norge var man ogsa preget av
denne radende internasjonale ideologien og forskningen.

Den nasjonale diskursen rundt forestillingen om «en nasjon, ett sprak og ett folk»
(Anderson, 1991; i Svendsen, 2021, s. 116), og som senere har blitt koblet til den tyske
dikteren og filosofen Johann Gottfried Herder (1785-1863), gir ikke rom for mer enn ett sprak
i hver nasjonalstat. Svendsen skriver at Herder var en representant for nasjonalromantikken,
og var av stor betydning i nasjonsbyggingen i Vest-Europa med sine tanker om folkesjel og -
and. Sprak ble sett pa som folk sin iboende essens eller natur med et én-til-én-forhold mellom
nasjonal identitet, etnisitet og sprak. | Norge var det a konstruere ett felles morsmal viktig i
denne nasjonsbyggingen. Nasjonen ble betraktet som en stor familie, som betydde at det
nasjonale var noe man var fedt med, og ikke noe man kunne velge. Det ble slik skapt et skille
mellom det nasjonale fellesskapet, og de «Andre». Det politiske mantraet «en nasjon, ett
sprak og ett folk» kom frem i eugenikken, eller rasehygenisk tenkning som vokste frem pa

1800-tallet. Den nadde sitt klimaks i nazismen under andre verdenskrig, da ogsa
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fornorskningspolitikken var pa sitt sterkeste (Svendsen, 2021, s. 117f).

Innenfor denne nasjonalromantiske ideologien om sprak peker Svendsen pa
forestillingen om et «ekte» og «rent» sprak. Denne forestillingen var spesielt fremtredende i
siste halvdel av 1800-tallet, men kom likevel til uttrykk langt senere ogsa. Denne tankegangen
kom frem for eksempel i mgte med dialekter som ble «blandet», a knote og kreolsprak.
Svendsen kommenterer at det ikke er noen sprak som er «rene» i den betydningen av at de er
«originale» eller «ekte», da sprak er under stadig utvikling (Svendsen, 2021, s. 119f). Det har
veert sprakkontakt gjennom alle tider (se under 2.1.3), og alle sprak har utviklet seg i mate
med andre sprak ved for eksempel a ta lanord. Norsk har for eksempel blitt pavirket av tysk,
dansk og engelsk.

Pa 1960-tallet, da det skjedde et vendepunkt i forskningen rundt flerspraklighet,
pavirket dette ogsa Norge. Dette medfgrte at Norge myknet opp den offisielle politikken mot
kvener og samer. Det var et gnske om a ta vare pa sosialt, kulturelt og spraklig mangfold, da
det na kom en mer pluralistisk forstaelsesmate av flerspraklighet (Svendsen, 2021, s. 121).
Denne pluralistiske forstaelsen, pavirket ogsa synet pa innvandrere. Na ble integrering et
overordnet mal for norsk innvandringspolitikk (NOU, 1973). Spraklige hierarkier finnes
likevel pa tross av dette, noe som kommer frem i sprakopplaringen ved at ulike sprak har ulik
prestisje og status (Svendsen, 2021, s. 127). Dette kommer jeg inn pa litt mer under (se 2.1.3)
ved at for eksempel, som Aarsather (2017, s. 66) kommenterer, at farsi, tyrkisk og urdu har
en annen status enn de vestlige fremmedsprakene i skolen.

Synet pa flerspraklighet for minoritetsspraklige elever, kommer frem gjennom de ulike
lereplanene fra 1970- tallet og frem til i dag. | Mansterplanen i 1974 ble leererne anbefalt &
unngd morsmalet i undervisningen pa grunn av at man mente at morsmalet kunne gi «feil
vaner» pa norsk. Den neste laereplanen, Mgnsterplanen 1987, hadde som mal «funksjonell
tospraklighet» og hadde en tospraklig bevaringsmodell. Men denne modellen ble fjernet ved
den neste lereplanen, L97, da en tospraklig overgangsmodell som har fortsatt i de to siste
reformene, LK06 og LK20, kom. Overgangsmodellen innebarer at barn kun skal fa
morsmalsopplering frem til de har «tilstrekkelige ferdigheter i norsk» (noe som ogsa kommer
frem i oppleeringsloven under, se 2.2.1), de far det kun i de fire farste arene av grunnskolen,
og ikke gjennom hele grunnskolen, som de gjorde far (Svendsen, 2021, s. 127). Dette er et
kort omriss over hva tidligere leereplaner sier om de minoritetsspraklige elevenes morsmal,
men jeg kommer mer inn pa hva LK06 og LK20 sier mer konkret om flerspraklighet blant

alle elevene under (se 2.2.2 0g 2.2.3).
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2.1.3 Den flerspraklige verden og det flerspraklige Norge

Selv om flerspraklighet fikk starre betydning i forskningen, og at man fikk et mer optimistisk
syn pa det, er ikke flerspraklighet noe nytt fenomen i historien. Videre skriver jeg om at
verden alltid har hatt menneskekontakt, og er dermed flerspraklig, noe som ogsa gjelder
Norden og Norge.

Det har altsa veert kontakt mellom ulike folkegrupper til alle tider, og slik har de ogsa
forholdt seg til hverandres sprak. | tida f.Kr. ble gresk og arabisk brukt i Egypt, og gresk og
latin ble brukt i antikken i det romerske samfunnet. | folkevandringstida (rundt 400-500 e.Kr),
hvor store deler av Europa vandret, ma det ogsa ha vert sprakkontakt, noe som ogsa
inneberer at flerspraklighet ma ha veart normaltilstanden for menneskene (Aarsather, 2017, s.
63).

Man har kildetyper tilbake til da det ble snakket urnordisk rundt begynnelsen av var
tidsregning med stedsnavn og runeinnskrifter. Samtidig eksisterte ogsa samiske side om side
med urnordisk (Engen & Kulbrandstad, 2006, s. 111; Aarseather, 2017, s. 65). P4 1000-tallet,
sammen med kristendommen, kom latin inn som kirke- og skriftsprak. I lgpet av de videre
arhundrene kom innslag fra dansk og svensk i unionene Norge var en del av, sprakkontakt
med nedertysk under Hansa-forbundet pa 1400-tallet, romanes- og romani-talende kom til
Norge pa 1500-tallet og finske innvandrere (kvener og skogfinner) etablerte seg i Norge pa
1600-tallet. Gjennom handelsforbindelser satt ogsa engelsk og fransk et preg pa det spraklige
mangfoldet (Aarsather, 2017, s. 65).

Ifzlge nettstedet Ethnologue eksisterer det 7151 sprak i verden i dag (Eberhard et al.,
2022). Asia og Afrika er kontinentene med flest sprak i verden. | Afrika er det for gyeblikket
2158, og i Asia er det 2314, ifglge Ethnologue. Dette betyr selvfalgelig at det vil veere mange
sprak i bruk innenfor hver nasjonalstat.

Norden er ogsa flerspraklig i dag, selv uten & inkludere dagens innvandrede spraklige
minoriteter. Dette gjelder den samiske befolkningen, som for eksempel snakker mellom to og
fire sprak. | Norge og Sverige bor det ogsa finskspraklige minoriteter som tornedalsfinnene i
Sverige, og kvenene i Norge. Danmark har pa sin side en tospraklighetssituasjon pa grensa
mellom Tyskland og Danmark (Schleswig-Holstein), i tysk og dansk. Pa Faergyene snakkes
det bade faergysk og dansk, og pa Gragnland snakkes det dansk i tillegg til morsmal. | Finland,
blant finsksvensker, snakkes det svensk og finsk (Aarsether, 2017, s. 64).

Aarszther stiller spgrsmal ved at pa tross av den historiske sprakkontakten mellom
norsk og andre sprak, blir flerspraklighet i norsk samfunnsdebatt ofte framstilt som noe

fremmed og problematisk. Det blir sett pa som noe som falger arbeidsmigrasjonen og
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mennesker pa flukt fra det globale sgr som skjedde fra og med 1960 og fram til i dag
(Aarszther, 2017, s. 65). Aarseether (2017) skriver, i likhet med Svendsen (2021), at det ikke
er ubetydelig hvilke sprak man kan, da de tradisjonelle fremmedsprakene som fransk, spansk,
tysk og andrespraket engelsk blir vurdert annerledes. Svendsen kommenterer at de ulike
sprakenes status kommer frem for eksempel ved at Stortinget i St. Meld nr. 30 i 2004 vedtok
at det kan bli gitt opplering i ikke-europeiske sprak som annet fremmedsprak
(Kunnskapsdepartementet, 2003, jf. 2008). Dette vedtaket gir en anerkjennelse til den globale
utviklingen med gkt spraklig mangfold. Samtidig mener hun at det er paradoksalt at det er
mulig a velge et ikke-europeisk sprak som annet fremmedsprak pa ungdomskolen, mens

andre minoritetssprak far redusert sprakopplaering (Svendsen, 2021, s. 128):

Det synes med andre ord a veere et misforhold mellom allmennkulturelle prosesser henimot
gkt pluralisme og statlig sprakopplaringspolitikk der ferdigheter i visse sprak, for visse elever
0g i en viss alder anses som en ressurs, mens to- eller flerspraklige ferdigheter i andre sprak
anses som noe man helst bare skal vaere i besittelse av i en overgangsperiode. (Svendsen,
2021, s. 128)

Aarsather skriver at for eksempel farsi, tyrkisk og urdu ikke har samme status som etablerte
vestlige fremmedsprak. Peal & Lamberts (1962) forskningsfunn gav som sagt et
forskningsbasert grunnlag for a se pa flerspraklighet som en ressurs, men samtidig skjer altsa
dette ikke i praksis i alle sprak. Aarsather mener at en grunn til at dette ikke preger det norske
samfunnet i stgrre grad, har med at den historiske flersprakligheten har blitt vektlagt i sa liten
grad i utdanningssystemet, og han sier til slutt om dette temaet: «Nar et fenomen er lite kjent,
er det lettere a distansere seg fra det, se pa det som fremmed og problematisk, og som noe

som ikke angar en» (Aarsether, 2017, s. 66).
2.2 Styringsdokumenter og leereplaner

Hva som skal legges vekt pa i skolen kommer frem gjennom det gjeldene lovverket og
lereplanene, og dette er pavirket av hva som er bestemt fra politisk hold, som ogsa tar hensyn
til forskning. I dette delkapitlet vil jeg gjere rede for hva lovverk (opplaeringsloven) og LK06
og LK20 sier om flerspraklighet. Jeg skriver mer detaljert om LKO6 i tillegg til LK20 i denne
fremstillingen, da det er dette som er mest relevant for leererintervjuene, for a se om

forstaelsen av flerspraklighet kan ha bli pavirket av bytte av leereplan.

2.2.1 Oppleeringsloven
Opplaringsloven sammen med andre lover som gjelder skolen, som offentlighetsloven,
arbeidsmiljgloven, lov om personvern, likestillingsloven, barneloven og forvaltningsloven,

stiller forventninger og krav til hva leererne og skolen skal gjgre. Relevant for min oppgave er
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hva opplearingsloven sier om flerspraklighet.
| formalsparagrafen § 1-1 star det om kulturelt mangfold og likestilling:

Opplaringa skal bidra til & utvide kjennskapen til og forstainga av den nasjonale kulturarven
og var felles internasjonale kulturtradisjon. Opplaringa skal gi innsikt i kulturelt mangfald og
vise respekt for den einskilde si overtyding. Ho skal fremje demokrati, likestilling og
vitskapleg tenkjemate. (Opplearingslova, 1998a)

Formalsparagrafen gir viktige prinsipper bade for selve opplaringsloven, men ogsa for
skolens virksomhet og leereplaner (Imsen, 2016, s. 203). Kulturelt mangfold og likestilling er
noe som er lovfestet at skal vaere viktig, og da inngar minoritetsspraklige elever ogsa her med
sitt/sine sprak. Opplearingsloven sier ikke noe mer konkret om flerspraklighet som noe som
alle elevene har, men heller om hvilke rettigheter elevene har ut ifra sin bakgrunn. Det er for
eksempel egne paragrafer for samiske og kvenske elever og elever fra spraklige minoriteter.
Kapittel § 2-8 og § 3-12 for grunnskolen og videregaende skole sier dette angaende

elever med minoritetsbakgrunn:

«Elevar i grunnskolen [vidaregdande opplaring] med anna morsmal enn norsk og samisk har
rett til seerskild norskoppleering til dei har tilstrekkeleg dugleik i norsk til & falgje den vanlege
opplearinga i skolen. Om ngdvendig har slike elevar ogsa rett til morsmalsopplering,
tosprakleg fagopplering eller begge delar» (Opplearingslova, 1998b).

Opplaringsloven gir her en rettesnor for hvordan laererne skal passe pa at minoritetselevenes
rettigheter blir ivaretatt. Selv om jeg gnsker & forholde meg til leerernes inkludering av alle
elevene og deres flerspraklighet, vil tilpasset opplaring for minoriteter i klassen samtidig
veere viktig a forholde seg til. Loven sier at elevene har rett til seerskilt norskopplaring til de
har tilstrekkelige ferdigheter, men samtidig er det ikke klart hva dette innebarer. Holum
(2019, s. 256) peker pa to uheldige utfall dette kan gi. Elevenes niva i norsk kan bli
overvurdert, og de kan miste retten til seerskilt norskopplaring for tidlig. Dette kan skje fordi
elevene kan ha et svart godt hverdagssprak som gjer at leererne overvurderer
norskferdighetene selv om elevene egentlig ikke er klare til & mestre skolefagene pa norsk.
Dette kan igjen fare til at de ikke klarer skolelgpet. | andre tilfeller kan det veere at elevene
holdes utenfor det ordinaere opplegget for lenge, nar de kanskje hadde fatt mer nytte av a
falge vanlig undervisning ut ifra det nivaet de ligger pa. De far her ikke nok faglige
utfordringer, og far ikke utnyttet sitt fulle potensiale for leering. Holum understreker likevel at
det er viktig at minoritetselevene far den stgtten de har krav pa med god kvalitet, og sa lenge
de trenger det for a bli rustet til vanlig undervisning (Holum, 2019, s. 256).

Aarsather (2017, s. 38) papeker at de minoritetsspraklige elevene ofte far sin
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sprakkompetanse i sitt farstesprak nedvurdert, og at det ofte i media settes likhetstegn mellom
kompetanse i norsk og generell sprakkompetanse. Et eksempel pa dette er fra 2006 da
Aftenposten brukte tittelen «1000 elever ma ha sprakhjelp» (Aftenposten, 2006). Reportasjen
handlet om minoritetsspraklige elever i Oslo-skolen som trengte ekstra norskundervisning, da
de ikke hadde tilstrekkelige ferdigheter i norsk til a fglge den vanlige undervisningen. Her er
det ikke sprakhjelp i generell forstand som elevene trenger, men hjelp til & forbedre

norskferdighetene sine. Lovverket har ogsa en kompensatorisk begrunnelse, ifalge Aarsather:

«Elever fra spraklige minoriteter, bade de som ikke klarer seg godt pa norsk, og de som har
bra norskferdigheter, blir vurdert pa bakgrunn av sin norskkompetanse og uten at det de matte
ha av andre kunnskaper og ferdigheter pa andre sprak, blir interessant for skolen.» (Aarsather,
2017, 38)

Det er altsa i lovverket et fokus pa flerspraklighet blant minoriteter som et problem heller enn
en ressurs (mer om problemorientering/ressursorientering jf. Hauge, 2014 under, se 2.3). Det
spraket eleven har ved skolestart blir ikke lagt vekt pa, men heller hva eleven mangler. Det
norske regelverket med 8§ 2-8/ 3-12 kan karakteriseres som en overgangsmodell, ifglge Baker
(2006) sin terminologi, hvor morsmalet kun brukes som en stgtte i innlaringen av norsk.
Denne overgangsmodellen reflekteres i bade LKO06 og i LK20 nar det gjelder spraklige

minoriteter.

2.2.2. LKO06

Kunnskapslgftet (LK06) er altsa en overgangsplan, i likhet med fagfornyelsen (LK20), med
tanke pa elever som ikke har tilstrekkelige ferdigheter i norsk til a felge vanlig undervisning.
Likevel star det om at flerspraklighet skal legges vekt pa i skolen. Videre vil jeg gjare rede for
hva planen konkret sier om flerspraklighet i undervisningen. Jeg vil skrive mer om
fagfornyelsen, og hva som har blitt endret fra LK06 til LK20, men det er likevel viktig & peke
pa hva LK06 sa om flerspraklighet, da informantene har forholdt seg til denne leereplanen
tidligere.

Den generelle delen i LKO6 er en viderefering fra R94 og L97 med det
meiningssgkjande-, skapande-, arbeidande-, allmenndanna- , samarbeidande-, miljgvitne- og
integrerte mennesket. Her er hovedfokuset pa var felles kulturarv for a basere undervisningen
pa dette, men respekten for elever med en annen kulturell bakgrunn blir ogsa fremhevet under

for eksempel det integrerte mennesket:
a kjenne og pleie nasjonal arv og lokale tradisjonar for & bevare eigenart og serdrag - og ope

mate andre kulturar for & kunne gledast av mangfaldet i menneskelege ytringsfor mer og lzere
av kontrastar. (Kunnskapsdepartementet, 2006a)
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Under Det arbeidande mennesket beskrives det hvordan leereren skal opptre i mgte med

minoritetsspraklige elever:

Elevar som kjem fra andre kulturar, har ikkje same del i den norske fellesarven. Den gode
leeraren bruker derfor mange og ulike bilete for & vise felles manster, og hentar stoff og
illustrasjonar fra dei opplevingar barn har hatt og dei ulike raynsler unge har fatt.
(Kunnskapsdepartementet, 2006a)

Videre skriver jeg om formal, hovedomradene og kompetansemalene for LKO6 sin lereplan i
norsk. Formalet for norskfaget baserer seg mest pa dialekter, hovedmal/sidemal og kvensk og
samisk, men nevner ogsa andre sprak enn norsk, og at det spraklige mangfoldet «er en ressurs
for utviklingen av barn og unges sprakkompetanse» (Kunnskapsdepartementet, 2006d).
De tre hovedomradene muntlig kommunikasjon, skriftlig kommunikasjon og sprak, litteratur
og kultur beskriver lite om andre sprak enn norsk. Man kan kanskje tolke at man skal kunne
tilpasse muntlig sprak til kommunikasjonssituasjonen, og tilpasse tekst til formal og mottaker
dit hen at dette ogsa gjelder andre sprak, men dette kommer ikke direkte frem her.
Kompetansemalene som er knyttet til sprak, litteratur og kultur etter vg1, sier litt om
flerspraklighet. Dette er knyttet til & sammenlikne norsk grammatikk med andre sprak, gi
eksempler pa flerspraklighet og drafte utfordringer og fordeler ved dette i flerspraklige
samfunn og a drafte kulturmeter- og konflikter i samtidstekster (Kunnskapsdepartementet,
2006d).

| lereplanen i engelsk kommer det ikke sa tydelig frem at elevene skal sammenlikne
sprakene de kan annet enn at «... engelsk bidrar til flerspraklighet og kan bli en viktig del av
var personlige utvikling» (Kunnskapsdepartementet, 2006b), som star i formalet for faget.
Engelsk sprak og kultur er det som er i fokus i LK06. Men at elevene skal kunne reflektere
over egen spraklaring blir nevnt, og her kan man kanskje legge inn litt sammenlikning med
for eksempel det eleven har av sprakkompetanse, uten at dette er skrevet direkte at man skal
gjare.

| lereplanen i fremmedsprak (Kunnskapsdepartementet, 2006¢) star det under
hovedomradet sprakleaering at elevene skal kunne se forskjeller og likheter mellom morsmal
og malsprak, og dette hovedomradet vektlegger ogsa, i likhet med lzereplanen i engelsk,
elevenes leringsstrategier. Dette har ogsa en sammenheng i kompetansemalene, som for
eksempel pa niva 1: «undersgke likheter og ulikheter mellom morsmalet og det nye spraket og

utnytte dette i egen spraklering» (Kunnskapsdepartementet, 2006c¢).
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2.2.3. Fagfornyelsen

| fagfornyelsen skal man se helheten mellom den overordna delen, om det enkelte faget og
kompetansemalene. | LK20 er det lagt enda sterre vekt pa a se sammenhenger mellom de
ulike fagene enn tidligere, og dybdelaring er viktig her. Det star at leererne ma reflektere
jevnlig over den overordna delen med dens mal, prinsipper og verdier, og med opplaringen i
fag. Arbeidet med kompetansemalene skal ogsa sees i sammenheng med hverandre, og pa
tvers av fag (Kunnskapsdepartementet, 2017). Den overordna delen gir en ny definisjon av

kompetanse:

Kompetanse er a kunne tilegne seg og anvende kunnskaper og ferdigheter til 3 mestre
utfordringer og lgse oppgaver i kjente og ukjente sammenhenger og situasjoner. Kompetanse
innebaerer forstaelse og evne til refleksjon og kritisk tenkning. (Kunnskapsdepartementet,
2017).

Dette inneberer altsa at man skal kunne ta i bruk kompetansen til & se sammenhenger mellom
de ulike fagene, og a tenke tverrfaglig. Dette legger ogsa et grunnlag for & kunne se
sammenhenger mellom de sprakene man kan.

I tillegg, og som en forutsetning for & inkludere alle elevene med deres
sprakkompetanse, ligger menneskeverd. Den overordnede delen viser til

menneskerettighetene nar den omtaler menneskeverd som gjelder alle elever:

Menneskerettighetene har sitt grunnlag i menneskeverdet og er en viktig del av fundamentet
for rettsstaten. De bygger pa universelle verdier som gjelder for alle uansett hvem de er, hvor
de kommer fra, og hvor de befinner seg. (Kunnskapsdepartementet, 2017)

Videre blir det lagt vekt pa at elevenes ulikheter skal verdsettes og anerkjennes. Alle skal
kunne oppleve tilhgrighet til skole og samfunn. Menneskerettighetene legger slik et grunnlag
for inkluderingen av alle elevene uansett bakgrunn.

Samtidig er sprak ogsa en viktig del av identiteten til elevene, og dette blir beskrevet i
underpunktet Identitet og kulturelt mangfold av den overordna laereplanen, der det pekes pa at
«(a)lle elever skal fa erfare at det a kunne flere sprak er en ressurs i skolen og i samfunnet»
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Leeringsmiljget skal veere preget av at mangfold
anerkjennes: «I arbeidet med a utvikle et inkluderende og inspirerende leeringsmiljg skal
mangfold anerkjennes som en ressurs» (Kunnskapsdepartementet, 2017). Her blir ikke
flerspraklighet nevnt direkte, men ved a se hele leereplanen under ett, ser man at sprak ogsa er
en del av dette. Spraklig mangfold er altsa ogsa en del av mangfoldet. I tillegg skal man
tilpasse opplaringen til den enkelte eleven gjennom variasjon, og i sammenheng med

mangfoldet i elevgruppen man har (Kunnskapsdepartementet, 2017).
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| oppgaven legger jeg vekt pa utvikling av elevenes metalingvistiske kompetanse, og
prinsippet om «a laere & leere» beskriver dette: «Skolen skal bidra til at elevene reflekterer
over sin egen lering, forstar sine egne leeringsprosesser og tilegner seg kunnskap pa
selvstendig vis» (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Til slutt i denne fremstillingen av fagfornyelsen sitt innhold, vil jeg ga inn pa den
konkrete lzereplanen i norsk for studiespesialisering, men ogsa se litt pa leereplanen i kort
botid og fremmedsprak. Fagets relevans og sentrale verdier erstatter LKO06 sitt formal for
faget. Og her skal arbeidet med norskfaget hjelpe elevene til a «bli trygge sprakbrukere og
bevisste pa sin egen spraklige og kulturelle identitet innenfor et inkluderende fellesskap der
flerspraklighet blir verdsatt som en ressurs» (Kunnskapsdepartementet, 2019).

Fagfornyelsen har seks nye kjerneelementer, som erstatter hovedomradene fra
Kunnskapslgftet 2006. Ett av disse kjerneelementene kalles Spraklig mangfold, som
innebaerer at elevene skal ha innsikt i spraksituasjonen i Norge i dag, og den historiske
bakgrunnen for den. De skal ogsa kjenne til ssmmenhengen mellom kultur, sprak og identitet.
| dette ligger det at elevene ogsa skal kunne forsta sin egen og andres spraklige situasjon i
Norge (Kunnskapsdepartementet, 2019). Dette kjerneelementet er kanskje det som tydeligst
knytter norskfaget til den overordnede delen om flerspraklighet. Konkrete kompetansemal
som passer til dette kjerneelementet i det tredrige lgpet av studiespesialisering, er:

Vol:

sammenligne sartrekk ved norsk med andre sprak og vise hvordan spraklige mater

kan skape sprakendringer

gjere rede for utbredelsen av de samiske sprakene i Norge, fornorskingspolitikken og

de spraklige rettighetene samer har som urfolk

Vg2:
- bruke fagsprak til & beskrive sertrekk ved norsk sammenlignet med svensk, dansk og
norrgnt
- gjere rede for den historiske bakgrunnen for spraksituasjonen i Norge i dag
Vg3:

- gjere rede for endringer i talesprak i Norge i dag og reflektere over ssmmenhenger

mellom sprak, kultur og identitet
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Samtidig har noen klasser ogsa elever med kort botid og da gjelder en egen lareplan.
Innholdet i kjerneelementet Spraklig mangfold likner litt pa det som de andre elevene har,

men er litt mer knyttet til & sammenlikne sprakene man kan:

Elevene skal ha kunnskap om dagens spraksituasjon i Norge og utforske dens historiske
bakgrunn. De skal ha innsikt i saimmenhengen mellom sprak, kultur og identitet og kunne
forsta egen og andres spraklige situasjon i Norge. Elevenes egne erfaringer fra hjemlandet og
Norge kan gi viktige perspektiver. (Utdanningsdirektoratet, 2020c).

Kompetansemalene som gjelder Spraklig mangfold for kort botid for vgl studieforberedende

er:

sammenligne noen sartrekk ved norsk sprak med eget morsmal eller andre sprak

eleven kjenner

gjare rede for spraklig mangfold i Norge og samtale om hvordan spraklige mater kan

skape sprakendringer

gjere rede for utbredelsen av de samiske sprakene i Norge, fornorskingspolitikken og

de spraklige rettighetene samer har som urfolk

bruke norskspraklige og flerspraklige digitale leeringsressurser for a utvikle ordforrad

0g begrepsapparat.

Jeg spar ogsa om lererne har samarbeid pa tvers av fag i intervjuene, og da kanskje i
hovedsak mot andre sprakfag i skolen. Et kjerneelement i fremmedsprakene er spraklaering og
flerspraklighet som sier blant annet:

I mate med faget fremmedsprak er elevene allerede flerspraklige og har omfattende
sprakleeringserfaring fra ulike kontekster. Ved at elevene overfarer sprakkunnskaper og
sprakleeringserfaringer fra andre sprak de kan og kjenner til, blir lzeringen mer effektiv og
meningsfull. (Utdanningsdirektoratet, 2020b).

Kompetansemalene for niva 1 og 2 i fremmedsprak, som er knyttet til kjerneelementet, sier at
elevene skal mestre struktur, uttale og rettskriving og alfabet/tegn. I tillegg skal elevene bruke
ulike leerings- og kommunikasjonsstrategier, digitale ressurser og erfaringer i
sprakleeringsprosessen fra tidligere spraklaring (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Det andre av
disse to kompetansemalene er nok i stgrre grad knyttet til & la elevene bruke sin egen
flerspraklighet.

Engelsk har kjerneelementet sprakleering: «Spraklearing innebzrer a se sammenhenger
mellom engelsk og andre sprak elevene kan, og a forsta hvordan engelsk er bygget opp»

(Utdanningsdirektoratet, 2020a). | lzereplanen for engelsk er det mange kompetansemal som
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er knyttet til spraklering, men de som kanskje er mest relevant med tanke pa flerspraklighet
kan vere: «bruke egnede strategier i spraklearing, tekstskaping og kommunikasjon» og «bruke
kunnskap om sammenhenger mellom engelsk og andre sprak eleven kjenner til i egen
spraklaring» (Utdanningsdirektoratet, 2020d).

Oppsummert handler altsa leereplanen om a se sammenhenger, og dette gjelder ogsa
sprak som elevene kan. Det er relevant a se pa helheten og progresjonen gjennom studielgpet
selv om jeg i hovedsak forholder meg til vgl i denne oppgaven. Etter neste skolear
(2022/2023) kan det veere interessant a undersgke om fagfornyelsen har pavirket

undervisningen etter et helt studielep med den.
2.3. Flerspraklighet som en ressurs

Fagfornyelsen greier altsd ut om flere steder i bade den overordnede delen og den aktuelle
lereplanen i norskfaget, i kort botid, fremmedsprak og engelsk at flerspraklighet skal sees pa
som en ressurs, og at elevene skal se sammenhenger. Videre vil jeg ga litt neermere inn pa hva
flerspraklighet som ressurs kan vere.

Politiske styringsdokumenter har lagt vekt pa flerspraklighet som ressurs ogsa tidligere
og far en ny lzreplan kom, som for eksempel St. meld. 6 som sier at flerspraklighet «er en
ressurs og spraklig og kulturelt mangfold ma anses som en naturlig og positiv del av dagens
barnehage og skole (2012).

Etymologien til ordet ressurs viser at det kommer fra fransk «ressource» som igjen
stammer fra det latinsk «resurgere» (stige opp igjen) (Nilstun, 2020). Dette betyr hjelpekilde
eller reserve. Angaende flerspraklighet kan man forsta flerspraklighet som en ressurs som et
hjelpemiddel eller en spraklig reserve, det kan vere bare i seg selv, men ogsa/eller som et
instrument i mgte med noe annet (Svendsen, 2021, s. 16).

An-Magritt Hauge (2014) skriver i Den felleskulturelle skolen om forskjellen mellom
en problemorientert forstaelse og en ressursorientert forstaelse av flerspraklige skoler. Dette
innebarer at man kan se pa skolen som en skole der man har spraklige minoriteter, eller at
man ser pa helheten av skolen som nettopp en felleskulturell skole som inkluderer alle elever.
Hva dette betyr er beskrevet i modellen som inneholder hovedforskjellene pa disse to matene

a se pa skolen:
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Problemorientert forstaelse

Ressursorientert forstaelse

Hovedfokus: Knyttet til eksistens av
spraklige minoriteter

Hovedfokus: Knyttet til konsekvens av
spraklige minoriteter

Problemorientering: Mangfold er
problem

Ressursorientering: Mangfold som
ressurs. Mulighet for kulturell og
spraklig refleksjon.

Tiltak: Kompensatoriske tiltak for
spraklige minoriteter

Tiltak: Ordineere tiltak for hele skolen

Isolering av det flerkulturelle

Lar alle ta del i det flerkulturelle

Det flerkulturelle feires ved visse
anledninger

Det flerkulturelle gjennomsyrer
hverdagen

Komopetanse: | hovedsak norskspraklig
formalkompetanse. Kompetanse hos
eksperter, fagleerere i norsk som
andresprak

Kompetanse: Tospraklig kompetanse.
Realkompetanse. Kompetanse i norsk
som andresprak. Alle leerere ma ivareta
det flerkulturelle og norsk i
andresprakperspektiv

_Samarbeid med foreldre: Asymmetrisk

Samarbeid mead foreldra: Symmetrisk

(Hauge, 2014, s. 24)

Oppsummert skriver Hauge at den problemorienterte eller ressursorienterte forstaelsen ogsa
vises i hvilke tiltak som iverksettes. Har en skole et problemsyn pa elevene og deres foreldre,
vil man forsgke a kompensere for de mangler man finner. Her forsgker man a sette inn tiltak
for & redusere det som er annerledes, for at de minoritetsspraklige elevene skal passe inn i
institusjonen uten & matte gjare seerlige endringer her. Har skolen et ressurssyn derimot, vil
man se pa det flerkulturelle som normaltilstanden, og man endrer heller den ordinzre
virksomheten slik at ogsa de minoritetsspraklige elevene og foreldrene deres blir en del av det
(Hauge, 2014, s. 40f).

Elizabeth Lanza sier: «La oss sla det fast med en gang: Flerspraklighet i seg selv er
ikke et problem. Flerspraklighet er en stor ressurs» (Keilman, 2020). MultiLing, med sin
senterstatus siden 2013, bidrar med oppdatert forskning pa spraklig mangfold for a bidra til at
politikerne tar beslutninger pa riktig grunnlag. MultiLing forsker pa konsekvensene av at det
spraklige mangfoldet stadig blir starre, i og med at flere mennesker flytter pa seg, og bidrar
med kunnskap om utfordringer og muligheter som dette har for samfunn og individer
(Keilman, 2020). Det har veert en utbredt tanke om at innvandrerbarn kun bgr snakke norsk
hjemme, og Lanza sier det er skremmende at det ble foreslatt a fjerne statteordninger for
minoritetsspraklige foreldre som ikke snakket norsk med barna sine:

Istedenfor & skremme foreldre med innvandrerbakgrunn til & la veere a formidle morsmalet
videre til sine barn, bar de oppmuntres til a sgrge for at barna videreutvikler morsmalet
samtidig som de far bedre mulighet til & laere og bruke norsk utenfor hjemmet. | en stadig mer
globalisert verden er flerspraklig kompetanse en viktig ressurs for det norske samfunnet som
det vil veere sveert uheldig a miste. (Keilman, 2020)
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Ressurstankegangen i mgte med flerspraklighet som politikerne, lovverk, styringsdokumenter
og forskning legger vekt pa skjer allikevel ikke alltid i praksis, da problemorienteringen ofte

trekkes frem og myter om flerspraklighet fortsatt gjelder i enkelte tilfeller (se under).
2.4. Tidligere forskning og undersgkelser

| dette delkapitlet vil jeg forsgke a plassere undersgkelsen min i forskningsfeltet pa
flerspraklig kompetanse eller flerspraklighet som en ressurs i undervisningen. Mitt
hovedfokus er a fa frem hvordan et utvalg norsklerere i videregaende skole sier at de arbeider
med dette, og hva de tenker om forskjellige aspekter knyttet til feltet. Jeg er interessert i om
lererne forsgker & inkludere alle elevene uansett spraklig bakgrunn. Mye av det som det er
blitt forsket pa fer, har veert pa de flerspraklige elevene som et synonym med
minoritetsspraklige elever, men det er ogsa funn der laererne selv forbinder flerspraklighet
med de minoritetsspraklige elevene. Jeg vil ogsa undersgke om fagfornyelsen kan ha hatt en
pavirkning pa forstaelsen av flerspraklighet og undervisningspraksis for leerere pa
videregaende skole, og slik bidra til forskningen. Dette er hovedskillene i min master og

bidragene til det som allerede er gjort av forskning og undersgkelser (MA-oppgaver).

2.4.1 Tidligere forskning
Studien «De det er jobb med og som ikke har kommet noen vei”: Norsklareres forestillinger
om flerspraklighet i skolen» av Andrea Hjertas Olaussen & Irmelin Kjelaas (2021) handler
om fire norskleareres forestillinger om flerspraklighet i skolen. Det legges spesielt vekt pa
leererne sitt mandat til & virkeliggjgre den norske sprakpolitikken. De viser til Hilde Sollid ved
at lerernes sosiolingvistiske kontekst vil pavirke leerernes forestillinger og praksis (Sollid,
2019). Olaussen & Kjelaas finner at lzererne har en ganske smal definisjon av flerspraklighet.
Elever som er flerspraklige, er elever som har en annen bakgrunn enn den norske og har lav
akademisk progresjon, ifglge leererne. Morsmal/farstesprak blir sett pa som et redskapssprak
for & leere norsk. Det som trekkes frem som en ressurs i undervisningen er det kulturelle, og
ikke spraklig mangfold. Olaussen & Kjelaas ser et mgnster i tankegangen til leererne som gjar
elevene mer til en utfordring i undervisningen med en enspraklighetsideologi, «en-nasjon-ett-
sprak»-ideologi, purisme osv. enn en ressurs ( Olaussen & Kjelaas, 2021, s. 53). Dette er funn
som ikke er eksklusivt for Olaussen & Kjelaas (2021), men som kjennetegner nyere
forskning. | resten av tidligere forskning vil jeg referere til Svendsen (2021, s.188-195) sin
oversikt over forskning pa feltet om a bruke flerspraklighet som en ressurs i undervisningen.
Svendsen (2021) skriver at det meste av den forskningen som er gjort pa lereres bruk

av elevers flerspraklighet, i hovedsak dreier seg om didaktiske studier i andresprakslingvistikk
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(jf. Golden et al., 2007; Kulbrandstad, 2015; Ryen, 2010; Tonne & Palm, 2015; i Svendsen,
2021, s. 188). | disse studiene har altsa fokuset veert pa de minoritetsspraklige elevene som
har norsk som andresprak. Men i den siste tiden har ogsa studier lagt an et transspraklig
perspektiv pa flerspraklighet pa grunn av den flerspraklige vendingen (se 3.3 om
transspraking), om engelsk som andresprak (f.eks. Beiler, 2020; Brevik & Rindal, 2020;
Burner & Carlsen, 2019; i Svendsen 2021, s. 189), og innenfor fremmedsprak (f.eks. Haukas,
2015; i Svendsen, 2021, s. 189, se 3.1.2). Svendsen (2021, s. 189) kommenterer at blant annet
disse tidligere studiene viser at norsk skole i undervisnings- og oppleeringssammenheng ikke
legger vekt pa a bruke elevenes flerspraklige kompetanse.

Videre vil jeg vise hva de to farste nasjonale undersgkelsene om flerspraklighet i
skolen Ta tempen pa spraket (Svendsen et al., 2015) og Rom for sprak? (Ipsos, 2015;
Svendsen et al., 2020), som Svendsen (2021, s. 189ff) viser til, fant. Disse studiene hadde en
bred forstaelse av flerspraklighet der dette gjaldt alle elever i grunnskole og videregaende
skole (i trad med et transspraklig perspektiv). Det ble samlet inn data fra 423 lerere og 9283
elever i studiene, og de bidrar dermed med bade et elevperspektiv og et leererperspektiv.

Av alle elevene var det 1/3 som pa en eller annen mate vokste opp i et flerspraklig
hjemmemiljg. Sveert mange av elevene tar i bruk andre sprak enn norsk pa skolen, som i
friminuttene. Og flertallet av elevene i undersgkelsene kunne gjerne tenke seg a bruke flere
sprak enn norsk i undervisningen. Elevene som har andre sprak enn engelsk og
fremmedsprakene, oppgav at de brukte sprakene sine i mindre grad pa skolen og i
friminuttene (Svendsen et al., 2020; i Svendsen, 2021, s. 189f).

Learerne pa 1 og 9 trinn i Rom for sprak? tar sjelden i bruk andre sprak enn norsk i
samtale med elevene. Det er litt flere pa 5-6 trinn, men det spraket som da som regel tas i bruk
er de tradisjonelle fremmedsprakene og engelsk. 7 av 10 lzrere har heller ikke hatt et eget
tema om «flerspraklighet» i undervisningen (Svendsen, 2021, s. 190). Svendsen sammenfatter
funnene med at skolen kun i en viss grad utnytter elevenes flerspraklige ressurser, og at det
ofte er opp til leereren selv & avgjgre hvordan eller om flersprakligheten skal benyttes som en
ressurs i undervisningen (Svendsen, 2021, s. 191).

Svendsen (2021, s. 194f) kommenterer til slutt det forskning har funnet rundt leerernes
holdninger og undervisning rundt a bruke flerspraklighet som en ressurs. Laerernes tanker om
flerspraklighet er stort sett positive, men det er forskjell pa hvilke sprak som blir sett pa som
en ressurs. Det er et spraklig hierarki der norsk, engelsk og de tradisjonelle fremmedsprakene
har en hgyere status enn hva andre innvandrersprak har (se ogsa 2.1.2 og 2.1.3 om spraklig

status og prestisje). Dette er fordi andre sprak enn de tradisjonelle oppleves som spraklig
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utfordrende, og skolen har altsa et stort utviklingspotensial. Likevel kan ikke dette ansvaret
for a ta i bruk alle elevenes sprak kun legges pa den enkelte lzerer. Det kan gjere det lettere a
fa til en flerspraklig opplering hvis det legges strukturelle faringer som bidrar til 4 fa til dette,
som for eksempel at skoleledelsen legger til rette for samarbeid mellom faglerer, norskleaerer
og morsmalsleerer. Nyutdannede leerere kan altsa ha mye kunnskap om «flerspraklighet som
en ressurs» fra studiet sitt, men om ikke strukturene i skolen legger til rette for det, vil det
kunne vare utfordrende a fa det til. Svendsen (2021, s. 194f) kommenterer ogsa at
fagfornyelsen gir handlingsrom for a bruke flerspraklige ressurser i klasserommet til tross for
begrensede offentlige rammer. | de to store undersgkelsene, som Svendsen (2021) viser til,
kommer det altsa ogsa frem at elevene gjerne gnsker at deres sprak blir tatt i bruk mer i

klasserommet, og dette gir ogsa en grunn til & gjere dette.

2.4.2 Tidligere undersgkelser

Videre vil jeg gi noen eksempler pa masteroppgaver som bidrar til feltet. Farst vil jeg
redegjere for hva Zwankhuizen (2021), som er en ganske ny masteroppgave, skriver far jeg
ogsa skriver om noen litt tidligere oppgaver som bidrar til forskning pa forstaelse og bruk av
flerspraklig kompetanse i undervisningen.

Masteroppgaven «Det hjelper ikke at jeg faler i hjertet mitt at flerspraklighet er en
ressurs og at det er noe bra, nar eleven ikke opplever det.» av Malin Zwankhuizen fra mai
2021 tar opp et liknende tema som min masteroppgave. Her fokuserer Zwankhuizen pa hva
tre grupper av lerere (norsklerere, mottaksskolelarere og tospraklige laerere) tenker om
flerspraklighet som en ressurs, og hvordan de realiserer dette i praksis (Zwankhuizen, 2021, s.
6f). Sentrale funn i denne undersgkelsen er at leererne er usikre pa hva flerspraklighet som
ressurs egentlig kan innebere, da de mener det ikke er en felles forstaelse for dette. Det
oppleves som noe bra, men manglede ressurser av tid og gkonomi vanskeliggjar realiseringen
av a bruke det som en ressurs. Elevenes farstesprak oppleves mer som et middel for  laere seg
norsk, og fokuset pa flerspraklighet blir mer sett pa som noe ekstra som kommer i tillegg til
alt annet man skal jobbe med. Samtidig er det noen av laererne som peker pa muligheter der
man kan inkludere elevenes farstesprak i etablerte undervisningsaktiviteter. En mulig
inngang, nar man selv ikke har kompetanse i elevenes sprak, kan vere a fokusere pa kultur.
Leererne gnsker ogsa et neerere samarbeid mellom de ulike leererne som tospraklige leerere,
norsklarere og mottaksleerere for a fa dette bedre til (Zwankhuizen, 2021). Denne
masteroppgaven ble skrevet aret fagfornyelsen ble innfart, men peker likevel pa mange av de

samme tendensene som ogsa er funnet i tidligere undersgkelser og forskning.
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Elizabeth Lomax undersgker hvordan fire norsklarere tar i bruk flerspraklige elevers
spraklige kompetanse i undervisningen. Lomax finner at laererne synes det er vanskelig a
benytte seg av det spraklige mangfoldet som elevgruppene har. Flerspraklighet som en ressurs
er ikke noe lererne er veldig bevisst utover det at de gnsker at det kulturelle mangfoldet skal
bli synlig i skolehverdagen. Lomax ser ogsa at noen av lererne kjenner pa at de ikke har nok
kunnskap om hvordan de skal nyttiggjgre seg av flere sprak i norskundervisningen pa en god
mate. Laerernes syn pa flerspraklighet er farst og fremst noe en gruppe elever med ekstra
tilpasningsbehov har, i istedenfor en ressurs som bgr bli utnyttet. | likhet med Zwankhuizen
ser leererne pa at kultur kan benyttes som en nyttig ressurs eller en inngang til flerspraklighet
(Lomax, 2017).

Guro Kroken Mikkelsen velger elevperspektivet i sin master om flerspraklighet som
ressurs med ungdomsskoleelever. Mikkelsen har undersgkt hvordan de minoritetsspraklige
elevene opplever det & vere flerspraklig, hvilke muligheter de har, og hvordan
arbeidsmetodene med tekstarbeid hjelper deres sprakutvikling. Mikkelsen finner at
elevgruppen er sammensatt, og at de bruker sprakene sine ulikt som hjelp for & utvikle
sprakferdighetene sine. Deres starste utfordring er & utvikle ordforrad, og a holde styr pa de
sprakene de kan, der deres ulike tospraklige utvikling har en sammenheng med dette.
Elevenes starste mulighet, er deres bruk av transspraking der de kan bruke hele sitt spraklige
repertoar for & skape mening i ord og tekst. Elevene er aktive i tekstarbeid, og dette legger til
rette for sprakutviklingen. Samtaler i mindre grupper peker elevene pa som bedre enn

helklasseundervisning, da det gir dem flere muligheter til & delta (Mikkelsen, 2020).
3. Teori

Tidligere forskning har vist hvordan lzereres forstaelse av flerspraklighet pavirker leerernes
praksis i klasserommet, men ogsa hvordan deres strukturelle hverdag pavirker deres
handlingsrom. Teorien jeg har valgt til oppgaven omfatter ulike perspektiver pa
flerspraklighet som ressurs bade som en kognitiv ressurs, hva det sosiale har a si for lringen,
et transspraklig perspektiv pa flerspraklighet, og at det leererne sier at de tenker, mener og tror
sannsynligvis har betydning for hva de faktisk gjar i undervisningen.

| forskningen pa andresprakstilegnelse er det tre hovedretninger som har veert viktige:
behavioristisk leeringsteori (utdatert i dag i sprakvitenskapen, men det betyr ikke at den ikke
har en plass i skolen), kognitiv leeringspsykologi og sosiokulturell lzeringsteori, hvor de to
siste er mest aktuelle i dag (Kulbrandstad & Ryen, 2018, s. 28), og er de jeg vil vektlegge. Det

meste av forskningen som er gjort pa laereres bruk av elevers flerspraklighet er i hovedsak
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rettet mot andresprakslingvistikk (ifglge Svendsen, 2021, se 2.4). Jeg vil bruke innsikter fra
kognitiv teori og sosiokulturell teori fra forskningsfeltet andrespraksforskning, da den gir
gode innsikter pa elevers tilegnelse av et andresprak, og hva det sosiale har a si for leeringen
som ogsa kan gjelde alle elevene. | norsk andrespraksforskning inkluderes ogsa to- og
flerspraklighetsforskning, da det er et lite fagfelt, der det i det internasjonale forskningsmiljget
er to separate fagmiljger. Begge disse handler om a leere, og om a bruke to eller flere sprak
(Svendsen, 2018, s. 99).

Farst vil jeg se pa kognitiv teori. Det er en viktig teoretisk inngang for var forstaelse
av spraktilegnelse og sprakleering, og dette vil gi et innblikk i flersprakligheten pa et
individniva. Her vil jeg se pa fordelene med flerspraklighet pa individniva. Jeg vil serlig
betone metalingvistisk bevissthet, og beskrive hvordan det er noe elevene kan oppgves i, og
som elevene gjerne allerede bruker i sin hverdag. Deretter vil jeg se pa sosiokulturell teori
som beskriver samspillet mellom elev-elev og elev-lerer, og den makten leererne har til a
bestemme hva som er viktig i klasserommet. Dette er det viktig & peke pa fordi leerernes
holdninger og praksis er avgjerende for hvilke stemmer som blir hgrt, og hvor mye
flersprakligheten skal fa lov til & inkluderes og pavirke oppleringssituasjonene. Videre vil jeg
se pa en transspraklig tilnserming, der man har fokus pa at all sprakkompetanse bidrar til
kommunikasjonen. Denne teorien ligger i et skjeeringspunkt mellom kognitiv teori og
sosiokulturell teori. Til slutt har jeg med teorien om teacher cognition som kan bidra med
innsikter som forklarer hvordan og hvorfor leereres tidligere erfaringer, tanker, meninger og

holdninger kan ha stor betydning for hva de faktisk gjer i klasserommet.
3.1. Kognitiv teori

Begrepet «kognitiv» handler om de intellektuelle funksjonene som hukommelse, tenkning,
problemlgsning og leering. | generell kognitiv teori er det de mentale prosessene som er av
interesse, og dette innebarer at fra at man sanser noe til det skapes en reaksjon, skjer det indre
prosesser. Det som da blir interessant i et kognitivt perspektiv, vil veare & se pa blant annet
hvordan hjernen organiserer kunnskap, hvordan vi lgser problemer og hva som skjer nar vi
tenker og husker noe (Imsen, 2014, s. 42).

Det er ulike varianter av kognitive leeringsteorier knyttet til andresprak, men felles for
dem er at laering er en kognitiv prosess, noe som altsa betyr at kontakt med et nytt sprak
skaper mentale prosesser. Hva de mentale prosessene betyr er det ulike syn pa, men det er
likevel vanlig & anta at strukturer og elementer i spraket det gjelder representeres i hjernen til

den som leerer spraket i form av et system av symboler og abstrakte regler og strukturer
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(Kulbrandstad & Ryen, 2018, s. 28).

| forskning har det blitt diskutert hvor vidt flerspraklighet er en kognitiv fordel for
individet, om det altsa gir the bilingual advantage (se ogsa 2.1.1). Under vil jeg peke pa noen
mulige kognitive fordeler ved a kunne flere sprak, som ikke ngdvendigvis er allment akseptert
blant alle forskere. Forskning har ogsa funnet at det er kognitive broer hvor sprak befinner seg
pa samme sted i hjernen. Til slutt vil jeg se pa metalingvistisk bevissthet, siden dette er
relevant i mgte med sprakleering, som er en underkategori av metakognisjon, noe som videre
er gjort relevant for den nye laereplanen, fagfornyelsen, blant annet ved at det papekes at

elevene skal kunne sammenlikne sprakene de kan eller kjenner til.

3.1.1 Kognitive fordeler med flerspraklighet?

Det er pekt pa kognitive fordeler ved a vaere flerspraklig, og sentralt blant disse er at det kan
ha positive effekter pa hjernens eksekutive funksjoner som gir en sakalt «bilingual advantage»
Eksekutive funksjoner betyr den kognitive evnen til «planlegging, igangsetting og
gjennomfgring av oppgaver, problemlgsning, responskontroll samt regulering av atferd»
(Svendsen, 2021, s. 83). The bilingual advantage handler om at hjernen -og tenkningen blir
mer fleksibel ved & vere flerspraklig, da den i seg selv er en «stimulering for hjernen» og har
positive effekter pa andre kognitive omrader. En forklaring som er vanlig pa hvorfor
flerspraklighet kan ha en positiv effekt pa hjernens eksekutive funksjoner, kan veere fordi man
stadig veksler mellom sprak og at ingen av sprakene er inaktive (Svendsen, 2021, s. 83f).

Det er gjort to store studier pa kognitive fordeler av flerspraklighet som Svendsen
(2021) viser til. Kovacs og Mehler (2009) studerte 160 spedbarn i Trieste, Italia, sin
oppmerksomhetskontroll ved gyesporing. Babyene var halvparten «enspraklige» og
halvparten flerspraklige i italiensk og slovensk. Undersgkelsen gikk ut pa at spedbarna skulle
se pa den ene siden av en dataskjerm nar de hgrte en lyd, noe som ble belgnnet med et
dukkebilde. Dette var noe begge gruppene klarte, men det var kun de tospraklige spedbarna
som klarte & gjgre det samme nar et signal om at dukkebildet hadde flyttet seg kom
(Svendsen, 2021, s. 84). Ifglge denne undersgkelsen hadde altsa de flerspraklige barna starre
visuell falsomhet, og de hadde en gkt lydhgrhet.

Bialystok et al. (2005) hadde 210 deltakere i fire aldersgrupper: barn, unge voksne,
voksne og eldre i sin studie. Her viser studien at deltakerne som er flerspraklige er raskere pa
oppgaver hvor selektiv oppmerksomhet trengs. Dette gjaldt de fleste unntatt unge voksne. De
unge voksne var like flinke til & lzse oppgaver som gjenkjenning, og dette kan forklares ved at

de eksekutive funksjonene er pa hgyden nar man i 20-arsalderen (Svendsen, 2021, s. 84f).
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Svendsen (2021, s. 85) viser ogsa til forskning som er gjort pa at tospraklighet i tillegg
kanskije kan utsette symptomene pa demens. Bialystok et al. (2007) finner at symptomer pa
demens-relaterte kognitive endringene hos tospraklige utsettes med 4-5 ar hvis man
sammenlikner dem med individer som kun bruker ett sprak. Det var 184 pasienter med i
studien hvor 51 var tospraklige. Forskerne fant at den gruppen som var tospraklige fikk
symptomer pa demens fire ar senere enn de andre. Det var kun symptomene som oppstod
senere, ellers utviklet demensen seg pa samme mate i begge gruppene. Craik et al. (2010) tar
ogsa med variabelen med samme yrkesniva og kognitivt niva i en oppfalgingsstudie, som
viser samme resultat. Alladi et al. (2013) bekrefter dette funnet og at andre faktorer som
utdanning, kjenn, yrke og om man bor urbant eller ruralt ikke spiller inn pa om
flersprakligheten gir en fordel her.

Samtidig er det gjort studier det siste tiaret som gir litt andre resultater, som Svendsen
(2021, s. 87ff) viser til, angaende kognitive fordeler. Her finner forskerne at det ikke er
positive kognitive effekter av tospraklighet, eller om det er det, handler det ikke om
eksekutive funksjoner. En innvending mot studiene som er gjort tidligere, gjelder metodikk.
Det er vanskelig a replisere og gjenta disse studiene, ifglge Lehtonen et al. (2018).
Metastudien som forskerne gjennomfarte var a sammenlikne resultatene fra tester over de
eksekutive funksjonene til enspraklige og flerspraklige (i alt seks): responskontroll, skifte,
arbeidshukommelse, oppmerksomhet, monitorering, og verbal flyt. Funn i denne
undersgkelsen, var at det var en tendens til & publisere resultater som bekreftet den positive
kognitive effekten av flerspraklighet, og ikke negative resultater. Ved a kontrollere
publiseringsskjevheten finner Lehtonen et al (2018) at man ikke kan pavise kognitive
fordeler. Kriteriene for hvem som regnes som «enspraklig» og «tospraklig» er heller ikke helt
klart, og det er ulikt om man har tatt hensyn til nar man begynte a laere sprakene. Svendsen
kommenterer at det kan veere vanskelig a si om det faktisk eksisterer noen som er «helt»
enspraklige da dette er ulike krav til kompetanse, og at vi lever i en globalisert verden
(Svendsen, 2021, s. 88). Det kan veere en utfordring a kontrollere alle de mulige faktorene
rundt de kognitive funksjonene for & si hva det er som kan vaere effekten av a kunne flere
sprak. En mulig lgsning sier Lehtonen m.fl. (2018) at kan veere & standardisere ulike tester,
mal og analyser slik at man kan replisere studier for a gjgre at dataene far hgyere validitet og
gyldighet.

Svendsen oppsummerer med a si at selv om tospraklighet ikke skulle ha positive
eksekutive funksjoner, er det likevel andre aspekter som er positivt ved a kunne flere sprak.

Dette er for eksempel at det gir mulighet til 8 kommunisere direkte med mennesker, det gir
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fordeler innen utdanning og yrkeskarriere, og man kan forsta flere kulturer. Det har ogsa en
positiv effekt pa sma barn sine kommunikative ferdigheter, da tospraklige barn ser ut til veere
mer oppmerksomme i en kommunikasjonssituasjon enn det barn som kun praktiserer ett sprak
er (Svendsen, 2021, s. 89, s. 254). | tillegg har det jo den fordelen at dersom barn vokser opp i
familier eller slekt der mer enn ett sprak er i daglig bruk, sa har det betydning for samhold,
identitet osv.

| forskning er det stort sett enighet om at nar barn laerer to sprak er det kognitive broer
mellom to spraklige systemer, og at sprakene «befinner seg» i samme omrade i hjernen (De
Houwer, 2009; Svendsen, 2021, s. 65). Barna har gjerne blandede ytringer, som er pa grunn
av at barna holder pa & utvikle to sprak, og de tilpasser seg til sosiale forventninger av
sprakbruk (Deuchar & Quay, 2000; i Svendsen, 2021, s. 66). Sprakferdighetene vil utfylle
eller komplementere hverandre, og dermed veere styrt av et komplementaritetsprinsipp
(Grosjean, 1998) som handler om at det man ikke kan pa ett sprak, kan man gjerne pa et
annet. Dette betyr ikke at man har en mangelfull sprakkompetanse, og det er viktig a
inkludere alle sprakene et barn kan nar man beskriver deres flerspraklighet. Det er ogsa viktig
a tenke pa nar barna har laert de ulike sprakene, om det er fra fadselen av eller senere i livet
som andresprak (Svendsen, 2021, s. 64) eller tredjesprak.

Tidlig erfaring med a laere to sprak ser ut til & bidra til at tredjesprakslering kan bli
enda mer effektiv, og de kognitive fordelene kan spille inn her ogsa (Svendsen, 2021, s. 69).
Studier viser at nar man tilegner seg et tredjesprak, sa bruker man begge sprakene man kan fra
far. Dette er uavhengig om sprakene ligger neerme hverandre typologisk sett, noe som gjerne
har mer a si nar man leerer et andresprak (Quay & Montanari, 2018; i Svendsen, 2021, s. 69).
Noen forskere er ogsa enige om at ogsa nar man laerer flere enn to sprak, sa befinner alle
sprakene seg pa samme sted i hjernen. Det vil si at de samme omradene i hjernen er aktivert
hos dem som kan flere sprak enn to, som hos tospraklige, og dette tyder pa at sprakene ikke er
adskilt som separate enheter ogsa her (de Bot & Jaensch, 2015; i Svendsen, 2021, s. 70). |
tillegg viser studier (noen fa som er gjort) at i tillegg til a veere komplementeer, i likhet med
andresprakslearing, at man har samme type delkompetanse pa flere sprak ved at sprakene ogsa
er additive og overlappende (Cenoz, 2003; Svendsen, 2004, 2006; i Svendsen, 2021, s. 70).

3.1.2 Metakognisjon
I innledningen av oppgaven skrev jeg om interessen min for a finne ut om laererne legger vekt
pa utviklingen av elevenes metalingvistiske bevissthet. Forskning viser altsa at i leering av et

andre- eller tredjesprak bruker man det av sprakkompetanse som man har, og at man finner at
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det er samme omrade i hjernen som er aktivert nar man bruker de ulike sprakene.
Tredjesprakstilegnelse er ogsa avhengig av innputt og konteksten for lering (Svendsen, 2021,
s. 69). Haukas kommenterer at lereplanene (den gang LKO06, men dette er videre relevant for
LK20) er i trad med forskning som sier at: «Elever som har metakognitiv kunnskap, det vil si
er bevisste pa hva de laerer (sprak) og hvordan de lerer, har gode forutsetninger for & lykkes i
spraklaringen» (Haukas, 2014, s. 1). Cummins (1979), som Svendsen (2021, s. 68) refererer
til, hadde en hypotese om at et godt utviklet farstesprak har en positiv effekt pa leeringen av et
andresprak, noe han kalte «interdependence hypothesis». Ferdigheter som ble overfart
mellom sprak var serlig akademiske ferdigheter og metalingvistiske ferdigheter. Haukas
(2014, s. 2) peker pa at flere studier ogsa viser at elevenes metakognisjon kan forbedres og
utvikles gjennom undervisning. Metalingvistisk bevissthet er altsa noe som er gunstig for
elevene, og som kan utvikles ogsa med hjelp fra leerere.

Haukas (2014, s. 2) refererer til John Flavell (1976, s. 232), som skal vere den farste
som definerte metakognisjon: «Metacognition refers to one’s knowledge concerning one’s
own cognitive processes and products or anything related to them.” Haukas (2014, s. 2)
definerer videre metakognisjon som en bevissthet om andres og egen kunnskap, og en
bevissthet om hva det er som skal til for a forandre egne tanker, altsa a leere. Metakognisjon er
hovedbegrepet, men i mgte med sprak er underkategorien metalingvistisk bevissthet det aller
mest aktuelle, da det handler om & reflektere over det man kan om sprak. Thomas (1988, s.
531; i Haukas, 2014, s. 3) definerer metalingvistisk bevissthet pa denne maten: «an
individual’s ability to focus attention on language as an object in itself, to reflect upon
language, and to evaluate it”. DeKeyser (2009, s. 122f; i Haukas, 2014, s. 3) forklarer mater
forskere bruker begrepet metalingvistisk bevissthet. Den maten som er mest relevant i
oppgaven min, er a reflektere over og a ha kunnskap om sprak, og inkludert i dette en
bevissthet om hva man kan og hva man ikke kan. Det & ha et metasprak om spraket hgrer ogsa
sammen med dette.

Det finnes ogsa god statte i forskning til & hevde at det er positivt & legge vekt pa a
legge til rette for utviklingen av elevenes metalingvistiske bevissthet. Innsikt fra kognitiv
lingvistikk og kognitiv psykologi viser, ifalge Haukas (2014, s. 4), at tidligere erfaringer ikke
kan skilles fra ny leering da kunnskap videreutvikles ut ifra det en elev allerede kan. Jessner
(2006) papeker ogsa at farstespraket til elevene alltid er med elevene ved at de for eksempel
sammenlikner sprakene, enten det er bevisst eller ubevisst. Og dette gir god grunn til & ikke
ekskludere de ulike sprakene fra klasserommet. Samtidig er det viktig @ kommentere at det er

behov for mer forskning pa dette omradet, da de fleste studiene er gjort pa voksne
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universitetsstudenter, og ikke har automatisk overfgringsverdi til skoleelever (Haukas, 2014,
s. 5).
Haukas legger til at forskning gjerne sier flerspraklighet gir en kognitiv fordel med

starre kognitiv fleksibilitet og gkt metalingvistisk bevissthet, men dette er ikke automatisk:

For at flerspraklighet skal veere en ressurs for alle elevene, ma elevene bli bevisste pa hva de

allerede kan og hvordan de kan bruke kunnskapen sin i videre spraklaring. For best mulig

leeringsutbytte bar metakognisjon om sprak og spraklaring innga i alle skolens sprakfag.
(Haukas, 2014, s. 7)

Mac Donald og Ryen skriver om at man kan ha en kontrastiv tilneerming i et
andrespraksklasserom hvor elevene da far bygge pa tidligere erfaring, og de far ogsa en
mulighet til & vise sin sprakkompetanse. I tillegg sier de at en del lerere erfarer at dette kan
vekke en interesse og nysgjerrighet i alle elever, og at det kan gke elevenes metaspraklige
bevissthet (Mac Donald & Ryen, 2019, s. 230). Dette kan ogsa veere en aktuell tilnserming i et
klasserom med elever fra ulike bakgrunner for & vektlegge flere sprak i undervisningen, som
det ogsa kom frem i Ta tempen pa spraket og Rom for sprak? at elevene selv oppgir at de
gnsker (se 2.4). | tillegg kan leereren fungere som en statte i utviklingen av metalingvistisk
bevissthet, ut ifra teorien om den narmeste utviklingssonen (jf. Vygotsky, se 3.2.2), ved at
lereren kan vurdere hva elevene farst far til alene, og hva de kan fa til i samspill med andre

elever eller sasmmen med la&reren.
3.2 Sosiokulturell teori

| den kognitive teorien er det som sagt det som skjer pa det mentale planet for individet som
er av interesse. Det er ogsa individet selv som skaper mening ut ifra innputt. Nar det gjelder
sprak, sa handler det om hva som skijer i hodet nar man lerer et sprak. | de sosiokulturelle
teoriene er det det sosiale aspektet som blir vektlagt, altsa at det er en sosial prosess der
individet er i et samspill med de sosiale omgivelsene som for eksempel i klasserommet. |
denne teorien skjer leering i det sosiale fellesskapet, kulturen og spraket danner et fundament i
et barns leering og utvikling (Imsen, 2014, s. 183). Den sentrale metaforen for kognitive
teorier er tilegnelse, mens i de sosiokulturelle teoriene er det deltakelse (Pavlenko et al., 2000;
i Kulbrandstad & Ryen, 2018, s. 29). Og nar det kommer til spraktilegnelse og spraklaring, sa
er det veldig vanlig a benytte innsikter fra kognitiv teori og sosiokulturell teori sammen. Dette
kan for eksempel veere at metalingvistisk bevissthet kan utvikles i samspill med andre (se
3.1.2).

Pa samme mate som innenfor kognitivismen, finnes det ulike retninger innenfor
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sosiokulturelle teorier. Felles for dem er at det a leere et nytt sprak, er a bli en deltaker i en ny
kultur og et nytt sosialt fellesskap gjennom spraket. Sprakkunnskaper er avhengig av kontekst
og situasjon, og foregar ikke kun i sinnet til enkeltindividet. Laringen er nzrt forbundet med
den aktuelle kulturelle og sosiale sammenhengen. | sosiokulturelle teorier er innlererens
relasjoner til miljg og personer, skiftninger og dynamikk i leeringsprosessen og
sprakbrukssituasjoner betydningsfulle perspektiver. Det som skiller de ulike retningene innen
sosiokulturelle teorier, er hvilke aspekter ved innleeringen de konsentrerer seg om
(Kulbrandstad & Ryen, 2018, s. 29f). Svendsen (2018) gir en oversikt over tre hovedretninger
innen den sosiolingvistiske tilnermingen til andresprak, nemlig den variasjonistiske, den
interaksjonelle og den neo-vygotskianske. Ifglge den variasjonistiske retningen er variasjon i
ferdigheter i andresprak begrunnet i blant annet forskjellig bakgrunn hos innlaererne som
Kjgnn, utdanning og botid, og den sosiale kontakten de har hatt (Svendsen, 2018, s. 77). Jeg
vil redegjgare for de to siste hovedretningene i det falgende, da disse er mest relevant her.
Innsikt fra disse to teoriene er relevant for blant annet relasjonene mellom lerere og elever i
klasserommet, og elevenes sprakidentitet, og for hvordan laerere og medelever kan virke som

en stgtte mens elevene utvikler sin flerspraklige kompetanse.

3.2.1 Interaksjonell sosiokulturell andresprakslingvistikk
Den interaksjonelle retningen har utviklet seg fra blant annet lingvistisk antropologi og
interaksjonell sosiolingvistikk. Spraklaring er, ifglge denne retningen, et resultat av
samhandling. Studier som Svendsen (2018, s. 77f) viser til innenfor denne retningen, er
studier som er basert pa Long (1996) sin interaksjonshypotese, spraklige sosialiseringsstudier
i andresprak (f.eks. Duff, 2007), studier som inkluderer innlarernes totale sprakrepertoar, som
identitetskonstruksjoner og kodeveksling (Pavlenko & Blackledge, 2004) og kritiske
sosiolingvistiske studier som konsentrerer seg om forholdet mellom identitet, maktforhold og
andresprakslering (f.eks. Block, 2007, 2014; Kramsch, 2009; Norton, 2013). Jeg vil skrive
videre om den kritiske retningen innenfor interaksjonell sosiokulturell andresprakslingvistikk.
Den farste kritiske tilneermingen er basert pa antropologiske og sosiokulturelle teorier
om maktrelasjoner, og hvordan sprak kan reprodusere og skape sosiale forskjeller og
ulikheter, der det i en andresprakssammenheng handler om forholdet mellom identitet,
andresprakslering og maktrelasjoner (f.eks. Block, 2014; Kramsch, 2009; Norton, 2013). Her
vektlegges hvordan asymmetri i maktrelasjoner pa individnivaet formes av blant annet
ideologier og holdninger pa samfunnsniva (Svendsen, 2018, s. 87). Koblingen mellom

identitet og andresprakslaering har i de senere tiarene fatt mer fokus, og det er da en
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annerledes forstaelse av identitet enn tidligere (Svendsen, 2018, s. 88). Identitet ble tidligere
sett pd som a veere statisk, stabilt og gitt, mens i de senere studier blir identitet sett pa mer
som dynamisk eller poststrukturalistisk, og da ikke noe som er gitt en gang for alle. Identitet
forhandles heller fram og fremkommer i ulike sammenhenger der man samhandler (f.eks.
Bucholtz & Hall, 2005). | denne forhandlingen tolker man andres atferd og tolker hvilke
egenskaper andre tillegger en (Ma&hlum, 2008, s. 111). Goffman (1959) har et analyseredskap
som kan brukes for & avdekke identitetsarbeid i samhandling. Det handler om & bevare ansikt,
og om a bevare en positiv selvfglelse nar det er asymmetri mellom partenes tilgjengelige
spraklige ressurser. Det kan veere for eksempel vaere demotiverende og frustrerende, og man
kan «miste ansikt» om man stadig blir misforstatt eller ma bli korrigert pa andrespraket
(Svendsen, 2018, s. 89).

Den andre kritiske tradisjonen innen den interaksjonelle retningen, har et fokus pa hele
sprakrepertoaret til innlzereren, som identitetskonstruksjoner og kodeveksling. Det som blir
sett pa her, er selve kodevekslingen som en struktureringsmekanisme for en samtale, og pa
hvordan denne kodevekslingen (eller sprakingen) ogsa er en del av et identitetsarbeid og
sosial posisjonering. Ulike sprak kan veere en del av dette, men ogsa sprakvarianter som
«kebabnorsk» og «rinkebysvenska» fra flerspraklige bymiljger (Svendsen, 2018, s. 89).

Det er altsa ut ifra kritisk tilneerming til andresprakstilegnelse en interaksjon mellom
de tilgjengelige identitetene. Identitetene kan veere bade gnskede og ugnskede, hvor man for
eksempel ikke blir oppfattet som en «legitim» taler av andrespraket (Bourdieu, 1977).
Mahlum skriver at det kan skje et misforhold mellom intern og ekstern identifisering, der
man for eksempel av andre blir tillagt egenskaper eller karaktertrekk som man selv ikke
forbinder seg med (Mahlum, 2008, s. 111). Dette kan ogsa gjelde sprak der eleven for
eksempel ikke gnsker & identifisere seg med morsmalet sitt, og andre kanskje definerer eleven
ut ifra dette. Svendsen (2018, s. 89) konkluderer med at det dermed er ngdvendig & analysere
maktrelasjonene i samfunnet/sammenhengen for & vise det maktredskapet som spraket er, og
hvordan spraket kan virke bade ekskluderende og inkluderende. Dette vil ogsa gjelde i
klasserommet, og man kan analysere den makten larere har til & bestemme hva som er viktig
ut ifra hva de fokuserer pa i undervisningen. Hvilke sprak det er som blir sett pa som viktige i
klasserommet, kan laereren pavirke i stor grad, og dette kan kanskje pavirke elevenes gnske
om & identifisere seg med ulike sprak ogsa.
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3.2.2 Neo-vygotskiansk sosiokulturell andresprakslingvistikk

Den neo-vygotskianske retningen star ogsa i en interaksjonell tradisjon, og tar utgangspunkt i
leringsteorien til Lev S. Vygotsky (russisk utviklings-psykolog) og fellesskapet hans rundt
Moskva-skolen pa 1920-tallet. Laeringsteorien ble aktuell pa 1970-1980 tallet i amerikansk
lingvistikk. Sentralt for denne retningen er at man ser pa sprak som et redskap for tanken, og
at sprakleering har de samme leeringsmekanismene som all annen laering. Laring er en sosial
prosess (heller enn en individuell) som skjer gjennom samhandling (Svendsen, 2018, s. 78).
Den proksimale utviklingssonen eller den nare utviklingssonen er det begrepet til Vygotsky
som er blitt mest anvendt og videreutviklet. Leaering skjer fra det sosiale til det individuelle,
noe som vil si at et barn vil vere i stand til & utfare noe farst i samspill med andre, for de kan
utfgre det alene. Som larer bgr man da kunne vurdere hva elevene kan gjgre alene, og hva de
far til sammen med hjelp og statte fra leereren eller ssmmen med andre elever (Imsen, 2014, s.
192). Vygotsky (1978, s. 86; her fra Svendsen, 2018, s. 91) definerer det som: “[...] the
distance between the actual development level as determined by independent problem solving
under adult guidance or in collaboration with more capable peers”. Med stgtte fra lzereren kan
for eksempel elevene fa hjelp til & utvikle sin metalingvistiske bevissthet. Neo-vygotskiansk
sosiokulturell andresprakslingvistikk kan vere relevant for leererne for eksempel ved at de kan

legge til rette for at elevene kan tenke kontrastivt i mgte med sine sprak pa det nivaet de er pa.

3.3. Transpraking

Den flerspraklige vendingen er relevant for det transspraklige perspektivet, som jeg redegjar
for under, far jeg kommer inn pa hva den transspraklige teorien gar ut pa. Den transspraklige
vendingen gir en mulighet for & inkludere alle elevene med all deres sprakkompetanse, som
man typisk har identifisert med de minoritetsspraklige elevene. I tillegg gir teorien en

mulighet for at man kan kombinere innsikter fra bade kognitive og sosiokulturelle teorier.

3.3.1 Den flerspraklige vendingen

I norsk forskning har som sagt andresprakforskning og to- eller flerspraklighetsforskningen
veert under samme felt, men i den internasjonale har de veert todelt. Tidligere i forskningen,
far 2000, var det vanlig a bruke begrepet tospraklighet om «flerspraklighet». Franskmannen
Ronjat hadde studier av sgnnens tilegnelse av tysk og fransk i 1913, og
tospraklighetsforskningen dateres ofte til da. Det ble antatt at de samme lingvistiske og
kognitive prosessene som skjedde i tilegnelsen av et andresprak, ogsa foregikk nar man larte

seq flere sprak enn to (f.eks. Romaine, 1995). Termen «flerspraklighet» ble sa brukt blant
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forskere da det ble mer interesse for a se pa likheter og forskjeller mellom a lare og a bruke
tre sprak (f.eks. Cenoz & Hoffmann, 2003; Svendsen, 2004). Flerspraklighet ble ogsa vanlig a
bruke pa en mer generell mate hvor spraklig mangfold pa et individ-, gruppe- og
samfunnsniva var inkludert (Svendsen, 2021, s. 52).

Den spraklige vendingen skjer samtidig innenfor forskningsfeltene «tospraklighet» og
andresprak. Man kan datere den internasjonale andrespraksforskningen tilbake til Lado (1957)
sine kontrastive studier. Forskjellen pa tospraklighetsforskningen og andrespraksforskningen
har veert at i tospraklighetsforskningen har fokuset veert studiet pa simultan tospraklighet (lere
to sprak fra fadsel av), mens andrespraksforskningen har handlet om suksessiv tospraklighet
(lzering av et andresprak etter at et farstesprak i ulik grad er etablert). Resultatet av tilegnelsen
av et andresprak er uansett to- eller flerspraklighet, noe som gjar at flere har argumentert for
at forskningsfeltene bar slas sammen (f.eks. Cenoz & Hoffmann, 2003). Samtidig er det
viktig a spesifisere hva man studerer da det er stor forskjell pa simultan og suksessiv
spraktilegnelse (Svendsen, 2021, s. 54). Og derfor er det jo ogsa viktig for laereren a kunne
skille pa de ulike gruppene av flerspraklige elever (alle er flerspraklige, men de er det pa ulike
mater og med ulikt utgangspunkt).

Den internasjonale andrespraksforskningen har blitt kritisert for a ha en
enspraklighetstankegang. Dette vil si at sprakoppfattelsen har veert som avgrensede
spraksystemer som lares og brukes som atskilte starrelser (Svendsen, 2018, s. 98f).
Andrespraksforskningen har ogsa blitt kritisert for & vurdere og analysere det som produseres
pa andrespraket i mgte med et malsprak og som «feil», «avvik», «transfer» sammenliknet
med et malsprak med «innfadte» eller «ideelle» brukere. Men fra flerspraklighetsforskningen
er det kjent at sprak interagerer nar personer som kan flere sprak snakker og skriver (se 3.1.1).
To- eller flerspraklige tar altsa i bruk hele sitt sprakrepertoar i den verbale interaksjonen som
en strategi for 4 oppna kommunikative mal og/eller for & forhandle om gnskede eller
ugnskede identiteter (f.eks. De Houwer & Ortega, 2018; Jargensen, 2008; Nortier &
Svendsen, 2015; Rampton, 2006; Svendsen, 2004; i Svendsen, 2021, s. 53, se 3.2.2).

Den flerspraklige vendingen i forskningen kommer ogsa frem med det transspraklige
perspektivet. Flerspraklighet er ikke noe bare minoritetsspraklige elever har, men alle elever,
ifelge transsprakingsteorien. Dette betyr at alle elever tar i bruk hele sitt spraklige repertoar
for & na sine kommunikative mal i den sammenhengen de er i. Man studerer altsa ikke bare to
sprak, men ogsa flere sprak, flerspraklighet pa et samfunnsniva og et helhetlig og integrert syn

pa simultan/suksessiv bruk og spraktilegnelse (Svendsen, 2021, s. 53). Videre vil jeg gi

37



definisjoner pa kodeveksling, spraking, polylingval spraking og transspraking under en
oversikt over hva det transspraklige perspektivet er.

3.3.2 Det transspraklige perspektivet

Ut ifra forskerens stasted brukes ulike begreper innenfor det transspraklige perspektivet for a
beskrive hva som skjer nar man kan to eller flere sprak, og man da ofte bruker ulike trekk fra
disse sprakene i ulike sasmmenhenger og formal. Man «blander» altsa sprak og bruker
ressurser fra hele det spraklige repertoaret man har (Svendsen, 2021, s. 71f).

Bentahila og Davies (1992, s. 443; her fra Svendsen, 2021, s. 72) gir en definisjon av
kodeveksling som: “the use by a bilingual of more than one language within a single utterance
or exchange.” Termen kodeveksling har blitt kritisert for sitt strukturelle syn pa sprak som
adskilte starrelser (Svendsen, 2021, s. 79). Da en poststrukturalistisk tradisjon kom, etter
2000, har det blitt mer vanlig & bruke begrepene spraking (Svendsen, 2004), polylingval
spraking (Jergensen, 2008) eller transspraking (Garcia & Wei, 2019) (Her fra Svendsen,
2021, s. 79). Svendsen (2004, s. 46; her fra Svendsen, 2021, s. 79) gir definisjonen av
spraking som «at man som Homo Sapiens nettopp tar i bruk de mest effektive verbale (men
ogsa ikke-verbale) virkemidler, uavhengig av sprakdrakt, for & oppna det kommunikative
malet man har for gye». Og Jargensen (2008, 169) beskriver denne maten a bruke spraket pa,
languaging, pa denne maten: “...language users employ whatever linguistic features are at
their disposal with the intention of achieving their communication aims.” Han sier at dette
ogsa er intensjonelt og ikke tilfeldig, da sprakbrukerne er rasjonelle nar de velger spraklige
trekk de har tilgjengelig, og han bruker ikke termen sprak, men heller altsa spraklige trekk
(Jgrgensen, 2008, s. 166 og 170). Kodeveksling pa sin side kunne vise uttrykk for at
sprakbrukeren ikke mestrer noe pa et sprak, og dermed skifter til et annet, og som sagt at man
vekslet mellom atskilte starrelser.

Garcia og Wei (2019, s. 38f) sier at transspraking skiller seg fra kodeveksling ved &
ikke kun vise til vekslingen mellom sprak, men det semiotiske repertoaret til sprakbrukeren.
Et bilde de bruker, er om man skulle sla av sprakvekslingsfunksjonen pa en Iphone for a ikke
kun kunne velge fra en liste som er begrenset av hva samfunnet definerer som egnet sprak,
men & heller gjgre det mulig a bruke trekk fra hele sitt semiotiske repertoar. Spraking har veert
viktig bade for sosiolingvister og psykolingvister der sosiolingvistene var spesielt opptatt av
brukskonteksten, og psykolingvistene om individenes stasted og ikke situasjonene.
Transspraking gir bade psykolingvistiske og sosiolingvistiske perspektiver pa flerspraklighet i

studiet av multimodale praksiser ved den flerspraklige samhandlingen (Garcia & Wei, 2019,
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s. 28, 58).

Garcia og Wei (2019) bruker Jargensen sine arbeider nar de gir sin definisjon pa
transspraking (Svendsen, 2021, s. 79). Begrepet transspraking ble, ifglge Garcia og Wei, farst
brukt av Cen Williams (1994, 1996) ut ifra det walisike ordet trawsiethu, og elevene ble bedt
om a veksle mellom sprak: for eksempel a lese noe pa engelsk og skrive om det pa walisisk
(Garcia & Wei, 2019, s. 36). Transspraklighet gar bort ifra enspraklighetstankegangen eller at
sprak behandles som separate enheter, som tidligere har vart dominerende i forskningen og i
skolen, med & heller betrakte flersprakliges ressurser som et helhetlig sprakrepertoar pa tvers
av sprak. Det understrekes at det som skijer, er at sprakbrukerne setter sammen sine
sprakpraksiser ut fra hva som passer i den aktuelle kommunikasjonssituasjonen (Garcia &
Wei, 2019, s. 6, 42). | tillegg har transspraking en pedagogisk tilnaeerming, og kan brukes for &
skildre metoder som legger til rette for inkludering av elevenes helhetlige sprakrepertoar i
undervisningen (Svendsen, 2021, s. 79). Dette legger til rette for at de tradisjonelle grensene
mellom «enspraklige» og «tospraklige» kan rives ned, for: «Vi er alle sprakere, som bruker de
semiotiske ressursene vi har tilgang til, pa strategiske mater for 8 kommunisere og handle i
verden» (Garcia & Wei, 2019, s. 27, 148).

Svendsen (2021, s. 82f) skriver at transspraking i det siste har blitt kritisert. Dette pa
grunn av at det kan vare vanskelig & operasjonalisere begrepet i forskning. Begrepet «sprak»
eksisterer allerede som avgrensede i folks bevissthet, noe som gjegr at man kan matte bruke
begrepet sprak pa den maten som mange allerede har et klart forhold til. Men samtidig kan
perspektivet vare nyttig da det apner for inkludering, og for & bevisstgjere lerere om
viktigheten av a synliggjere elevenes totale spraklige ressurser og repertoar. Det gir ogsa en

mulighet til & se pa all sprakkompetanse som elevene kommer til skolen med som en ressurs.
3.4. Teacher Cognition

Forskningsemnet teacher cognition gir en forutsetning for at man kan stole pa det som leareren
sier om egen praksis. Ifglge denne teorien har det lzerere sier, tenker, gjar, mener etc.
betydning for hva de gjer, men det er likevel ikke slik at det ngdvendigvis er et en-til-en-
forhold. Man kan dessuten alltids si noe annet enn det man tenker. Det leereren tenker, vil
altsd kunne pavirke hva de velger a gjare i undervisningen. Angaende flerspraklighet vil det
som laereren tenker om det, ogsa kunne pavirke det leereren velger a gjare her. |
sosiokulturelle teorier vil blant annet elevene kunne forhandle om hvordan de gnsker &
identifisere seg ut ifra hva som blir vektlagt i klasserommet, og leereren har en viktig rolle her

for & bestemme hvilke sprak som skal veere viktig i klasserommet, noe som ogsa kan vare
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pavirket av hva lzreren tenker om det i teacher cognition. Jeg vil bruke Simon Borg sin
artikkel «Teacher cognition in language teaching: A review of research on what language
teachers think, know, believe and do» (2003) for & beskrive denne teorien.

Simon Borg (2003, s. 81) bruker begrepet teacher cognition om den kognitive
dimensjonen av undervisning som man ikke kan observere, nemlig hva leererne vet, tror og
tenker. Forskning pa dette feltet har i de siste 25 arene bekreftet at teacher cognition pavirker
lerernes profesjonelle liv, noe som har frembrakt en betydelig mengde med undersgkelser.

Og resultatene er temmelig entydige:

teachers are active, thinking decision-makers who make instructional choices by drawing on
complex, practically-oriented, personalised, and context-sensitive networks of knowledge,
thoughts, and beliefs.

(Borg, 2003, s. 81)

| denne artikkelen bruker ogsa Borg (2003)

Extensive experience of May affect existing cognitions
classrooms which defines early although especially when .
cognitions and shapes teachers'  unacknowledged, these may limit d et samme rammever ket I mgte m ed
perceptions of initial training. its impact.

! ‘ spraklering (figur 1 fra Borg, 2003, s. 82).

[ Schooling }——»[Professional Coursework] ] ] ] ) .
\ /- Figuren viser dimensjoner som pavirker

— tvouteaching, <1ETETKOgNISjONeN». Dette rammeverket gir

theories, attitudes , teachers, learning, o R . R R
Mssiprhosiods TEACHER wadenss, subject. @lts4 n@kkeldimensjoner i studiet av
metaphors, COGNITION matter, curricula,
conceptions, materials, instructio

o 504 g «language teacher cognition» som handler om
\ at hva leererne tidligere har laert, profesjonell

T [ Classroom Practice J . )
[ Contextual Factors }—| iuciuing practie teaching utdanning og kontekst og relasjoner mellom

v v - . 0 =
Influence practice either by Defined by the interaction of Ulike faktorer, som vil kunne pavirke lerernes
modifying cognitions or else cognitions and contextual factors. In
direcily, in which case turn, classroom experience influences
incongruence between cognition cognitions unconsciously and/or Valg (Borgv 20031 S. 105) '
and practice may result. through conscious reflection.
4. Metode

| dette kapitlet vil jeg redegjere for metoden jeg har brukt i oppgaven. Her vil jeg begrunne
valgene jeg har tatt i arbeidet med datainnsamling, bearbeiding av data og si noe om validitet

og reliabilitet og forskningsetiske overveielser i prosjektet.
4.1. Valg av metode

Jeg valgte kvalitativ metode med intervju for & undersgke temaet i oppgaven Flerspraklig
kompetanse i undervisningen. Randi Neteland skriver at intervju er en god metode om man
gnsker a finne ut noe om menneskelig erfaring eller om man gnsker a finne noe ut om

refleksjoner, holdninger eller kunnskaper om et tema (Neteland, 2020, s. 51). | oppgaven ville
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jeg som sagt undersgke laerernes tanker og forstaelse om flerspraklighet og hva de sier om
hvordan de underviser, og derfor valgte jeg a gjennomfare intervjuer. Kvale & Brinkmann
(2015, s. 47) skriver at det kvalitative forskningsintervjuet har som mal a si noe om
livsverdenen til den som blir intervjuet, og ikke om tall. Jeg er ikke i denne oppgaven
interessert i & finne ut om hvor mange laerere som tenker pa den ene eller andre maten, eller
hva mange leerere sier om hvordan de underviser. Formalet er heller & ga mer i detalj pa et
mindre utvalg informanter for & kanskje kunne finne flere forklaringer, eller ssmmenhenger
mellom ulike forklaringer, enn man ville fatt med en kvantitativ metode. Samtidig kan ikke
denne metoden si noe om hvorvidt resultatene er gjeldende i en starre skala eller ikke, men
jeg kan bidra sammen med annen forskning og undersgkelser, og slik bidra kvantitativt ogsa.

4.2. Datainnsamling

4.2.1. Valg av informanter
De seks informantene i denne oppgaven underviser pa fire forskjellige videregaende skoler i
Agder, bade i storby og i mindre byer (til sammen i tre ulike byer). Alle underviste pa vgl
studiespesialisering skolearet 2020/2021 (aret fagfornyelsen ble innfgrt). De har ulik
bakgrunn ved & ha ulik ansiennitet, fag, fagansvar og noen har undervist pa ulike nivaer i
skolelgpet.

| utgangspunktet la jeg opp til et strategisk utvalg av informantene ved at jeg hadde en
plan eller en strategi for informantene jeg valgte ut (Mears, 2012, s. 171). Jeg hadde en plan
om & intervjue laerere fra tre videregaende skoler jeg hadde tilknytning til, enten ved selv & ha
undervist som vikar, eller a ha veert i praksis ved skolen. Ved et slikt strategisk utvalg tenkte
jeg at det ville kunne vere enklere a rekruttere informanter ved at de allerede kjente meg.
Dette viste seg & hjelpe pa god vei, men jeg trengte ogsa a ta kontakt med andre jeg ikke
kjente for & fa nok informanter. Ved den ene skolen kjente jeg selv alle laererne som var
aktuelle og spurte dem direkte, ved to andre skoler hadde jeg en kontakt som jeg spurte om
kunne hgre med kollegaer om det var aktuelt for dem. Planen min var & intervjue seks laerere
fra tre forskjellige skoler, men ved den tredje skolen takket de nei, og dermed forsgkte jeg a fa
informanter fra andre videregaende skoler. Her sendte jeg e-post ogsa til skoler jeg ikke hadde
tilknytning til fra fer. Jeg endte opp med a fa to intervjuer fra en videregaende skole jeg ogsa
har hatt kontakt med tidligere, og en fjerde videregaende skole hvor ei studievenninne har
veert i praksis. Min utvelgelse kan kjennetegnes til en viss grad av strategisk utvalg, men ogsa
av underkategorien sngballmetoden da jeg fikk kontakt med en informant gjennom en annen

informant ogsa. | tillegg fikk jeg kontakt med informanter gjennom larere som ikke selv var
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med i studien.

| oppgaven min er det interessant a finne ut hvordan lzererne sier at de inkluderer
flersprakligheten i «vanlige klasser» og dermed var kriteriene mine for utvelgelsen at leererne
hadde undervist pa studiespesialisering. I tillegg, siden fagfornyelsen er et interessant aspekt
ved oppgaven, matte de ogsa ha undervist denne klassen skolearet 2020/2021. Utover dette
var det ikke andre kriterier til kjgnn, utdanningssted eller erfaring knyttet til flerspraklighet.
Jeg gnsket at informantene skulle kunne representere videregaende skoler generelt sa langt
som mulig, og pa grunnlag av intervjuene kunne si noe om lareres refleksjoner og rapportert
undervisningspraksis pa et generelt grunnlag i videregaende skole. Ved enkelte videregaende
skoler ble likevel lzerere som hadde erfaring med andrespraksundervisning anbefalt i
tilknytning til temaet, s& dette kan ogsa ha innvirkning pa resultatene.

Valget av seks informanter tenkte jeg ville veere tilstrekkelig for & bade kunne ga i
dybden, men ogsa for & kunne fa ulike perspektiver fra flere laerere. 1 tillegg var det viktig for
meg at de kom fra ulike steder, slik at jeg kunne se pa resultatene pa en litt starre skala enn
kun i én by. Informantene kommer bade fra storby og mindre byer. Jeg har samtidig ikke
anledning til & ga mer i dybden pa om det er store forskjeller fra storby til smaby med denne
metoden da utvalget er for lite til det.

Videre vil jeg gi en liten oversikt over informantene som ble intervjuet. Jeg gir leererne
fiktive navn for at de forblir anonymisert, men samtidig for at oppgaven far et mindre kunstig

preg (informant 1, 2, 3..).

Navn Skole

Nina Skole A
Linda Skole B
Silje Skole B
Kristine Skole C
Steffen Skole D
Kristian Skole D

Nina har jobbet ved den samme videregaende skolen i en smaby i 23 ar og har
lektorutdanning. Hun underviser i fagene norsk, religion og etikk og historie. Hun er
fagansvarlig pa studiespesialisering.

Linda har master i engelsk, storfag i norsk (som det het fra gammelt av, og var en

arsenhet og mellomfag og et halvt ar ekstra) som var til sammen to ar i norsk og PPU. Hun
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har ogsa videreutdanning med norsk for minoritetsspraklige og masteremne i
realkompetansevurdering (i tilknytning til voksenopplaringen) og veiledningspedagogikk.
Hun har veert leerer siden 2000 i videregaende skole og i voksenopplaring. Hun har vart med
som konsulent i et forlags leerebgker i engelsk, og er med i et arbeid som skal bli et digitalt
leereverk. Hun har jobbet i ulike byer.

Silje er nyutdannet og er na pa sitt andre ar som laerer. Hun har tatt master i nordisk, ett
ar i allmenn litteraturvitenskap, og engelsk arsstudium. I ar er hun ogsa pa vg2, og sier at hun
da har veert pa alle de tre arene pa videregdende. Hun har undervist mest pa
studiespesialisering, men ogsa pa yrkesfag i fagene norsk og engelsk.

Kristine har jobbet 30 ar pa den skolen som hun jobber pa na i en smaby. Hun har
jobbet pa bade studiespesialisering og yrkesfag, men i tillegg har hun skrevet leerebgker og
jobba i utdanningsdirektoratet (i eksamensnemnd og i leereplanutvikling). Far hun jobbet i
videregaende, jobbet hun 5 ar i ungdomsskole. Hun har cand.philol. utdannelse (forgjenger til
lektor) i historie, samfunnsfag, norsk og engelsk.

Steffen er opprinnelig selger, og var i naringslivet i litt over 20 ar. Han er utdannet
lzerer med master i nordisk, og har bachelor eller mellomfag i historie og religion. Han har
undervist i skolen i 27 eller 28 ar, og har veert pa alle trinn fra barneskole til videregaende
skole. Han har veert skolebibliotekar og har bibliotekkurs fra universitet. Han er ogsa kunst-
og handverks larer. Han har vaert kontaktlaerer. Han har i alle ar undervist i religion, historie
og norsk, men har de siste arene kun undervist norsk. Ellers har han hatt litt andre oppgaver
som at han blant annet har veert tillitsvalgt, fagkontakt for sin kommune pa pedagogisk senter
i 8/9 ar, drevet privat forlag og sittet i kulturdepartementets jury for arets barne- og
ungdomslitteratur i 4 ar.

Kristian har hovedfag i engelsk, mellomfag i litteraturvitenskap og mellomfag i
nordisk. I tillegg har han studert litt forskjellige fag som idéhistorie og filosofi, men har ikke
eksamen fra dette. Han hadde egentlig ikke tenkt a bli lzrer, siden han er sjenert som person,
men da det dukket opp en stilling, tok han den, og han har blitt veerende siden. Han synes det
er veldig spennende. Det er ogsa krevende, men veldig givende. Han har jobbet som leerer i
27-28 ar og undervist i norsk og engelsk (litt i sprakfag i begynnelsen, fransk som han sier
han egentlig ikke kan). Han har undervist pa yrkesfag og studiespesialisering. Han har jobba

tidligere i smaby og pa tettsted, og na jobber han i en storby pa det andre aret.
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4.2.2. Intervjuguide
Jeg hadde en plan for intervjuet og fulgte en struktur som jeg baserte pa
forskningsspgrsmalene, samtidig som jeg gnsket at det i intervjusituasjonen skulle veere rom
for oppfelgingssparsmal, og at intervjuet slik ogsa kunne vaere som en samtale. Dette kan
kjennetegnes som et semistrukturert intervju som ikke er en apen samtale, men heller ikke en
lukket samtale basert pa et sparreskjema (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 46). Jeg fulgte
strukturen i alle intervjuene for & i ettertid kunne sammenlikne svarene i sterre grad, men
samtidig var det viktig a gi leererne rom for & komme med andre innspill.

| utforminga av intervjuguiden valgte jeg a ga fra det generelle til det mer konkrete.
Jeg valgte farst a sparre informantene om deres bakgrunn for & kunne dra veksler pa det i
drgftinga senere hvis det kunne veere noen interessante sammenhenger mellom bakgrunn og
det lzererne svarte i intervjuet. Her spurte jeg ogsa leererne om hvordan de var organisert og
hvordan de samarbeidet pa skolen. Videre var spagrsmalene basert pa forskningsspgrsmalene.
Innenfor hvert av forskningsspgrsmalene gikk jeg fra det generelle til det konkrete, fra
samarbeid til hva laereren selv gjorde, og fra klassen som helhet til enkelteleven. Jeg baserte
intervjuguiden min pa oppsettet til Kvale og Brinkmann i «tabell 7.1» (2015, s. 164), hvor det
hjalp meg & knytte sparsmalene direkte til forskningssparsmalene, slik at jeg var sikker pa at
jeg svarte pa problemstillingen. Jeg passet pa at sparsmalene stort sett var apne slik at leererne
kunne komme med begrunnede svar, utenom et par spgrsmal der leererne kunne svare ja/nei
pa om de jobbet med flerspraklighet og som jeg ba dem om a begrunne. Spgrsmalene var
ment som en hjelp, og om jeg sa at vi sporte litt av, kunne jeg se pa forskningssparsmalene for
a passe pa at vi holdt oss innenfor temaet. Jeg gav ikke informantene en klar definisjon pa

flerspraklighet, da jeg ogsa gnsket & fa frem deres forstaelse uten at den ble for farget av min.

4.2.3 Gjennomfgring av intervjuene

Jeg gjennomfarte intervjuene i lgpet av tre maneder. Informantene hadde fatt tilsendt
samtykkeerkleering og informasjonsskriv i forkant som de signerte den dagen vi hadde
intervjuet. Vi hadde ogsa pa forhand avtalt & mgtes pa et grupperom pa arbeidsplassen deres
slik at vi ikke skulle bli forstyrret. Tidsrammen for intervjuene var satt til maks 60 minutter,
og varte alt fra 26 minutter til 60 minutter (50 minutter i gjennomsnitt). Far vi satte i gang
intervjuet forklarte jeg for informantene hvordan det skulle forega. Jeg repeterte
problemstillingen, og forklarte at vi ville prate ut ifra den bade om deres forstaelse av
flerspraklighet og hvordan dette preget deres undervisning. Vi pratet ogsa farst om deres

bakgrunn og hvordan skolen deres var organisert (dette kunne vi komme tilbake til da vi
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snakket om samarbeid angaende flerspraklighet). Jeg gav dem ogsa mulighet til & stille
spgrsmal om gjennomfaringen slik at de kunne fa oppklaring om det var noe de var usikre pa.
Jeg brukte lydopptak med diktafon under intervjuene, og transkriberte alle intervjuene i
etterkant. Dette gav meg muligheten til & holde fullt fokus pa informanten under intervjuene,

og i ettertid veere sikker pa at jeg fikk med meg mest mulig riktig hva som faktisk ble sagt.
4.3 Bearbeiding av data

4.3.1 Transkripsjon

I transkriberingen av intervjuene skrev jeg ned alt som ble sagt i et Word-dokument. Jeg var
mest interessert i innholdet i samtalen, heller enn hvordan noe ble sagt, for eksempel om det
var latter osv. Det var heller ikke interessant & bruke fonologisk skrift da jeg ikke skulle se pa
spraktrekk. Jeg skrev det mer eller mindre bokmalsnart ogsa for & beholde anonymiteten.

Jeg merket fort, etter litt lytting, at i samtale snakker man ikke med fullstendige
setninger, og bytter ideer underveis, tar pauser, kommer med eksempler, digresjoner osv.. For
a gjere det lettere a lese hva som ble sagt i ettertid, brukte jeg to prikker (..) for & markere
dette samtidig som det fremdeles var samme utsagn. Et eksempel er fra sitat 18 (som kommer
i analysen) til Nina: «Og det er jo.. det kan jo absolutt vaere bade spennende og en.. det kan
veere spennende det kan veere en utfordring det kan veere en ressurs det kan vaere sa mangt.» |
transkriberingen brukte jeg forkortelsene V om meg selv og L1, L2, L3, L4, L5 og L6 (altsa
leerer 1, 2...). Jeg brukte ogsa samme nummer pa selve opptakene og dokumentene der jeg
skrev transkripsjonene (med intervju 1, 2...) som jeg lagret pd OneDrive. De anonymiserte

navnene koblet jeg senere til disse forkortelsene.
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4.3.2 Analyse og drgfting

Jeg brukte dataprogrammet NVivo for & sortere datamaterialet mitt. Jeg la inn intervjuene i
dette programmet og kodet dem. Kodene jeg brukte var koder jeg farst tenkte at var relevante
for datamaterialet, men noen fant jeg ogsa etter hvert som jeg leste gjennom transkripsjonene
i programmet. Kodene var basert pa forskningsspgrsmalene og intervjuspgrsmalene, men

samtidig kunne jeg kode andre temaer som kom frem i samtalene.
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Jeg brukte disse kodene: bakgrunn, dialekter/sosiolekt, enkeltelevene, fagfornyelsen,
flerspraklig forstaelse, helklasseundervisning, hva trenger man, kultur og kulturmeter, laerer
individuelt, menneskesyn, nabospraksforstaelse, nynorsk/bokmal, ressurs, samarbeid
flerspraklighet og samarbeid generelt. Det kunne vare flere koder for samme tekstutdrag da
flere tema kom frem under det samme selv om vi snakket rundt et annet forskningsspgrsmal.

Deretter sorterte jeg disse kodene inn i kategorier som samtidig var koblet til
forskningsspgrsmalene. | presentasjonen av datamaterialet skrev jeg kategoriene og inkluderte
kodene i undertitler (noe omgjort og ikke alle er med). Et eksempel pa dette er: kodene som
jeg kunne koble til kategorien forstaelse av flerspraklighet ble til definisjon av flerspraklighet,
flerspraklighet som ressurs og fagfornyelsen som igjen var koblet til forskningsspgrsmalet
Hva er leerernes forstaelse av flerspraklighet? Presentasjonen er altsa en kombinasjon av
tematisk struktur og struktur etter forskningssparsmal.

| analysen presenterer jeg hver av informantene fra farste til sjette informant under
hvert underkapittel, noe som gir en mulighet til a fa en oversikt over hver informant for seg.
Jeg bruker en kombinasjon av a oppsummere hva informantene sa og sitater. Jeg bruker en del

nummererte sitater for & gi mest mulig gjennomsiktighet, og for a fremstille i starre grad hva
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informantene faktisk sa. Jeg tolket dette videre sammen med teori og tidligere forskning i
dreftingskapitlet. Jeg strukturerte drgftinga etter todelingen av problemstillingen, og trakk
fram interessante funn. Jeg kunne ha pekt pa mange flere ting enn det jeg trakk ut fra
datamaterialet, og tolkningen er dermed preget av noe av hva jeg sa pa som interessant, selv
om det selvfglgelig vil vaere andre tema som kunne ha blitt tatt opp. Det jeg valgte a trekke ut,
mener jeg at ogsa var relevant for hva jeg gnsket a finne ut i denne masteroppgaven.

4.4 Validitet og reliabilitet

Reliabilitet handler om troverdigheten og konsistensen til forskningsresultatene og
etterpravbarhet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 276). Det vil si at andre forskere ogsa skal
kunne komme frem til liknende resultater i etterkant. Min rolle som forsker i
intervjusituasjonen vil kunne ha pavirket resultatene, og en annen forsker kunne ha fatt andre
svar enn det jeg fikk. Valget med a bruke et semistrukturert intervju vil kunne pavirke
resultatene fordi jeg ogsa gav mulighet til en friere samtale basert pa hva informantene svarte.
Dette valgte jeg ogsa for at informantene skulle kunne reflektere, og jeg fulgte ogsa
tankegangen deres i intervjuene. Dette ville jeg ikke fatt om jeg kun holdt meg strengt til
spgrsmalene, og jeg kunne ha mistet spennende vurderinger. Jeg forsgker likevel & ha
gjennomsiktighet i hvordan jeg har gatt frem fra informantenes svar til tolkningen min
gjennom dette metodekapitlet, og med & bruke mye sitater fra transkripsjonen i
analysekapitlet som vil kunne gi palitelighet til undersgkelsen. Utfarelsen av transkripsjonen
er ogsa med pa a avgjere reliabiliteten til undersgkelsen, da det vil vere variasjon pa hvordan
man transkriberer. Det kan for eksempel vare vanskelig a avgjere nar et utsagn slutter, og
noen ganger kan det veere vanskelig a oppfatte alt som ble sagt. | noen partier i opptakene er
det litt uklart hva som blir sagt enten pa grunn av litt mumling eller at informanten endrer idé
midt inne i setningen. Jeg lyttet flere ganger pd de samme partiene for a forsikre meg om at
jeg noterte ned riktig hva informantene sa, men det kan vare noe jeg kan ha misforstatt.
Samtidig forsgkte jeg a lese transkripsjonene som en helhet for a finne ut hva som var ment
der det var uklarheter. Det ble altsa en tolkningsprosess a skrive ned hva som ble sagt.
Validitet handler om man undersgker det man sier at man skal undersgke (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 276) og om undersgkelsen er gyldig. Om det informantene sa at de gjar
faktisk er reelt er vanskelig a avgjare, da jeg ikke observerte i klasserommet, men samtidig vil
det kunne veere gyldig med tanke pa at hva larerne selv rapporterer at de gjer, ogsa ofte er det
de gjar ifglge teorien teacher cognition. Formalet med undersgkelsen min er dessuten ikke a

male hvor-vidt leererne faktisk gjer dette i klasserommet, men hva deres tanker og
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refleksjoner er rundt de temaene jeg tar opp (og det er da ogsa sannsynlig at de gjar dette).
Validiteten til en transkripsjon kan veere vanskeligere a avgjere enn reliabiliteten, ifalge
Kvale og Brinkmann (2015, s. 212). Dette fordi det er umulig & avgjere hva som er en
korrekt transkripsjon da det ikke finnes noen objektiv oversettelse fra muntlig sprak til
skriftlig sprak. Men jeg har brukt en metode jeg synes var hensiktsmessig for det jeg ville
finne ut.

Undersgkelsen sin generaliserbarhet er mindre enn ved en kvantitativ metode da det
altsa er flere ting som spiller inn bade i intervjusituasjonen og i transkriberingsarbeidet. |
tillegg er det for fa informanter for a kunne si at dette vil gjelde generelt. Formalet med
undersgkelsen var a fa tak i hva noen informanter tenker om dette pa et dypere plan, og det er
hva disse individene tenker som er i fokus og ikke alle individer uavhengig av tid og sted.
Men resultatene i min undersgkelse sammen med andre undersgkelser vil kunne gi en

pekepinn pa om dette ogsa gjelder i en starre skala.
4.5 Forskningsetiske overveielser

9. juni 1978 kom Lov om personregistre m.m., og denne loven skulle verne om integriteten til
personer som er med i forskning. Her ble det stilt krav til anonymisering og sikker
oppbevaring av data, taushetsplikt, informert samtykke og innsiktsrett (Befring, 2020). Jeg
sendte inn informasjon om prosjektet og fikk godkjenning av NSD far jeg tok kontakt med
informantene mine. Dette var for at informantene skulle vere sikre pa at deres deltakelse var i
trad med NSD sitt regelverk. Selve meldeskjemaet hadde jeg utformet i trad med NSD sine
krav, og jeg brukte deres egen mal. Jeg sendte ut et kombinert informasjonsskriv og
samtykkesskjema pa forhand som vi tok frem pa selve intervjudagen. Jeg fortalte igjen om
problemstillingen, og jeg gav informantene mulighet til & stille spgrsmal far vi startet
intervjuet. Informantene var informert om at intervjuet ville bli tatt opp, og at lydopptak og
informasjonen ville veaere passordbeskyttet. Jeg ville ogsa anonymisere informantene og det
kommer ikke frem fra hvilken by de er fra, kun at det er i Agder. Jeg gav altsa informantene
mulighet til & gi et informert og fritt samtykke, og forsgkte a passe pa at de nettopp var
innforstatt med hva de skulle vaere med pa. Det er altsa ikke nok med & kun fa informasjon,
men at samtykket skal bli gitt pa et forstatt, informert og fritt grunnlag, som Befring (2020, s.
32) kommenterer. Jeg gav informantene mulighet til a legge til noe pa slutten av intervjuene,
men stort sett var det bekreftende pa noe vi allerede hadde snakket om, eller de gav flere
eksempler. Det var ogsa klart at informantene kunne trekke tilbake samtykket nar som helst

uten a oppgi grunn om de skulle gnske det.
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5. Analyse og funn

5.1 Forstaelse av flerspraklighet

«Hva er lerernes forstaelse av flerspraklighet» er forskningsspgrsmalet i denne fgrste delen
av resultatene jeg presenterer. Her skriver jeg om hva informantene sa om hvordan de
definerer flerspraklighet, hva de tenker om flerspraklighet som en ressurs og til slutt om hva

de tenker om fagfornyelsen og om hvordan den kan ha pavirket deres undervisning.

5.1.1 Definisjon av flerspraklighet

Gjennom intervjuet beskriver Nina i starre grad hvordan hun tar i bruk flerspraklighet knyttet
til undervisning, enn om hva hun legger i begrepet flerspraklighet, da hun synes dette er et
abstrakt begrep. Samtidig kommer det frem gjennom hennes bekrivelser hva hun legger i
begrepet (selv om det vil veere et tolkningsspgrsmal a definere helt eksakt hva hun gnsket a
si). For & beskrive hva hun forstar med flerspraklighet, snakker Nina altsa litt om hva de gjer i
undervisningen: «Jeg tenker pa at flerspraklighet da tenker jeg.. Em. For eksempel som vi har
gjort som vi gjorde noe i fjor, nar vi hadde et stort tema som kultur og kulturmgter, da tenker
jeg det atte..» (sitat 1). Hun kommer mye tilbake til kultur og kulturmgter gjennom intervjuet
som en inngang til flerspraklighet. Hun sier at kultur og sprak henger sammen, og det a knytte
dette sammen er en naturlig ting & gjere. Nar de jobber med dette temaet, presenterer elevene
hva som er typisk for spraket, blant annet. Ellers har de jobbet med en gjennomgang av
grammatikk og sammenlikning av grammatikk i de ulike fremmedsprakene i begynnelsen av
skoledret. Dette synes hun er krevende, og mener at kan bli tungt og kjedelig for elevene.
Dette kan bli litt motsatt av det man vil med sprak, sier hun. Elevene kan fort bli lei for de far
noen forstaelse. Hun spar om hun er pa vidda i sin forstaelse av flerspraklighet nar hun ogsa
forteller om et prosjekt de har hatt med spansk og historie. Jeg presiserer at na snakker hun
om undervisning mer enn hennes forstaelse av flerspraklighet, og jeg sper henne om hva
flerspraklighet er for henne, og hvem hun regner som flerspraklige. Definisjonen for henne er
at elever med et annet morsmal enn norsk er flerspraklige. Hun peker pa at minoritetselevene
er en berikelse for undervisningen og en kjempefordel, men samtidig er det en utfordring ved
det bade for eleven, men ogsa for undervisningen. Hun papeker at deres skole kanskje ikke er
det beste eksemplet pa flerspraklighet da de ikke har sa mange elever fra andre land. Jeg
stiller henne et sparsmal for a finne ut om hun har dette skillet etnisk
norsk/minoritetsspraklig. Svaret hennes nar jeg spgr om elever med norsk som morsmal kan

veere flerspraklige svarer hun:
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Det kan du jo selvfglgelig veere, det kan du selvfglgelig veere. Du kan jo absolutt det og du kan
jo.. vi har jo altsa.. du kan jo absolutt ha for eksempel en mor en far som er fra Fergyene og
en mor som er norsk og kanskje bodd pa Fargyene og har kommet tilbake igjen til Norge. Det
er jo eksempler pa det. Ja. Det er.. det er litt.. Det kan veere sa mange ting.. flerspraklighet. Det
kan absolutt det. Og sé& kan det jo veere at de har kompetanse i forskjellige sprak. Og den
kompetansen de har den kan de trekke, den kan man gjare bruk av i undervisningen, eller
gjere bruk av i arbeidsoppgavene de far eller de skal presentere eller det er faktisk ganske
mange det er mange ting man kan gjgre ut av det. Men.. eh.. Vi har noe erfaring med det. Men
ikke sa ekstremt mye. Det krever, det krever litt sénn dere kommunikasjon, litt samarbeid og
for & fa til noe som er spennende tenker jeg.. (sitat 2).

Dette viser at hennes forstaelse er det typiske skillet mellom minoritetsspraklige elever og
etnisk norske elever. Dette kommer ogsa frem videre i intervjuet som bekrefter denne
tankegangen selv om dette var et litt ledende spgrsmal da jeg snsket & oppklare hva hun
mente. Samtidig kommer vi inn pa blant annet dialekt og nabosprak senere i intervjuet som
ogsa gjelder de etnisk norske elevene, noe som ogsa kan tyde pa at hun kanskije har en litt
bredere forstaelse av flerspraklighet pa noen punkter i praksis, selv om hun selv sier om hun
er usikker pa om dette er flerspraklighet (se for eksempel 5.2.2).

| slutten av intervjuet kommenterer hun at hun mener flerspraklighet er litt abstrakt.
Hun mener at det er lettere & komme inn pa det med en annen inngang. Eksempler kan veere
ved a ha en oppgave som gar pa sprak eller demokrati, og sa blir flerspraklighet en
underkategori her. Hun resonnerer seg frem til at hun i utgangspunktet tenker at det er
abstrakt, men samtidig at det er en del av helheten. Det handler om a ville det beste for
hverandre og om 4 forsta hverandre. Nina sin definisjon handler altsd om skillet mellom
minoritetsspraklig og etnisk norsk og at dette er noe abstrakt, men er en del av helheten.

Linda pa sin side har en litt mer klar definisjon pa flerspraklighet, og gir et kortere
svar. Hun sier at det & kunne flere sprak kan veere sa mangt. Hun mener at hun har flere elever
i engelsk som hun mener er flerspraklige siden de er sa gode i engelsk. Hun mener & ha lest et
sted noe forskning som sier at noen elever, spesielt enkelte gutter, nesten er bedre til a skrive
pa engelsk enn pa norsk. Dette sier hun at hun ogsa har sett flere eksempler pa.

Sann at jeg tror jo.. bare det & kunne og ha kjennskap til flere sprak. I tillegg sa.. hvis vi tenker
pa de som gar pa studiespesialiserende sa har de jo tysk eller fransk eller spansk eller kinesisk
her pa skolen. Og sa har vi jo mange som har et annet morsmal enn norsk i tillegg, kanskje
noen har flere morsmal ogsa. (sitat 3)

I hennes definisjon er bade etnisk norske elever og minoritetsspraklige elever inkludert.
Silje definerer flerspraklighet som: «Det er jo det at man behersker flere sprak og at
man klarer & se verdien.. eller overfgringsverdien pa tvers av sprak» (sitat 4). Hun forklarer

videre at det er veldig mange elever som har med seg masse kunnskap om sprakstruktur og
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ord som de kan bruke for a lzere seg andre sprak. Dette kan man se nar elevene har
fremmedsprak pa skolen. Hun mener hun kunne veert flinkere til & gjere bruk av
fremmedsprakene i undervisningen. Hun synes det er morsomt at det er rom for at elevene
kan dele og at de er opptatt av sprak.

Kristine tenker at flerspraklighet er veldig mye, men det er farst og fremst det a kunne
ulike sprak, at man har et morsmal og i tillegg kan man andre sprak. Samtidig kan det handle
om & mestre sprak pa sosiale arenaer. Det kan veere ulike mater a snakke norsk pa ogsa. Hun
oppsummerer det i det & kunne ulike sprak, altsa norsk, engelsk, tysk osv. Hun lurer likevel pa
hva jeg legger i begrepet, men jeg lar henne definere ut ifra sin forstaelse for a fa frem hennes
tanker om det uavhengig av hva jeg legger i det.

Steffen sier at det «... i utgangspunktet sé er jo flerspraklighet.. det er jo en person
som da behersker ulike sprak og gjerne bruker ogsa disse sprakene.. ikke sant?» (sitat 5). Han
gir eksemplet ved at man har et morsmal som man prater hjemme og pa skolen snakker du
norsk. Pa universitetet prater de bare engelsk sier han. Du bruker altsa ulike sprak i ulike
settinger. Som et eksempel pa dette sier han at han har mange elever som bruker et sprak
hjemme og et annet pa skolen. Videre sier Steffen at flerspraklighet handler om nasjoners
sprak og at det ikke handler om ungdomssprak og kebabnorsk, noe han mener er sosiolekter
og slikt. Han sier at oppfatningen av flerspraklighet for elever gjerne er knyttet til opphav og
foresatte. Elever som er fgdt i Norge faler en dragning mot de foresattes sprak. Han mener
flerspraklighet er veldig relevant for de elevene han har som har kort botid eller har litt lenger
botid. Steffen bruker begrepet fremmedspraklige om de minoritetsspraklige elevene: «Nar jeg
sier fremmedspraklige sa da mener jeg at da har du to sprak, du har et morsmal og sa har du
da norsken» (sitat 6). Steffen sin definisjon av de flerspraklige elevene baerer altsa ogsa preg
av & omhandle minoritetsspraklige elever.

Kristian sier at han ikke har en egen privat tolkning annet enn det som «star i boka»,
men at han er mer opptatt av konsekvensene flerspraklighet medfgrer. Han understreker at vi
lever i et komplekst spraksamfunn der de fleste baerer med seg kanskje mer enn to sprak i
bagasjen. De mater eller bruker til dels flere sprak hver eneste dag. Kristian mener at det er
mange elever som kanskje ikke tenker sa mye over dette, men at for dem er det noe helt
naturlig. Til sin generasjon refererer han til at dette er noe spennende da man selv har en
ganske etnisk homogen bakgrunn, men med de klassiske fremmedsprakene pa skolen. Dette
betyr at det er veldig tydelig hva som er norsk og hva som er fransk og hva som er spansk.
Videre beskriver han ungdommenes spraksituasjon og hans egen generasjon sin oppfatning
slik:
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Fordi vi er oppleert til en compartment allianced inndeling av sprak da. Sa ungdommene lever i
mer sann flytende spraksituasjon. Og det er vel det neermeste jeg kommer en slags definisjon
da pa flerspraklighet. Det er vel det at man kanskje ikke til og med har et hovedsprak. Man har
kanskije til og med flere ganske sidestilte sprak i sitt liv da. (sitat 7)

Kristian snakker til slutt om foreldrenes sprak, hvor elevene kan ha foreldre som kommer fra
to forskjellige sprakomrader ogsa og at enkelte elever kan ha en sidestilt sprakbakgrunn.
Kristian nevner et sprakprosjekt de har hatt hvor det var tretten forskjellige sprak, ogsa
inkludert nynorsk, som jeg ber ham om a fortelle meg mer om senere i intervjuet da vi
snakker mer om undervisning. Kristian ser altsa her forskjellen pa hvordan hans generasjon
kanskje definerer flerspraklighet der sprakene er atskilte, mens den nye generasjonen ser dette
mer som en helhet.

Senere i intervjuet nar vi snakker om flerspraklighet som en ressurs, sier Kristian

videre om denne sammenblandingen av sprak:

Sa jeg har liksom fatt utfordra den herre sprakforstaelsen som jeg har med meg fra min egen
skoletid.. kanskje. At sprak er mer flytende enn jeg kanskije innbilte meg. Jeg kan ikke
beskrive det pa noen annen mate, men. Det her med a leve i en sann spraklig babel liksom.. det
er liksom den nye normalen.. pd mange steder da. (sitat 8)

5.1.2 Flerspraklighet som en ressurs

Nina mener at flerspraklighet absolutt er en ressurs. Hun gir eksempler pa hvordan de kan
bruke dette opplegget med kultur og kulturmgter til a inkludere det klassen har av
sprakkompetanse. Pa forhand kan man snakke med elevene for a finne ut om elevene har noen
erfaringer fra andre sprak, andre land eller kjenner til noen og dette kan man bruke nar man
formulerer oppgaven man gir elevene. Man kan altsa skreddersy ut ifra gruppa og hva som er
naturlig for dem. Nina oppsummerer sine tanker med a si dette om flerspraklighet som en

ressurs:

Jeg tenker flerspraklighet kan jo bare veere, det kan veere en stor ressurs alt etter som hva vi
som faglarere gjer det til. Tenker jeg. Sa det er litt opp til oss hvordan vi vil utnytte eller
benytte situasjon. (sitat 9)

Flersprakligheten blir altsa sett pa som en ressurs fra hennes stasted ut ifra hvordan leererne
velger a gjare bruk av den.

Linda synes at det er veldig gay a se pa flersprakligheten som en ressurs. | norsk er det
et system, men det er bare ett system blant mange. Hun sier ogsa at det kan veere med pa a
skape en relasjon til en del elever ved at det spraket de har i bunn faktisk kan brukes til noe.
Hun opplever ogsa at elevene far en del aha-opplevelser og er nysgjerrige og at de synes det
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er spennende. Linda poengterer at elevene kan i hvert fall to sprak relativt godt, noe som kan

hjelpe dem med & se sammenhenger:

Sann at hvis du da sier at nar vi gjer sdnn pa norsk og sa gjer de sann pa engelsk og gjer de det
0gsa sann pa arabisk. Og sa skjenner de det da at.. & ja det var andre mater & gjore det pa. Sa
synes de av og til at det er litt rart, men da blir det noe & diskutere og reflektere over. For det a
reflektere over sprak blir lettere nar man kan dra inn de andre spraksystemene. (sitat 10)

Senere i intervjuet nevner hun ogsa dette med a bruke de minoritetsspraklige som en ressurs i
undervisningen. Men hun sier ogsa at det er noen elever som ikke gnsker a bli trukket frem da
det er ulikt i hvilken fase de er i i livet. Hun ma veere litt forsiktig med det med enkelte elever.
Hun trekker frem eksempler pa hvor forskjellige ansker elever ogsa kan ha i tilneermingen til
flerspraklighet som ressurs:
Fordi jeg har der en elev som vil veere veldig norsk. Sa det er ikke sann at jeg kan spgrre han
om hvordan sier du det pa arabisk. Fordi det synes han er fryktelig ubehagelig. Mens det er et
par andre i det klasserommet som synes det er helt topp & snakke om andre sprak de kan. Sa
man ma liksom ha falerne litt ute ogsa da hvis man skal spille pa de. Men for mange elever vil

jo det veere med pa a skape en relasjon. Og kunne vise de andre elevene au og at de kan faktisk
noe her. (sitat 11)

Hun sier at det er mye falelser knyttet til sprak. Der man kan bruke elevene som en ressurs og
ha en diskusjon der de kan fa vist fram noe som er verdifullt, sa er det supert, sier hun.

Silje sier at man kan bruke flersprakligheten som en ressurs nar man skal lage
oppgaver, og at man her klarer a se sammenhenger mellom ulike sprak. Og ressurstenkningen

handler om & klare & dra det frem som noe positivt, og se nytte i det:

Kanskje la de andre elevene ogsa fa innblikk i at de ogsa kan leere. Og ikke alltid elevene som
er flerspraklige. Ja. Sette det i et positivt lys rett og slett og klare a dra nytte av det. Ogsa
kanskje anerkjenne de elevene som har et annet morsmal og at de faler at dette er noe de
mestrer og de kan bidra med. (sitat 12)

Kristine sier at dette med & se pa flerspraklighet som en ressurs ikke er noe nytt med

fagfornyelsen:

Jeg tror pa en mate at det.. det har vel vart framme ganske lenge det. Det er ikke noe nytt med
fagfornyelsen. Det har egentlig vert sann som har ligget fremme lenge at man skal bruke
elevenes sprakkunnskap som en ressurs og se pa det som det og ikke som et hinder for & lere.
Sa det tror jeg nok en har prevd a fa til ganske lenge. (sitat 13)

Mot avslutningen av intervjuet spgr jeg Kristine om det er noe hun vil legge til, og hun
trekker frem at hun har blitt mer bevisst gjennom arene pa hvordan hun skal lage rom for at

flerspraklighet blir en ressurs i klasserommet:
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For det er klart at er du norsk og kan mange sprak, sa skjgnner du jo at det er en ressurs. Det
skjgnner jo de fleste. Men er du flerspraklig og ikke mestrer norsk sa er det ikke alle som ser
pé at den eleven har en ressurs pa en mate. Sa da ma du pa et eller anna.. altsd du ma fa det
frem.. du ma fa den eleven til & ikke bare mgte motgang i det som den eleven ikke kan. Ma fa
like mye den eleven til & fale at de er flinke og kan noen ting. (sitat 14)

Man ma bruke ressursene der hvor man kan, og rydde bort flest mulig hindre slik at ikke
elevene sitter igjen med a fgle seg dumme bare fordi de ikke kan spraket. Kristine sier ogsa at
det har hjulpet & ha grupper der de minoritetsspraklige elevene sitter sammen og deler
erfaringer. Og man ma preve a unnga at de faler seg dumme i forhold til de norske elevene.
Jeg skriver mer om denne gruppa under 5.4. angaende enkelteleven.

Steffen sier at han ikke har reflektert over dette spgrsmalet, og svarer da han har tenkt
seg om at flerspraklighet i skolen er et problem og ikke en ressurs. Han forklarer dette med en
manglende morsmalshjelp i skolen hvor han jobber, og konsekvenser er svake elever eller at

de kan slippe fag:

Vi yter jo ingenting til morsmalshjelp. De ma selv.. det som de har oppdaga da er at de kan
slippe engelsk i vg1, hvis de har et annet morsmal og kan ga opp som privatist til eksamen i
det faget. Og de kan ogsa.. er det kanskije i vg2 de ogsa kan slippe et sprak for eksempel
spansk eller et eller annet fordi de kan bruke sitt morsmal.. Sa.. sa.. jeg oppfatter
flersprakligheten mer enten som et problem fordi du enten da er svak eller en mulighet til &
slippe fag og fa litt ber.. litt mer behagelig dag. Det finnes sikkert steder som tenker
annerledes men.. (sitat 15)

Kristian innrgmmer at han egentlig siden han begynte som leerer har sett pa flerspraklighet
som et problem. Eller rettere sagt et problem for ham, som har en bakgrunn hvor sprakene er
mer tydelig atskilte: «Altsa spanjoler snakker spansk, tyskere snakker tysk osv. ikke sant.
Men det var en fryktelig overforenklet forestilling som jeg liksom da har fatt utfordra da»
(sitat 16). Men flerspraklighet som en ressurs kan han ikke si at man far utnytta i serlig stor
grad. Han nevner kompetansemalet med & sammenlikne norsk med andre sprak, og at han
hadde et prosjekt der de gjorde det i 1. klasse i fjor. Men han oppfatter flerspraklighet som
kun et lite punkt i lzereplanen. Han sier at han ikke har kapasitet eller er sa flink til & bruke det
hele tiden, men begrunner det i at laereplanen kunne presisert litt mer. Fremmedsprakslarerne
oppfatter han som flinkere til dette, men som norsklarer er det utfordrende a trekke inn

fremmedsprakene hele tiden.

5.1.3 Fagfornyelsen
Dette punktet i intervjuet konsentrerte seg om spgrsmalene: «1. Hva har du tidligere tenkt om
flerspraklighet far den nye leereplanen kom? Er det noe annet enn lzereplanen som har endret

din forstaelse? Og 2. Har, og eventuelt hvordan, LK20 endret din forstaelse av hva
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flerspraklighet er?»
Nina innleder ved a si at fagfornyelsen har apnet for flere muligheter:
Etter fagfornyelsen kom s ser jeg at det er utrolig mange, det er utrolig mange flere
muligheter enn det man har kanskje veert klar over pa forhand. Ikke minst s& trenger man ikke

ngdvendigvis a kalle det flerspraklighet sann som vi vi kalte det for kultur og kulturmgter og
klart og koble pa spraket der (sitat 17).

Hun gir deretter flere eksempler pa hva de har gjort i undervisningen etter fagfornyelsen. Et
eksempel hun nevner er et samarbeid mellom norsk, samfunnsfag og geografi. Elevene hadde
en presentasjon med for eksempel powerpoint og lyd der de snakka om hjemstedet sitt. Der
kunne de se hvilket land man var fra, hvilket sprak osv. Hun understreket flere ganger at det
kun er fantasien som setter grenser. Man har muligheten til & bygge broer mellom mennesker
hvor man kan skape en forstaelse pa det mellommenneskelige plan, for sprak og det kan pirre
faglig nysgjerrighet, gjare leering lettere osv. Videre om muligheter med fagfornyelsen sier
hun:

Jeg tror jo det at det egentlig med fagfornyelsen at det er mange muligheter, men jeg tror vi

ma jobbe mer med den for a faktisk se de mulighetene vi faktisk har. Eh. Og sa ma vi laere litt

av hverandre. Ja. Snakke litt i sammen for a se de mulighetene det faktisk er. Ellers sa
begrenser vi oss litt og sa faller vi tilbake til & bli nerlest enn & utvide var horisont. (sitat 18)

Hun kommenterer her ogsa at samarbeid er bra for a fa til & se de mulighetene man har. |
avslutningen av intervjuet snakker hun litt mer om blant annet fagfornyelsen. Hun repeterer at
fagfornyelsen gir muligheter, og da spesielt til 2 se sammenhenger, og Nina trekker frem de
tverrfaglige temaene som hun sier har noe med sprak og forstaelse a gjere ogsa. Det a bli
integrert og respektert er en del av folkehelsa. Videre sier hun:
Og skape en kommunikasjon mellom folk fordi det gar pa det mellommenneskelige. Sa jeg
tenker det at det henger sammen med demokrati, medborgerskap og menneskesyn..
menneskeverd osv.. Sa alt.. det henger jo egentlig sammen. Fordi det handler jo egentlig om..
det handler faktisk om det & ha muligheten til a leve et godt liv i et pluralistisk samfunn. Det
handler jo om det. Til syvende og sist sa gjer det jo det. Om a ville det beste for hverandre det
& forstd hverandre. A leve i et samspill med hverandre. Og det er jo.. det kan jo absolutt vaere
bade spennende og en.. det kan veere spennende det kan veere en utfordring det kan vaere en
ressurs det kan vere sa mangt. Det er sann.. min umiddelbare tanke. Sa det atte.. tenker.. Du

ma ikke.. Flerspraklighet trenger ikke vare en.. det er ikke en.. noe negativt.. det kan veere noe
som er veldig veldig positivt alt ettersom hva du velger & gjare det til. (sitat 19)

Linda sier at hun alltid har gjort det fagfornyelsen sier at man skal gjere, da hun har jobbet sa
mye med minoritetsspraklige. Forskjellen, mener hun, er at det na star i leereplanen at man
skal gjare det. Man kan altsa gjere mer av det. Linda sier at det er mye lettere a spille pa
flerspraklighet nar hun har bade en klasse i engelsk og i norsk pa vgl samtidig. Tidligere har

55



det veert litt mer tilfeldig at man drar det inn litt her og der. Hun konkluderer med at:
«Men na med ny lzereplan blir det jo mer fokus pa det. Na blir det et kapittel i boka pa en
mate. Na blir det noe vi skal jobbe med i en periode. Det gjgr det» (sitat 20).

Silje sier at fagfornyelsen ikke har pavirket hennes syn pa flerspraklighet i sa stor
grad. Hun har for ikke lenge siden veert i et utdanningslgp, og der var det mye fokus pa
fagfornyelsen og de sa litt pa gamle lereplaner ogsa. Hun tenker at lzerere som har undervist
lenger enn henne nok har sett en starre forskjell. Samtidig sier hun at i hennes egen skolegang
var det ikke sa mye fokus pa flerspraklighet, og at det har skjedd en endring. Det er viktig a ta
vare pa mangfoldet i klassene og sgrge for at elevene fgler seg sett og inkludert. P&
oppfelgingssparsmalet om hun da har endret forstaelse, sier hun: «Nei, egentlig ikke. Men jeg
ser at det har endra litt status i skolen og at det har blitt et fokusomrade» (sitat 21).

Kristine mener at hennes syn pa flerspraklighet ikke har endret seg med fagfornyelsen.
Hun har skrevet leerebok hvor de ogsa gikk inn pa flerspraklighet som en ressurs, og da serlig
i yrkesfagsbekene. Her handlet det om & bruke det man kan om sprak fra far og bruke det inn
i nye problemstillinger om sprak, altsa at man bruker sprakkunnskaper man har fra far i ulike
sammenhenger. Man bruker ulike typer sprak som basis for & ga videre for & lzere nye ting om
sprak. Dette mener hun at de har jobbet med en del tidligere, ogsa far fagfornyelsen kom.

Steffen snakker om fagfornyelsen nar vi snakker om samarbeid pa deres skole, og
trekker inn her hvordan andre land samarbeider som en kontrast til Norges mate a samarbeide
pa. Fagfornyelsen i hans oppfatning er at:

Det er jo null sideveis. De sier de praver a fa det til sideveis, men i Norge.. du ser de

fagmiljgene som ogsa sitter pa toppen og bestemmer fagplanene de er veldig skott, delt. Ikke

sant. Sa det betyr at naturfag de har hegnet om sitt og bygget sitt fag. Kjemi og fysikk.. alle

har gjort det samme. Ogsa med norsk. Det har aldri veert noe mgte sammen med norsk,
historie, religion. Det burde det ha veert. Vi burde sett pa tvers. (sitat 22)

Han er generelt skuffet over fagfornyelsen, og mener ikke det er en stor forskjell her i
retningen om & samarbeide mer pa tvers av fag. Steffen trekker fram praksis i skolen ut ifra
hva opplaringsloven sier om elevenes rettigheter, da jeg ber ham om & si noe om hva han har
tenkt far og etter fagfornyelsen. Elevene har rett pa seerskilt norskopplaring frem til de har
tilstrekkelige ferdigheter i norsk til & fglge vanlig undervisning, noe han ikke ser i skolen. Han
papeker at de minoritetsspraklige elevene (de fremmedspraklige, som han omtaler dem som)
er en ressurs, men at de ikke far den hjelpa de trenger. De burde vére en ressurs pa alle
mulige mater. Steffen beskriver flere elever, blant annet en elev som har bodd mange ar i et

annet land, og kom tilbake til Norge for ikke sa lenge siden. Hun kan flere andre sprak, og er
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veldig flink i disse sprakene, men norsk sliter hun med, og har mistet mange begreper som
storting, demokrati osv., og far ikke den oppfalgingen hun trenger. Han innrgmmer at svaret
hans blir litt politisk, men peker pa skolens sitt samfunnsoppdrag til & laere opp elevene i det
norske samfunnet. Dette skal skje ved & undervise i sprak, historie osv., men samtidig gir man
ikke de minoritetsspraklige elevene den hjelpa de trenger. Det blir gjort kartlegging av
elevenes grammatikk-kompetanse, men det er kun en del av det elevene trenger for a klare seg
i skolen. Han papeker at om man fokuserer pa noe utover grammatikken, sa ma det settes inn
flere ressurser, men det elevene far er én time i uka. | grunnskoleundervisning for
minoritetsspraklige (dem som nettopp har kommet til Norge) blir morsmalet brukt, men nar
elevene har kommet inn i vanlig undervisning, er det lite ressurser for a hjelpe dem.

Kristian mener at laereplanen kunne vert mer presis, som nevnt. Han trekker inn en
lerebok fra 3-4 ar tilbake, som var under LK06, som han mener var veldig god pa a se
flerspraklighet som en ressurs. Han brukte et kapittel fra denne leereboka, som han ikke
nevner med navn, i en hjemmeskoleperiode i skoledret 2020/2021, og mener denne boka var
bedre enn de nye lerebgkene om det samme temaet. Kristian har forstatt at flerspraklighet har
veert et lite tema ogsa i tidligere leereplaner, men at det har blitt mye mer relevant. Han bruker
eksemplet med kebabnorsk, og at det ogsa er skrevet romaner pa kebabnorsk, og da ma man
innarbeide dette litt mer. Men selve leereplanen synes han ikke bidrar sa mye til & se pa
flerspraklighet som en ressurs, selv om han innrgmmer at han ikke kan den helt pa rams. Men
noe som er tydeligere, er fokuset med & jobbe tverrfaglig. Kristian sier at han hovedsakelig er
opptatt av kulturuttrykkene i norskfaget, og ikke pa norskfaget som et sprakfag. Men det siste
aret da de jobbet med sprakprosjektet (som vi snakket mer om senere i intervjuet) har bidratt
til en korrigering her, sier han. Likevel sier han at han betrakter norskfaget mest som et
redskapsfag som handler om dette med & uttrykke seg, kommunisere, a lese, skrive etc., altsa
ulike former for kultur, som han sier. Kristian er mindre interessert i grammatikk og ordvalg.

Han sier ogsa at det er veldig opp til leereren hva man underviser:

Som laerer har du et ganske stort rom a fungere pa uten a bli arrestert. Sa du kan liksom
sjonglere ganske mye innenfor den stillingsinstruksen din. Sa.. det er kanskje noe av
problemet i norsk skole forresten.. atte det er veldig sann personavhengig her. Det er kanskje
det. Ja. Sann er det ndr mennesker er.. nar det er mennesker som jobber. (sitat 23)

Da jeg spar Kristian om han vil legge til noe i avslutningen av intervjuet, trekker han igjen
frem at han mener at flerspraklighet er et mindre emne i laereplanen. Samtidig sier han at han
nok kunne gjort mer ut av det, men at «...da gar det pa bekostning av sann grunnopplearing i..

i det vi oppfatter som viktige ting som diktanalyse for eksempel, sanne svaere temaer» (sitat
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24). Noe han peker pa som en mulig lgsning, kan vere etterutdanning og mer samarbeid med
fremmedspraksseksjonen og grunnopplering i norsk, selv om han oppfatter det som et lite
punkt i lereplanen.

De forskjellige leererne har altsa ulike tanker om hvorvidt fagfornyelsen har pavirket
deres syn pa flerspraklighet, eller om det faktisk er en endring fra tidligere leereplaner. En
leerer mener at den har gitt flere muligheter avhengig av hvordan laererne selv velger a ta det i
bruk, andre sier at den ikke har pavirket synet pa flerspraklighet, men at na star det konkret at
det skal gjares i stgrre grad. Og andre oppfatninger er at leereplanen ikke gar langt nok i &

legge til rette for tverrfaglighet, og at det ikke star nok om det i lzereplanen til & bli prioritert.

5.2 Metalingvistisk bevissthet i samarbeid og individuelt

| dette delkapitlet vil jeg skrive om hva laererne generelt sa om hvordan det samarbeides pa
deres skole, for & se dette i sammenheng med hvordan de samarbeider rundt flerspraklighet. I
samarbeid rundt flerspraklighet kommer ogsa hvordan lzrerne jobber sammen for a utvikle
elevenes metalingvistiske bevissthet frem. Til slutt under denne delen viser jeg hva laererne sa

at de selv gjer i egen undervisning.

5.2.1 Samarbeid generelt

I innledningen til intervjuene spurte jeg laererne om hvordan deres samarbeid var organisert
pa skolen, for & sa ut ifra det snakke om hvordan de samarbeidet rundt flerspraklighet senere i
intervjuet.

Nina sier at de har teammagter og seksjonsmgter i hvert fag sa langt de far det til. De
jobber ogsa ut ifra klassetrinn. De kjarer en del av det samme, og samarbeider rundt for
eksempel vurdering og gir hverandre litt rad. Samtidig kan det veere varierende hvordan de far
til et felles tidsskjema, da de har klasser pa ulike linjer hvor det er bortfall av timer pa grunn
av for eksempel turer eller det kan vaere ulikt antall elever i klassen som pavirker. Men pa
studiespesialisering jobber de ganske tett sammen. Ellers jobber de pa tvers av fag med ulike
tema.

Linda sier at de har litt forskjellig samarbeid pa de ulike avdelingene. De har
torsdagsmater, men mye av tiden blir brukt til beskjeder fra ledelsen. De hadde en del
Webinarer i koronatiden, men en del forsvant ogsa i koronakaoset. Ellers prgver laererne a fa
til noe samarbeid frivillig utover det som er satt av til dette, men det er ofte vanskelig da
mange mgter ogsa blir lagt til lunsjen, der de forsgker & samarbeide. De hadde tidligere en
time til fagsamarbeid, som na er tatt bort, men norsklererne sitter pa ulike avdelinger, og da

kan man kun samarbeide med noen. Hun erfarer at det blir mindre og mindre tid til & fa til
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samarbeid, selv om leererne selv gnsker mer samarbeid.

Silje sier at hennes inntrykk fra den tiden hun har jobbet ved skolen er at det ikke er
samarbeid i serlig stor grad, og at det er mer individuelt. Hun har veert med i en
samarbeidsgruppe pa vgl som har fungert godt. De har hatt felles prosjekter i klassene, men a
dele arsplaner er ikke sa vanlig. Ellers er det en god delingskultur av ressurser som
undervisningsopplegg, tekster og smaaktiviteter som de deler med hverandre pa teams eller
itslearning. Det blir litt opp til den enkelte lzerer angdende planlegging, og man gar gjennom
ulikt fagstoff til ulike tider. Hun falger klassen som hun hadde i studiespesialisering pa 1.
trinn videre i ar som kontaktlerer.

Kristine sier at lzererne jobber i fagseksjoner, og at hun er leder pa norskseksjonen som
er pa samme avdeling som samfunnsfag og sprak, da det er flere av disse leererne som har
samme fagkombinasjoner. De jobber ut ifra seksjoner, avdelingsvis og team (f.eks. ut ifra
trinn eller studieretning). De jobber av og til tverrfaglig med tanke pa konkrete ting i
lereplanen. Da jobber de tverrfaglig mellom fellesfag og programfag pa yrkesfag, eller
mellom realfag og mer humanistiske fag pa studieforberedende, for eksempel. De har jobbet
en del med de tverrfaglige temaene fra fagfornyelsen pa tvers av fag.

Steffen sier at pa skolen han jobber p4, sa er det ikke noe samarbeid. De har sagt at de
skal gjare det, men far det ikke til. De har noen faste mater i faggrupper eller fagteam. Det de
i hovedsak blir enige om der er arsplan, som han mener at de ikke falger siden det ikke er
realistisk & gjennomga alt til de tidene de har satt. De lager ogsa heldagspraver sammen.
Utover arsplanen skal de lage sin egen fagplan, og selv brekker han hele planen ned til hver
dobbelttime gjennom aret slik at han har en oversikt og kan bruke mer tid pa vurderingsarbeid
av elevene underveis.

Kristian sier at de har formelt seksjonsarbeid der de treffes hver tredje uke omtrent.
Her snakker de om progresjon, heldagspraver og diverse i denne kategorien. Men han mener
at leererne egentlig sitter pa hver sin tue, og det er et veldig individualistisk miljg pa skolen.
De blir ofte ikke enige om skriveoppgaver, og selv om de er enige om oppgaver, lager noen
av laererne sine egne oppgaver. Progresjonsplanen eller arsplanen blir heller ikke fulgt. Han
opplever at spesielt norskfaget er vanskelig a samordne. Kristian peker pa en mulig forklaring
som kan vere at det er et sa stort komplekst fag som skal presses inn i fa undervisningstimer,
noe som kan gi et stort slingringsmonn.

Flere av leererne mener altsa at de gjerne vil samarbeide, men det ikke er tid til det i
seerlig grad bade pa grunn av hvordan samarbeidet er organisert pa skolen, men ogsa pa grunn

av liten tid til dette. Ved to av skolene, til Nina og Kristine, ser det ut til at samarbeidet
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foregar litt tettere enn ved de andre skolene. To av lererne sier ogsa at det er vanskelig a fa
samarbeid da det er ulike meninger om hvordan dette skal forega.

5.2.2 Samarbeid angaende flerspraklighet

Nina sier at de har hatt samarbeid angaende flerspraklighet, men da, som hun nevner ofte,
angaende kultur og kulturmgter. De har ogsa jobbet med & snakke om hjemstedet sitt, som
hun nevnte tidligere ogsa. De har sittet ssmmen i grupper for a se de mulighetene som
lereplanen gir. Hun er litt usikker pa hvor mye de jobbet akkurat med flerspraklighet ut ifra
lereplanen, men mener at det absolutt er en mulighet & koble pa flerspraklighet. Jeg trekker
opp traden fra det hun nevnte om grammatikkarbeid i begynnelsen av aret. Hun presiserer at
dette kan veere en mulig inngang, men at man bgr forsgke a lgfte det opp pa et hgyere niva og
vaere mer kreativ i maten man jobber med dette for & unnga at det blir for kjedelig.

Videre snakker vi om hvordan de jobber med & trene opp elevenes metalingvistiske
bevissthet. Hun bekrefter at de jobber med a hjelpe elevene med a se sammenhenger. Men
hun er opptatt av at maten de gjar dette pa er & ha en overbygning hvor de da kan koble pa
grammatikken. Et eksempel pa en slik overbygning er da kultur og kulturmgter. Et eksempel

hun gir pa hva en slik overbygning kan vare, er:

Du ma vaere litt taktisk og bruke en annen type overbygning.. som for eksempel det kan vere
reklamen i Tyskland, eller reklamen i Spania eller et eller annet sann. Eller tv-programmer
eller sammenlikne noe liknende tv-programmer eller et eller annet. Sann at det ikke bare blir
grammatikk med en gang. Men at grammatikk blir en naturlig falge av det vi studerer. (sitat
25)

Hun mener ogsa at denne maten & jobbe pa heller kan pirre en faglig nysgjerrighet i elevene
hvor de ogsa kan tenke hvordan henger na dette sammen, og der kan de knekke noen
spraklige koder. Som jeg nevnte da jeg refererte hennes definisjon av flerspraklighet (se
5.1.1), snakker hun innimellom om dialekter ogsa, men er usikker pa om dette er

flerspraklighet. Hun snakker i et eksempel pa overbygning ogsa om dialekt:

Og der du hgrte sa forskjellige ord og uttrykk og der ungdommene nar de skulle kommentere
dette tok et eget sprak, og begreper og sprak som de ikke sier nd. Det er jo 0gsa en ting som
jeg tenker.. jeg vet ikke.. kan det veere flerspraklighet?. Det er jo egentlig ikke flerspraklighet..
det gar litt pa dialekt.. men samtidig er det jo spraket vart som endres. Ja. (sitat 26)

Nina sier at det er en utfordring a fa til mer samarbeid rundt flerspraklighet da det ofte er
andre ting om brenner mer. Dette kan veere fordypningsemne eller tentamen. Hun innremmer
ogsa at flerspraklighet nok ikke er det farste de pa norskseksjonen kommer pa a drgfte. Dette
fordi det som sagt virker abstrakt og ogsa litt ullent. Det ma vaere en del av noe annet, sier

hun:
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Hvis man da hadde sagt vi skal na ha en oppgave.. eller drgfte oss fram til at vi skal ha en
oppgave som gar pa sprak. Og.. demokrati.. eller. Vi ma ha noe annet og sa fletter vi inn
flerspraklighet som en underoverskrift for a si det sann.. eller som et ledd i bestillingen. (sitat
27)

Nina konkluderer med at man nok kan trekke inn flersprakligheten i flere fag, men at det da
ma bli en del av noe annet, altsa av en overbygning, da leererne allerede har mer enn nok a
gjere.

Linda sier at de ikke har hatt samarbeid direkte rettet mot flerspraklighet pa
norskseksjonen. Men hun sier at de hadde veiledningspedagogikk der de var en gruppe med to
norsklaerere som ogsa var tysklerere og Linda som ogsa er engelsklearer. De sa sammen pa
lereplanen og kompetansemalet der de skal kunne snakke om sprak. Linda sier at elevene
ikke har begreper, og de diskuterte hvordan de skal hjelpe elevene til & fa leert navn pa
ordklasser og setningsledd uten at det blir veldig kjedelig. De hadde dette temaet da det var

gult niva (korona) pa skolen, og leererne falte at de hadde en veldig kjedelig undervisning.

Men da var jo tanken au det at det er begreper de trenger i tysktimene og i engelsktimene og
litt sdnn. Sa akkurat der snakket vi litt om den biten av det. Men ellers sa har vi ikke gjort sa
mye med det nei. Det er ikke det laereplanmalet som har veert eller.. den delen av lzreplanen
som kommer i fokus. (sitat 28)

Jeg spar henne hva det er som kommer i fokus istedenfor flerspraklighet, og hun sier at det er
mye snakk om vurdering og metode. Ledelsen gnsker at vurderingssituasjoner skal skje i 2-
timersgkter istedenfor lengre skrivegkter eller at elevene kan fullfgre tekster hjemme. Det er
derfor mye snakk om hvordan de skal lgse dette. Ellers snakker de mye om hva dybdelaring
egentlig er, og dette med a lese hele verk i stedet for utdrag. Alt det andre drukner i det som
blir lagt mest fokus pa.

Linda sier at de ikke jobber pa tvers av fag. | norskfaget er dette med & sammenlikne
sprak ikke noe nytt da det ogsa var i den forrige leereplanen, sier hun. Men hun ser at pa

engelskseksjonen ble det en diskusjon om dette da det var nytt, skremmende og vanskelig:

Det hadde de ikke vaert borti det fgr. Hvordan skulle de gjere det? Mens vi som var
norsklarere i bann hadde jo hatt et leereplanmal som likna fer i den gamle leereplanen ogsa. Sa
for oss var ikke det helt ukjent. Det var litt lettere a tak i. Og vi begynte & snakke om at dere
ma snakke om setningsstrukturer og systemer og sant. Mens i engelskfaget var nok det mer
nytt. (sitat 29)

Jeg spegr om det mest handler om grammatikk og system. Hun sier at det mest handlet om
hvordan de skulle tolke lzereplanmalet i engelsk. Pa norskseksjonen har det ikke blitt sa mye
diskutert, men Linda sier at det som er blitt vektlagt i leerebgkene har jo veert systemene og

grammatikk.
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Silje mener at norskleererne ikke samarbeider sa mye rundt flerspraklighet, men at de
gjer det litt mer i engelskseksjonen. Samtidig synes hun det er vanskelig a vite da de kun er pa
én seksjon og ikke helt vet hva de andre gjgr pa andre seksjoner. Hun synes det hadde vart
fint med mer samarbeid pa tvers av de ulike avdelingene for a kunne ha fokus pa
flerspraklighet, for eksempel. Jeg sper henne om hva hun mener ma til for a fa til mer
samarbeid. Hun svarer at dette blir en del styrt av ledelsen og at det hadde vert lettere om det
ble mer tilrettelagt fra deres side, ellers kan man jo gjere det utenom den faste mgatetiden pa
eget initiativ.

Jeg spar videre om lererne forsgker a hjelpe elevene til & se sammenhengene mellom
sprakene de kan. Silje sier at de har en tverrfaglig dag og tverrfaglig arbeid siden det er viktig
i fagfornyelsen, men at sprak ikke blir vektlagt her. Norsk og naturfag eller engelsk og
samfunnskunnskap blir kanskje satt sammen pa slike dager, men ikke sprakfagene.

Kristine forteller om et opplegg de gjorde sammen i nynorsk som eksempel pa
samarbeid nar hun ferst sier at de ikke har samarbeid:

Ja har vi noe samarbeid pa det? Vi har jo.. det tror jeg nok jeg ma si nei til. Vi har ikke noe

spesielt samarbeid pa det, men vi laget vel noe opplegg som vi satt og jobba med sammen i

forbindelse med fagfornyelsen i fjor. Og det gikk pa disse leereplanmalene som har med sprak

og gjere som la pa vgl.. hvor vi laget en del oppgaver som gikk pa at de skulle.. de skulle pa

en mate finne ut av sin egen mate a prate pa. Hva kan du om sprak? Altsa.. Mulig det var i
forbindelse med nynorsk faktisk og. At vi hadde det som basis. (sitat 30)

Elevene skrev sin egen sprakhistorie hvor de reflekterte rundt egen dialekt, sprak de kunne
osv. Kristine sier at den var fin fordi da fikk elevene anledning til & jobbe med
sprakbevisstheten sin i tillegg til & skrive pa nynorsk. Elevene far mulighet til a reflektere over
egen mate a snakke pa, og pa hva som er ressursen i & kunne sprak og sprakforstaelse.
Lererne har ogsa jobbet med multietnolekter, og elevene har kunnet bli ressurspersoner pa
dette omradet. Larerne har ogsa jobba med holdninger til dialekter der Kristine i sin klasse
hadde en avstemning for fineste og styggeste dialekter. De reflekterte rundt at holdningene
kan vere veldig subjektive og ga pa om man liker personer som er fra et visst sted eller
hvordan det hertes ut.

Jeg spar videre om de har noe samarbeid pa tvers av sprak. Hun sier at der har de
veldig lite, men at leererne som underviser fremmedsprak, viser elevene sammenheng mellom
sprak de allerede kan. Kristine viser spesielt til likhetene mellom norsk og tysk, og snakker
videre om hvordan hun selv jobber med dette i egen undervisning, noe jeg kommer tilbake til
under neste punkt (se 5.2.3).

Steffen sier at de har hatt et sprakprosjekt over 2-3 uker hvor elevene kan bruke sitt
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morsmal, men dette er opp til hver leerer hva de gjgr ut av, og de har det til ulike tider. Steffen
sier at de ikke jobber noe pa tvers av fag. Steffen beskriver hvordan undervisningen er svert
personavhengig, og at leererne er veldig inne i sitt eget fag. Flerspraklighet er ikke noe tema, i
hvert fall ikke for hvorfor leererne skal samarbeide. Han innrgmmer at det kanskje kan vare
noe samarbeid innenfor engelsk, fransk eller spansk, men at fellesmgatene blir delt ut ifra fag
og hver gar til sitt.

Kristian sier at han kan mest svare for seg selv, da det ikke er s& mye samarbeid med
andre lzerere eller pa tvers av fag. Det eneste var at det var bakt inn i sprakprosjektet som fa
gjorde i fjor. Hva de gjar i ar vet han ikke, da han ikke har 1. trinn i ar. Han gjentar at han
regner med at fremmedsprakene samarbeider mer selv om det ikke er noe formalisert
samarbeid ved skolen.

Det er ulikt for leererne hvor mye de samarbeider angaende flerspraklighet, eller om
det er noe generelt samarbeid i det hele tatt. Leererne gir ulike eksempler pa hvordan de
samarbeider ved skolene. To av leererne tenker pa at det ikke ma bli en kjedelig

grammatikkundervisning som star i fokus nar de trener elevene pa a se sammenhenger.

5.2.3 Lererens undervisning
Her spurte jeg leererne om hvordan de selv jobber med a hjelpe elevene til & se ssmmenhenger
mellom sprakene de kan.

Nina sier at hun gjer det hvis det er naturlig og at det er plass for det. Hun gir et
eksempel med en elev som brukte norsk og engelsk om hverandre. Eleven hadde stort
ordforrad, men slet med den norske setningsoppbygningen. Men dette kan man ikke ta i
plenum annet enn om man skal si det som er typisk for det norske spraket. Man kan 0gsa si
hva som er typisk for andre sprak, men ta utgangspunkt i det man kjenner til. | tillegg, sier
hun, kan man ta utgangspunkt i sprak man ikke kjenner til. Videre snakker Nina om norrgnt
og hvordan de jobbet med det norrgne spraket og hvordan de kunne se pa hvordan det norske
spraket hadde utviklet seg. Her kunne de se pa hvilke begrep og ord som fremdeles eksisterer
i norsk, og hvilke som er blitt borte. Nina tenker at den refleksjonen elevene kan gjare seg
rundt flerspraklighet kan vere nyttig, og elevene nok ville kommet med ulike svar enn henne
selv om flerspraklighet.

Linda repeterer at hun gjar det hvis det er relevant nar det dukker opp der og da. Det
kan for eksempel veere en elev med norsk bakgrunn. Elevene har ofte en del engelske uttrykk
i norsk. Da blir det aktuelt & snakke om det nar det dukker opp: «Hvis jeg retter noe.. eller
kommenterer hvorfor har dere begynt a si det. Det ville aldri jeg ha sagt. Na utvikler spraket
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vart seg» (sitat 31). Linda bruker ogsa et eksempel med om hun har en arabisktalende elev
som har noe feil i den norske strukturen sin. Da kan hun spgrre hvordan eleven ville sagt
setningen pa sitt sprak, altsa i hvilken rekkefglge eleven ville ha puttet ordene. Dette gjar at
bade Linda som lzrer og eleven kan fa en aha-opplevelse om hvorfor eleven gjorde den
feilen. Linda har hatt en mulighet til & gjare dette i prosess-skriving, og hun gjgr det ofte der
etter behov. Ellers har hun ofte hatt en eller to gkter der hun ser pa det. 1 vg2 i ar sier hun at
de skal se pa norrgnt og sammenlikne det med moderne norsk, men ogsa kunne sammenlikne
med andre sprak: «Og da er det jo au spennende a se pa assen.. for da ser vi jo allerede pa to
ulike systemer og assen er det i alle de andre sprakene vi kjenner til» (sitat 32).

Linda har ogsa, sammen med flere andre larere, hatt en skriveoppgave der elevene skulle se
pa norsk og sammenlikne med et annet sprak de kan. Der har elevene valgt flere ulike sprak,
noen velger tysk, mens andre velger et sprak de har som morsmal, som for eksempel
vietnamesisk. Denne skriveoppgaven sier hun at har veert spennende for elevene, men den har
ogsa veert leererik for leererne.

Silje synes det er fint & kunne sparre elevene hvordan man sier ulike ting pa deres
sprak. Slik kan de prgve a se om det er noen sammenhenger, og kunne se pa opprinnelsen til
ulike begreper. Silje kommenterer at norsk har mange ord som er hentet fra ulike sprak. Det er
spesielt mye pavirkning na fra engelsk. Hun understreker at det er nyttig for elevene med
bevisstheten om at sprak ikke oppstar i en boble, og at det er mye som skjer med sprak med
pavirkning ogsa utenfra.

Silje stiller oppfalgingsspersmal for a se om elevene har forstatt noe, og om det er noe
de lurer pa. Hun forsgker ogsa a trekke linjer til andre fag eller annet som er relevant for det
de snakker om. Noe hun legger merke til, er at elevene ogsa ofte ser sammenhenger selv. De
kan jobbe med farlesning som gir muligheter for a se hva elevene assosierer med en tekst eller
et bilde de ser pa. De ser ogsa pa nordiske sprak og sammenhengen mellom for eksempel
norsk, svensk og dansk hvor de ser pa likheter og forskjeller. Silje tenker ogsa at dette kunne
de gjort i stgrre grad ogsa med andre sprak i tillegg til de nordiske sprakene.

Kristine sier at spesielt tysk kan man relatere til norsk da det er veldig mye likt mellom
de sprakene. Nar de jobber med sprakhistorie og ser pa sprakfamilier, kan de se pa slektskapet
mellom sprakene i Norden. | dette arbeidet lette de sammen etter tyske ord i norsken (lavtyske
ord) med google. | fjor sa de ogsa pa den indoeuropeiske sprakfamilien:

Vi hadde jo om det.. dette med sprakfamilie etter fagfornyelsen au i fjor. For da husker jeg at
hadde om den indoeuropeiske sprakfamilien og sa sa vi pa samisk finsk/ugriske sprakfamilie
0g sa.. laget jeg ogsa sann tre pa sprakfamilien til de som.. For eksempel en snakker somali,
hvilke sprakfamilie tilhgrer den.. Arabisk, hvilken sprakfamilie tilhgrer den. Altsa vi satte opp
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sanne spraktreer for alle elevene i klassen. Ikke bare de indoeuropeiske. Men disse.. det var vel
tre andre spraktraer som var aktuelle da. (sitat 33)

Jeg sper Kristine om hvordan elevene opplevde dette, og da svarer hun at hun tror de synes
det var ganske kult. Elevene ble ganske overraska da de sa hvilke sprak deres sprak var i
slektskap med. De oppdaget ogsa at noen av sprakene som geografisk kan vere langt borte fra
hvor deres sprak er fra, ogsa kunne vere i slekt.

Det er ulikt hvor mye elevene kan om sprakene sine, og dette har hun snakket med
elevene individuelt om og ikke hayt i klassen. Dette da spesielt nar noen elever skal opp til
eksamen i sitt morsmal. Noen kan spraket bare muntlig og nesten ikke skriftlig, for eksempel,
mens andre kan det kjempegodt ogsa skriftlig. Det avhenger av hvor gamle de var da de flykta
eller reiste, og hvor mye de har lert, sier Kristine. Og av hvor mye skole de har hatt.

Steffen snakker blant annet om at han jobber med essay med elevene, og at der kan
elevene bruke noe personlig: «Og da sier jeg alltid: Ja, men fordi at du kan sa mye selv. Du
som har vart pa reise du vet jo hvordan det er a vare flyktning. Altsa du ma jo bruke disse
her.. disse refleksjonene dine rundt..» (sitat 34). Jeg ber ham om a spesifisere om han praktisk
gjer noe for & hjelpe elevene til a se sammenhenger mellom ulike sprak, og der svarer han at
han ikke gjar dette. Han begrunner dette i at han ikke ser at det star noe om at man skal gjere
dette i fagplanen. Det er noen nyanser her, men han gjar det stort sett ikke. Han sier at han
jobber noe med nordiske sprak og dialekter, men ikke med fremmedsprak. Det han forsgker &
gjare, er a la elevene bruke sine erfaringer i tale og essay. Han tar ofte utgangspunkt i

kulturmgter:

Og da.. jeg skal jo selvfalgelig sett.. jeg skal selvfalgelig.. jeg lager et forberedelsesark.. sann
A3 som du kan brette og sa har jeg kulturmgte eller ulike sanne emner. Og det derre med
sprak er jo egentlig et interessant.. fordi at det er jo.. den reisa der.. det er jo bare det at fra de
ble fadt ikke sant.. s er det den reisa de har vert pa.. det er jo en utrolig interessant.. det kan
bli et interessant essay.. dette her.. for hvordan de da har tilegna seg mulighet til & kunne
kommunisere. (sitat 35)

Steffen legger til at han kanskje ikke bare tenker pa nasjoners sprak som flerspraklighet, som
han tidligere har pratet om, men ogsa tegnsprak. Han peker pa at de som har en
harselsnedsettelse burde bli integrert i starre grad.

Kristian sier at han ikke jobber sa mye med elevenes flerspraklighet som en ressurs
eller a hjelpe elevene til a se sammenhenger gjennom aret. Det er ikke noe han jobber med
systematisk, siden han heller ikke vet hvordan han skulle ha gjort dette. Han repeterer at det er
mye annet & holde pa med, men at det da ble lagt til en spesifikk bolk. Han nevner

sprakprosjektet som inngangen han hadde til dette i skolearet 2020/2021. Her fikk elevene en
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del innsikter, kunnskaper og ferdigheter som de kunne bruke utover terminen. De jobbet med
sprakprosjektet farst, og deretter med kulturmgter. Videre ber jeg ham utdype disse to

temaene. Om kulturmgter sier han:

V: Kulturmgter. Hvordan gjorde dere det?

L6: Ja vi hadde mange forskjellige mater &.. men kort sagt sa.. vi leste vi tekster. Det gjorde vi
lite nar vi jobba med sprakprosjektet sa da leste vi en del tekster hvor det er sann tema. (sitat
36).

Om sprakprosjektet sier han at han synes det var interessant ogsa for seg selv siden han synes
det & sammenlikne norsk med andre sprak var et punkt i lereplanen han ikke hadde fatt sa
godt til. Sprakprosjektet gikk ut pa at elevene skulle skrive en fagartikkel der de
sammenliknet norsk med et valgfritt sprak i fire uker. Dette var det farste store arbeidet deres
med fagartikkel pa videregaende skole. Elevene skulle vare obs pa typiske sjangertrekk ved

en fagartikkel, og i tillegg innhold som handlet om:

sprakfamilie, morfologi, vokaler, konsonanter, eventuelt alfabet, syntaks, en diskusjon rundt
analytisk syntetisk sprak, mulige dialekter og liksom plassering i verden, hvor mye de var
brukt, hva som er vanskelig i norsk sammenliknet med det andre spraket osv. osv. (sitat 37)

Kristian sier at han synes at arbeidet med fagteksten var sveert interessant, og de fikk
muligheten til & bygge den opp litt bit for bit. Prosjektet gav en mulighet til & involvere
foreldrene, men det var ikke alle som valgte & bruke morsmal. Noen valgte ogsa a bruke
fremmedspraket sitt, og andre igjen et helt annet sprak som fasinerte dem, som irsk eller
norrgnt. Kristian sier at han synes det var interessant a se hvordan elevenes spraklige identitet
kom fram og hvilket sprak de valgte. Noen av elevene brukte lengre tid pa & bestemme seg for
hvilket sprak de ville ha om, og de ombestemte seg ogsa underveis:

Men det var en ordentlig sann aha-opplevelse for meg og for dem ogsa tror jeg.. at liksom det

tankearbeidet og den lille forskninga som matte til for a lande et sprak og sammenlikne med

norsk. Jeg far jo ikke malt de opplevelsene annet enn at noen av de tankene de hadde da.. de
selvstendige tankene.. nedfelte seg i deler av den ferdige artikkelen til slutt da. (sitat 38).

Denne prosessen med & bestemme seg kom frem i artikkelen som elevene skrev, men ogsa da
de presenterte den kort muntlig. For noen valgte de a dele noe mer personlig rundt valget sitt
og at de hadde spilt pa egen bakgrunn i valget sitt, mens andre valgte a gjgre det mer
intellektuelt. Kristian sier at han gnsker at elevene skal fa muligheten til a slippe a dra fram
det personlige om de gnsker det, altsa personlige opplevelser og erfaringer nar de snakker om
ulike temaer i norskfaget. Han gir et eksempel pa to elever som valgte morsmalet sitt. Disse

elevene lgste oppgaven pa en, som han sier, vitenskapelig mate, og han tror ikke de involverte

66



familien sa mye som kilde til informasjon. De sgkte heller informasjon i vitenskapelige bgker
og nettsteder. Han sier at familiebakgrunnen og den etniske bakgrunnen ikke ngdvendigvis er
en stor ressurs fordi det kan veere foreldrene ikke hadde sa mye utdanning, og de dermed ikke
kunne bidra sa mye i denne sammenhengen. Det kunne vere de helst bare kunne bidra med
talemater, ord og utrykk, og de hadde ikke mye spraklige kunnskaper som farte til at barna
matte ga andre steder for informasjon til fagartikkelen. Han synes det var fint at fagartikkelen
kunne bli mer enn a kun spille pa elevenes bakgrunn. Temaet om kulturmgter er noe elevene
kjenner godt, og de kan jobbe med nye mgtesteder for ulike bakgrunner, altsa Norge som
mgtested for mange ulike kulturer, mens fagartikkelen var satt mer i system ved at den for alle
skulle inneholde de samme elementene. Det var for eksempel at innledningen matte se slik ut
og konklusjonen slik osv.

Sa motsetning til det sa matte de her inn i den fagartikkelramma og de skulle lzre seg faktiske

kunnskaper om ulike sann der spraklige temaer. Sann at det ble litt mindre sann.. sann.. altsa

det ble mer sann arbeid med fakta og kunnskaper, hard facts liksom i stor grad mer enn a spille
pa.. ja.. sann kanskje bakgrunn de hadde. (sitat 39)

Det ble altsa mer arbeid med fakta og kunnskaper, noe han opplevde som veldig frigjgrende
da det var konkrete krav til hvordan oppgaven skulle skrives med skriveramme osv. Kristian
opplevde prosjektet som vellykket uten at de snakket sd mye om hva de fikk ut av det, da han
ikke er sa interessert i egenvurdering, som helst gir svar som laereren gnsker. Dette kan veere
at elevene gir svar som at de har leert veldig mye. Men generelt tenker han at prosjektet var
vellykket:

Men.. men falelsen min er at det var en veldig fin modell. Som sagt.. den var sann faktabasert

hvor en kunne bruke noen egne erfaringer men bare i begrenset grad. Sa det var.. skal vi se..
ja.. det var det prosjektet (sitat 40).

5.3 Klassens flerspraklighet

| dette delkapitlet skriver jeg om hvordan informantene sier at de jobber med
flersprakligheten i klassefellesskapet. Dette handler om i helklasse, i motsetning til i neste
delkapittel der jeg presenterer hva informantene sa om hvordan de jobber med
flersprakligheten til enkelteleven. Disse to delkapitlene har gjerne litt oppsamling av hva
lererne allerede har sagt, men gir ogsa en mulighet til mer fordypning, da jeg fokuserer pa
hva leereren mener at han/hun gjar bade i klassefellesskapet og for den individuelle eleven.
Nina sier at hun tenker at det er viktig a veere tydelig i bestillingen til hva elevene skal

gjare, slik at om det er elever med en annen bakgrunn sa har de ogsa forstatt oppgaven. Hun
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tenker at det viktigste er at man har en god dialog og kommunikasjon rundt det i klassen og
for den enkelte. Jeg spgr henne videre om hva hun gjer slik at det kan bli en ressurs for alle.
Pa dette svarer hun at det kan som sagt skape en starre forstaelse for ulike kulturer, sprak og
en menneskelig forstaelse. Og at alt henger sammen med alt:

Ikke minst dette her som jeg nevnte menneskesyn og medborgerskap dialogen og demokratiet

forstaelsen for andre annerledes mater a tenke pa.. sa der er mange ting som flettes inn der
tenker jeg. (sitat 41)

Linda sier at hun tilpasser fra klasse til klasse. For eksempel slik at om det er mange
minoritetsspraklige i en klasse, sa kan hun spille pa mange, mens om det er feerre ma hun
vurdere hvor ofte hun skal trekke dem frem. A trekke frem fremmedsprakene sier hun at hun
gjer mindre enn engelsk, da elevene gjerne er litt usikre pa dem og kanskije ikke kan nok. Hun
faler seg ogsa selv tryggere pa engelsk, og trekker det en del fram. Og det blir mye
tilbakemeldinger nar de ser pa noe rent spraklig. Hun sier ogsa at hun bruker det nar det
gjelder kulturkunnskaper:

vi har sett pa en del politiske taler nar vi holder pa med retorikken for eksempel. Hvorfor sier
Trump God Bless you etter alle talene mens Erna Solberg gjar ikke. At vi har snakket litt om
sanne ting. Hoflighet har vi snakket litt om. Litt tilfeldig og fordi jeg har jo en internasjonal
klasse som jeg underviser i og noen av de elevene i norskklassen min lurte pa hvorfor de kalte
meg for miss. Mens jeg fleipa med dem og sa fordi dere kaller meg for gy. «@y, gidder du &
komme her?» Det har vi snakka litt om. (sitat 42)

Et annet eksempel Linda kommer med er at de har snakket om navnetradisjoner i
sagalitteraturen ved at etternavn med son og dottir har utvikla seg til dagens etternavn og
dette kobla de til navnetradisjonen til elevenes etternavn i klassen. Og det var litt forskjellig
rundt bytting av etternavn nar man giftet seg, og der snakket de ogsa litt om kjgnnsroller
knyttet til dette: «Sa da fikk vi snakket litt om kjennsroller knyttet opp til navnetradisjoner og
det er jo for sa vidt en flerspraklig kompetanse det ogsa» (sitat 43). Linda kommenterer ogsa
en oppgave som en kollega som underviser spansk hadde om hvordan man flarter pa spansk i
forhold til pa norsk, og hun selv har knyttet dette til for eksempel noveller.

Jeg spar henne ogsa om hun har hatt om nabosprak, nynorsk/bokmal og dialekter.
Linda kommenterer at elevene har sveert lite kunnskaper om nabosprak, men har mye starre
engelskkunnskap. De foretrekker a fa tekster pa engelsk fremfor pa svensk. De snakker litt om
pavirkning fra fransk og tysk til svensk og dansk, for eksempel. Kebabnorsk sier hun at er et
gayalt tema i VG1, men elevene har et inntrykk av at det er noe de holder pa med i Oslo.
Elevene kjenner seg ikke igjen i dette i denne byen, hverken elever med norsk bakgrunn eller

innvandrerbakgrunn. Hun sier at elevene glemmer nynorsk fort, og det kan vaere vanskelig a
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sammenlikne og ha en refleksjon rundt dette. Men noe knytter de til enkelte dialekter, og det
kan veare gagy a herme etter dialekter. Uttrykk kan ogsa vere gay a snakke om, spesielt
banning pa dialekten som snakkes i denne landsdelen. Noen relaterer ogsa til besteforeldre.
Silje sier at de ikke gjer det sa ofte, men av og til trekker de frem fremmedsprakene
klassen har. Dette blir gjerne en del av en muntlig aktivitet de har, og for a fa dem til &
reflektere over sprak eller til & se sammenhenger og opprinnelse til begreper de bruker. Silje
gir videre flere eksempler pa hvordan de jobber med & sammenlikne norsk og engelsk. De
jobber blant annet mye med oversettelser. Dette bruker de ogsa i mgte med nynorsk, og har
nynorsk teksting til engelske serier. Mye handler om forstaelse og a kunne bruke ulike
begreper. De har ogsa snakket om gaming og hvordan dette innvirker pa det norske spraket:
Ulike uttrykk som de kjenner til. Forkortelser pa engelsk. Hvordan det ogsa brukes ofte. Ja. De
har fatt sett litt og undersgkt sin egen mediebruk og hvilke engelske uttrykk de bruker. Er det..
hvorfor bruker de dem.. er det fordi vi ikke har noen gode uttrykk for det pa norsk eller er det

bare fordi de er vant til det. Jeg tror nok det er det.. i hvert fall som jeg har mest fokus pa. Det
er norsk og engelsk. Ikke sa flink til & dra inn andre sprak som jeg burde ha gjort. (sitat 44)

Videre prater vi litt om dialekter, der hun sier at dette gjer de mer pa vg3, men i vgl og vg2
ser de pa malmerker og dialektbruk i for eksempel norske sanger. | mgte med nynorsk sier
hun at elevene er flinke til & bruke oversettelsesprogram, sparre hverandre og se begrepene ut
ifra konteksten for a finne ut hva som er meningen. De bruker ogsa andre sprak de kan hvor
de ser om det er noe som likner pa et begrep de kan fra far. Hun mener altsa at elevene er
gode pa a tolke selv i stor grad.

Silje forsgker a legge opp til valgfrihet til tema i vurdering, og gir et eksempel pa at de
na skal i gang med a skrive fagartikkel med temaet ungdomssprak og sprakendring med
inspirasjon fra et debattinnlegg fra ungdomsspalten til Aftenposten. Men ellers kan de velge
retning selv. Noen kan skrive om dialekt, andre kebabnorsk, slang, en elev vil kanskje bruke
sitt sprak i tankekartet og om det spraket, engelskpavirkning osv.. men alt ut ifra styrkene,
interessen og kompetansen elevene har. Jeg spgr om hun faler at elevene blir mer bevisste pa
det de har av sprakkompetanse med denne maten & jobbe pa. Hun synes det er positivt at hun
ser at elevene klarer & se sammenhenger. Mange ser nytten av engelsk som et sprak de far
bruk for i framtida, og hun har hatt undersgkelser rundt det som bekrefter dette. Jeg spar
henne om hun har opplevd dette angaende fremmedsprakene ogsa, eller om hun trekker dem
inn. Men hun gjentar at hun ikke gjer sa stor bruk av dette, men at om det var mer samarbeid
pa tvers av fag, sa kunne dette kanskje ha vart mulig. Hun mener absolutt det ogsa er en

ressurs a trekke inn de minoritetsspraklige: «Fordi at de er.. har minoritetsbakgrunn og
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kanskije skal lzere seg enda et sprak. At de kan mestre noe og at de kan fgle at de kan bidra da
til klassen.» (sitat 45). Her kan det virke som hun tenker fremmedssprak som spraket
minoritetsspraklige har med seg.

Kristine sier at hun forsgker a fa med alle. Hun vil jevne ut der det er et hinder med
sprak. Og det a lage oppgaver som far med alle er da for eksempel viktig. Hun forsgker a
tilpasse niva med bade vanskelige oppgaver, men ogsa a bruke hjelpespgrsmal for &
konkretisere mer. Hjelpesparsmalene kan vare gode for elever som ikke mestrer norsk sa
godt, men ogsa elever med dysleksi. Hun gnsker i hvert fall ikke at sprak skal vare noe hinder
for at elevene far vist hva de kan. I avslutninga, da hun kan utdype og legge til mer utover det
vi har pratet om, sier hun at de har hatt et veldig godt arbeid med biblioteket. De har jobbet
med eventyrbgker far pa ulike morsmal til elevene. De har pratet om de ulike eventyrene og
sammenliknet med norske. Og her har de fatt sett at det er samme type oppbygning, bare

annerledes dyr alt ut ifra kultur. Her kan ulike sprak vare en ressurs:

Men da.. da gjer man liksom litt stas pa det morsmalet au skulle jeg til a si.. fokuserer litt pa
at.. sa bra at du kan liksom.. na gjer jeg en sammenlikning med sann er det pa ditt sprak, sann
er det pa norsk og.. liksom vise.. vare litt ressursperson pa det og. (sitat 46)

Kristine sier ogsa at det var flere laerebgker med Kunnskapslaftet hvor det var
oppsummeringer av kapitlene pa ulike morsmal, og det kan vaere det kommer med
fagfornyelsen ogsa. Men na har det vaert mer enklere, tilrettelagte versjoner, men der kommer
jo ikke ressursperspektivet frem, men heller det negative. Hun konkluderer med at de som
lerere ogsa ma bli flinkere til & se og utnytte nar de kan ta i bruk flersprakligheten. De ma se
at det er en ressurs, og ikke alltid noe begrensende eller at man ikke kan norsk godt nok. Men
a fa det frem i undervisningen gar ikke av seg selv, og man ma vare bevisst pa det.

Steffen sier at han alltid kartlegger hvor mange sprak de har i klassen sammen med en
aktivitet der han spgr hvem tror dere har flest husdyr, hvem kan flest sprak osv. Det er som
regel mellom 9 og 13 forskjellige nasjonaliteter i klassen. Men videre sier han at han ikke
bruker de ulike sprakene:

Sa dette med nasjonaliteter og.. men jeg beklager jeg bruker ikke den ressursen.. altsa er det en
ressurs ma jeg jo stille meg spgrsmal.. er det en ressurs? Malet med min undervisning.. og
den.. den.. det hviler pa leereplanen i norsk og alle de tankene og grunnlaget for den planen
som jeg har hentet ut nevner ikke dette i det hele tatt. Den sier at vi skal leere opp barnene til &
lese, skrive og forsta og vi skal bruke ulike midler for & oppna dette. Men den sier.. den nevner
ikke at vi skal bruke elevenes morsmal med en stavelse.. noe sted. (sitat 47)

Han sier at hans fokus altsa er pa a lese og a forsta. Videre nevner han igjen at de jobber med

essay (se 5.2.3), og at de for eksempel kom inn i diskusjonen rundt Palestina-Israel-
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konflikten. Her sier han at de fremmedspraklige elevene er pa en helt annen planet enn de
norske elevene. Og han forsgker at de norske elevene kan ta notater for a ogsa kunne delta
selv. Og han nevner til slutt en 6-er-elev som kontrast til elever som han sier ikke forstar og
han kan ikke avbryte undervisningen, men han forklarer noen ord underveis. Det er et
dilemma.

Kristian gjentar at da er det avgrensa til sprakprosjektet de har gjort. Og da er det
viktig at oppstarten blir god. Det er viktig at elevene fgler at dette kan de klare og at de har
noe a bidra med her, samtidig som de ma sta pa for a fa et ferdig resultat. | oppstarten fikk
elevene si hvilke sprak de kunne ogsa pa lapper om de ikke gnsket a si det hayt. | denne
klassen i studiespesialisering, som han hadde i fjor, er det et godt miljg, selv om det var et
potensiale for at den kunne bli delt eller splitta. Klassen ble oppretta med mange ulike
bakgrunner bevisst fra skolen sin side, men det gikk veldig bra selv om mange tenkte at
elevene matte fordeles jevnt i ulike klasser. Dette var fordi kontaktlereren gjorde en veldig
god jobb med dem. Kristian sier han snakker seg litt bort, og jeg minner ham pa spgrsmalet.

Han sier ogsa at:

Det ble liksom en sann kilde til stolthet i de ferste timene vi hadde rett etter nyttar. At de
hadde noe.. de hadde noe ekstra liksom. De hadde noe som de andre ikke hadde. De hadde en
spraklig kompetanse som de andre ikke hadde. Men vi gjorde ikke noe mer ut av det. Det
kunne vi sikkert ha gjort.. det bar jeg gjgre neste gang. (sitat 48)

Til slutt om dette sparsmalet sier han at de gjar lite av dette til vanlig. Og at de ikke er sarlig
stolte av det. Men som sagt oppfatter de det som et lite punkt i lereplanen, og det er kanskje
en grunn til at andre leerere pa skolen heller ikke gjennomfarte prosjektet. Det er noe som kan

forbedres, sier han.

5.4 Den individuelle elevens flerspraklighet

Nina sier at de ikke har hatt elever med en annen lzreplan. De praver a trekke inn
enkelteleven der de synes det er naturlig, slik at elevene blir sett og hart med sin bakgrunn og
forstaelse. Det kan veere noen som har bodd i et annet land, har morfar fra et annet land, eller
har en nabo. Og i klassen er det jo bare enkeltindivider, s& hun jobber ogsa pa individniva i
hele klassen. De forsgker & ha fagsamtaler med elevene, og nar elevene sitter og jobber i
grupper sa kan man klargjgre oppgaven eller veere pa den enkelte. Hun gjentar at de ikke har
sa mange minoriteter pa skolen og de har en ganske god kompetanse fra fgr av. Hun gir et
eksempel pa en minoritetsspraklig elev som holdt seg litt for seg selv, men at han var en

ressurs. De ble enige med ham om at det ikke skulle brukes engelsk mens han var pa skolen,
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men norsk. Videre prater hun litt om nabosprak og prater litt bort ifra dette med enkelteleven,
men heller om at i Skandinavia kan man bruke eget sprak i mgte med nabosprakene, og da
skal man ikke bruke engelsk.

Jeg skriver om hva Linda sier om flerspraklighet som ressurs angaende enkeltelever i
5.1.2 at det det er viktig & kunne bruke minoritetsspraklige som en ressurs i klasserommet.
Men det er ikke alltid alle som gnsker & bli trukket frem, da det kommer an pa i hvilken fase
deerii livet. Jeg spar henne om hun har noen med en annen lereplan, kort botid? Hun sier at
hun har hatt det tidligere, men ikke i ar. Hun gir et eksempel pa en klasse hvor elevene praver
a fa fagbrev, men at de ligger pa de laveste nivaene pa en innfaringsskole. Men videre
snakker vi om studiespesialisering igjen. Det kan veere utfordrende a tilpasse til enkelteleven
nar det er 30 elever i klassen, et stort pensum og bare fire timer i uka. Hun forsgker a kutte
ned noe og kanskije ikke lese fullt s mange tekster og gi ekstrahjelp til noen tekster. De som
ikke har norsk som morsmal kan slite med a henge med, og spesielt i vg2 med gamle tekster
med vanskelige ord. For mange kan ogsa nynorsk vere problematisk. Hun nevner den
lettleste versjonen av leereverket Intertekst, og som de gnsker & fa pa skolen. Hun har ingen
elever i ar som trenger det, men dette kan lette det litt for dem som ikke klarer a lese tekstene
uten at man tilpasser mye.

Linda sier at hun «lurte» elevene til a ha et stgrre prosjektarbeid med et prosjekt de

kalte avis:

...fordi de skulle bare putte tekstene inn i avisformat da og sa skulle vi publisere det i klassen.
Men de matte jo skrive de samme typer tekster vi ville gjort ellers. Men da skulle de skrive tre
tekster hver, men da.. pa sanne stgrre prosjekt som det sa kan man jo tilpasse med.. de fikk
utlevert litt forskjellige teksttyper. Forventa kortere tekster. Og.. og selvfglgelig nar det er
prosess kommenterer pa ulike ting. (sitat 49)

Og ellers trekker hun inn sprak ut ifra hva elevene er komfortable med. Hun spar elevene
gjerne i farste elevsamtale om de synes det er greit. Men slik er det jo litt i den alderen ogsa.
Det er ikke alle norske som heller liker a bli spurt om noe i timen uansett hva det handler om.
Silje sier at a tilpasse til den enkelte er litt vanskelig, men at det gar mye pa a tilpasse
angaende forstaelse. Det kan veere & finne tekster pa bokmal istedenfor pa nynorsk, om det er
veldig vanskelig, forklare om det er noe de ikke forstar og falge opp og sparre hvordan det
gar. Det er ogsa viktig & legge ut ressurser som de kan stgtte seg pa. Silje tenker pa a bruke
elevene med sin sprakkompetanse som ressurs i undervisningen, men at det forsvinner litt i
andre lereplanmal og temaer man skal gjennom. Ellers er fagfornyelsen veldig ny, sier hun,

og det tar nok litt tid for det gkte fokuset pa flerspraklighet kommer ordentlig pa plass. De har
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hatt webinarer der det har veert tatt opp at dette er viktig, men ikke pa hvilken mate man skal
jobbe med det utover & ha for eksempel tre sprak ved siden av hverandre og se pa forskjeller
og likheter: «Jeg skulle gnske det var litt mer ressurser pa det og hvordan man kan jobbe
aktivt med det» (sitat 50). Silje synes det kan vere utfordrende & ha det som en naturlig del av
undervisningen. Man kan dra det litt inn her og der om noen er litt utadvendt og ikke har
problem med & dele. Hun sier at det ogsa handler om trygghet i klassen, sa det kommer an pa
den individuelle eleven ogsa. Hun synes det er fint om noen gnsker a dele av egen kultur og
sprak og ikke skjule den delen av seg selv. Silje avslutter med a si: «For det.. vi har jo snakka
om at sprak er.. for eksempel dialekter eller ulike sprak man kan at det en veldig viktig del av
identiteten og at det er viktig a ta vare pa og.. Sa. Ja.» (sitat 51).

Kristine har brukt litt tid pa & kartlegge norskkunnskaper for & se om elever er klare for
a ga opp til eksamen i sitt morsmal, og det var de. To av elevene i den klassen (vg1) hadde
kort botid, mens de andre minoritetsspraklige ikke kvalifiserte for dette selv om de ikke var
sterkere i norsk. Og hun kommenterer at dessverre ma de gjennom det samme som resten av
klassen likevel, og de har snakket mye om hva de kan i norsk og eget morsmal. Videre
forteller hun om vg3 hvor hun har hatt 8 elever med kort botidlereplan, og har hatt mulighet
til a sette dem sammen. Det var denne gruppa som jeg nevnte at hun oppfattet at hjalp i 5.1.2.
Det blir ikke alltid like lett a tilrettelegge i hel klasse for disse elevene, men her fikk hun ogsa
mulighet til & ha timer bare med dem. Her jobbet de blant annet med lereplanmalet med &
sammenlikne morsmal med norsk. Elevene fikk mulighet til & snakke om bakgrunn, hvor
lenge de har bodd i Norge osv. og de fikk utveksle frustrasjoner rundt det a fole at de kom til
kort i undervisningssituasjoner og ikke far sagt det de gnsker a si. Noen elever skulle Kristine
gnske at hadde fatt brukt ett ar til med norskopplearing. Men elevene er ogsa utadlmodige etter
a komme seg ut i skole, fa studert og komme seg videre. Hun mener at de kanskije ikke ser
realiteten i hvor mye norsk de ma kunne, og at de da mgter frustrasjoner da de ikke mestrer
skolen: «Sa da er det jo vanskelig au a se pa flerspraklighet som en ressurs nar du stort sett
driver og stanger og ikke mestrer det spraket som du ma kunne for & komme gjennom». (sitat
52). Kristine sier at hun er glad for at det er et godt miljg i klassen i studiespesialisering, som
hun na har i vg2, og at alle har venner pa tvers av bakgrunn. | gruppearbeid er de blandet om
det ikke er noe som krever at de minoritetsspraklige er i en gruppe.

Steffen sier at han ikke har mulighet til & fglge opp den enkelte. Dette nar de er 32
elever sa kan han ikke sette seg ned og jobbe med den ene eleven alene. Men skolen har ikke
gitt dem den hjelpa de skulle fatt da de startet ved skolen i fjor. Jeg spgr ham om elevene med

kort botid, og han sier at han har fem av dem na, og at de er fordelt pa ulike trinn, men det er
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flere som ikke er kvalifisert for det. Han synes det er veldig kjedelig at de ikke gjer mer for
disse elevene, men skolen er organisert pa en dum mate, og at farst og fremst star det pa
gkonomi og ikke pa pedagogiske prinsipper. Det er noen egne klasser ved skolen med
grunnskoleopplaring, men disse elevene far likevel ikke de ressursene de egentlig trenger
heller.

Kristian sier at han fikk fulgt opp den enkelte eleven i sprakprosjektet og i arbeidet
med artikkelen. Og i denne tida var det en del hjemmeundervisning som gjorde at det var
enklere a fglge opp enkeltelever. Her kunne han gjgre som man gjgr som lzerer ved a tilpasse
og se hva eleven kan fa til til slutt og veilede ut ifra det. Man er ganske vant til & jobbe ut ifra
det, men kanskje ikke ut ifra dette temaet. Jeg spar igjen om han gjer dette i hver time, og han
sier at han absolutt ikke gjer det og at han ikke har kapasitet til det. Men han sier videre at
kanskje noen har det, og at det kanskje hadde vert interessant om jeg hgrte med leerere med
grunnopplearing i norsk med nyankomne elever:

Dag 1. i Norge i klasserommet ikke sant.. de ma jo mye med sann sammenlikning og spille pa

spraklig kompetanse. Pa en mate Samtidig sa ma de jo bruke mesteparten av tida pa a lere
dem dette fremmede spraket da. (sitat 53).

6. Drofting av funn

Jeg har na analysert hva lererne sier om sin forstaelse av flerspraklighet, og hvordan de
eventuelt inkluderer dette i sin undervisning. Pa bakgrunn av funnene, ser jeg at det er ulik
forstaelse av hva flerspraklighet er og hvem som er flerspréaklige, det er ulike tanker om
hvordan, om og for hvem dette kan veere en ressurs i undervisningen, om fagfornyelsen har
hatt en innflytelse pa forstaelsen av flerspraklighet og leerernes undervisning, og hvordan
dette da samlet kanskje har en innvirkning pa undervisningen. Flere av laererne har en
forstaelse av flerspraklighet som noe som angar de minoritetsspraklige elevene, og har en
problemorientert tilneerming til deres flerspraklighet ved at man ma hjelpe de flerspraklige
elevene til @ mestre norsk, og at det ikke skal veare noe hinder for dem i mgte med norsk. |
dette kapitlet vil jeg drafte sentrale funn i lys av teoriene som jeg har presentert i kapittel 3,
og bakgrunnskapitlet (kapittel 2), og basert pa de ulike typene definisjoner av flerspraklighet,
som Svendsen (2021) presenterer (se 1.4). Strukturen i dette drgftingskapitlet er etter
todelingen i problemstillingen min, og jeg kaller delkapitlene: 6.1 Forstaelse av

flerspraklighet og 6.2 Innganger til flerspraklighet i undervisningen.

6.1 Forstaelse av flerspraklighet
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| dette delkapitlet vil jeg drafte det leererne sa om sin forstaelse av flerspraklighet, som jeg
ogsa knytter til hvem de mener er flerspraklige, hva de mener flerspraklighet som ressurs
betyr og hvem dette er en flerspraklig ressurs for, og hvilken betydning fagfornyelsen har for

deres forstaelse av flerspraklighet.

6.1.1 Hva er egentlig flerspraklighet?
Det er interessant a se gjennom datamaterialet mitt at det er flere ulike oppfatninger blant
leererne om hva flerspraklighet er. Flerspraklighet blir for eksempel oppfattet av Nina som noe
ullent eller abstrakt, noe som da klart farer til usikkerhet om hvordan man kan ta i bruk dette i
undervisningen. Begrepet flerspraklighet er ikke noe abstrakt, men det kan legges til grunn
ulike kriterier for a definere det, som Svendsen (2021) skriver om, og det kan vare et
komplekst begrep. Det er ulike aspekter ved det som man vektlegger, som for eksempel &
basere det pd kompetanse eller bruk. Abstrakt betyr noe som ikke har direkte kontakt med
virkeligheten, eller noe som er tenkt, ifalge Store norske leksikon (Trangy, 2020). Det er altsa
ikke det samme som 4 si at noe er vakkert, som da ikke er konkret, og som vil kunne variere.
Pa den andre siden kan det ha vart at informanten mente at hun selv var usikker pa hva
flerspraklighet var, og dermed sa at det var abstrakt i den betydningen at det var uklart for
henne hva dette betyr. Det er trolig dette hun kan ha ment, da hun gjennom samtalen trekker
frem begrepet flerspraklighet flere ganger, samtidig som hun ogsa prater om hvordan hun
trekker fram flersprakligheten i undervisningen. Dette kan kanskje vaere et eksempel pa
flerspraklighet, sier hun flere ganger. Det er uansett klart at dette er noe hun er usikker pa hva
er. Inngangen hennes til flerspraklighet er mest knyttet til hva hun gjgr med flersprakligheten,
men nar jeg som sagt spar henne om hvem hun regner som flerspraklig, svarer hun at det er
elevene med et annet morsmal enn norsk (se 5.1.1).

Flere av informantene vektlegger kompetansekriteriene for hva som er flerspraklighet.
Hvis du kan flere sprak, sa er du altsa ogsa flerspraklig. | denne definisjonen ville ogsa etnisk
norske elever kunne ha blitt inkludert, da de for eksempel kan engelsk i varierende grad (hvis
man f.eks. bruker Diebold (1964) og Haugen (1953) sine definisjoner om at det kan veere en
begynnende tospraklighet, og at det kan veere varierende ferdigheter i andrespraket). Flere av
lererne definerer likevel de minoritetsspraklige elevene som de flerspraklige, og skaper et
skille mellom dem og de etnisk norske elevene. Dette funnet ser jeg i likhet med blant annet
Olaussen & Kjelaas (2021), som ser at leerernes forstaelse av hvem som er flerspraklige, er
elever med en annen bakgrunn enn den norske. | tillegg er det ulike oppfatninger av hvor mye

kompetanse man ma ha i de ulike sprakene, for a kunne regnes som flerspraklig. Det kan
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virke som noen av informantene har en «innfadt-lik» forstaelse av kompetansen, som
Bloomsbury (1933/1957) har som krav, noe som kan gi en forklaring pa at de ikke regner
etnisk norske elever som flerspraklige. Samtidig har ikke alle informantene denne forstaelsen
av hvem som er flerspraklige. Linda ser ut til & tenke at man ma ha en viss kompetanse i flere
sprak, for a kunne regnes som flerspraklig, men hun inkluderer ogsa etnisk norske elever i
definisjonen sin, da de kan ha sveert god kompetanse i engelsk. Hun sier ogsa at elevene kan
ha kjennskap til flere sprak, i tillegg til a kunne flere sprak (se sitat 3). Silje gir litt ulike
forklaringer pa hva hun legger i flerspraklighet, der hun i utgangspunktet sier at det er &
beherske flere sprak (se sitat 4 i 5.1.1), og at elevene kan bruke strukturer de kan nar de skal
leere seg et fremmedsprak. Og gjennom intervjuet snakker vi ogsa om kebabnorsk, dialekter
og nynorsk, i tillegg til andre sprak (f.eks. 5.3). Men angdende hvem som er flerspraklige
kommenterer hun i sitat 12 (se 5.1.2) at de andre elevene ogsa kan lare og ikke bare de
«flerspraklige» elevene, og her kan det se ut til at hun har forstaelsen minoritetspraklig =
flerspraklig. I tillegg kan det handle om identitetskriterier, da elever som har et annet morsmal
enn norsk blir identifisert som flerspraklige. Disse elevene har ulik kompetanse i
andrespraket, som er norsk, men har et annet morsmal/farstesprak, og blir da regnet av disse
lererne som flerspraklige. De kan ikke ngdvendigvis flere sprak enn en norsk elev, men blir
likevel identifisert som flerspraklig.

Brukskriteriene er det ogsa noen av laererne som tar med i definisjonen sin (se 5.1.1).
Kristine sier for eksempel, i tillegg til at det er & kunne ulike sprak, at det ogsé er & mestre
sprak pa ulike sosiale arenaer. Hun ser ut til & ha en forstaelse av flerspraklighet ut ifra
funksjonskriteriene ogsa, hvor det er rom for ulike varianter av norsk. Dette kan sees i lys av
at Grosjean (2010, s. 4) sin bruksdefinisjon om at dialektbruk i hverdagen, i tillegg til ulike
sprak, er flerspraklighet. Et eksempel pa at Kristine har denne forstaelsen, kommer frem ved
at hun snakker om et opplegg leererne samarbeidet om. Der skulle elevene skrive sin egen
sprakhistorie, hvor elevene kunne skrive om dialekter i tillegg til ulike sprak (se sitat 30 og
5.2.2). Steffen refererer til bade kompetanse, opphav, bruk og identitet i sin definisjon av
flerspraklighet, og han er tydelig pa at det er nasjonalsprak han forstar som flerspraklighet.
Senere inkluderer han ogsa tegnsprak i hva som er flerspraklighet (se 5.2.3). Gjennom
samtalen kommer det likevel frem at flerspraklighet er noe de «fremmedspraklige» har, og at
han ikke benytter denne ressursen i undervisningen, da hans forstaelse er at i norskfaget er det
sentrale a lese og a forsta, da underforstatt i norsk sprak (se 5.3).

Kristian har en interessant forstaelse av at ungdom gjerne har en litt annen tilnaeerming

til flerspraklighet, enn det han selv har. De har en mer flytende spraksituasjon (se sitat 7 under
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5.1.1). Her ser det ut som om han forstar ungdommenes tilnaerming til flerspraklighet som
transspraking, selv om han selv har tenkt at sprakene er tydelig atskilt gjennom sin egen
bakgrunn. Kristian ser altsa at elevene allerede har et mer bredt forhold til sine sprak, og at de
bruker hele sitt sprakrepertoar. Derfor er det interessant at han likevel ikke velger a spille mer
pa dette i egen undervisning.

Informantene har altsa ulik forstaelse av hva flerspraklighet er og for hvem dette
gjelder, noe som ogsa vil kunne pavirke hvordan de velger a gjere bruk av denne ressursen,

som flerspraklighet er, i klasserommet, som jeg vil komme tilbake til i 6.2.

6.1.2 Flerspraklighet som ressurs
Flere av leererne er positive til flerspraklighet som en ressurs. Nina sier at det absolutt er en
ressurs, men at det er det etter hva fagleererne velger a gjare det til (se 5.1.2). Kristine har en
liknende kommentar ved at hun sier at hun har blitt mer bevisst pa a lage rom for at det skal
veere en ressurs. Dette synet kommer frem fra flere av de andre informantene ogsa, der det er
a gjare det til en ressurs som star sentralt, og ikke at det allerede er det. Det er som sagt statte
i forskningen for at det blant annet kan vaere en kognitiv ressurs, og at dette er positivt for
spraklig identitet, og det er noe elevene allerede gjar og gnsker at skal bli lagt mer vekt pa i
undervisningen. Flere av leererne har en problemforstaelse av flerspraklighet, istedenfor en
ressursforstaelse (jf. Hauge, 2014). Det er noe man ma trekke frem som noe positivt og se
nytte i, som for eksempel Silje sier. Steffen og Kristian sier ogsa direkte at det er et problem
(Kristian litt nedtonet sammenliknet med Steffen), der Steffen begrunner dette i manglende
hjelp til de minoritetsspraklige, og for Kristian er det et problem for ham som lzerer som har
en bakgrunn der sprak er atskilte. Selv om leaererne snakker om hvordan man kan gjere dette
til en ressurs i undervisningen, betyr ikke det at de ikke mener at det er en ressurs, men det
som kom frem i samtalen var altsa hvordan man kan bruke ressursen i undervisningen.
Hvem flersprakligheten er en ressurs for, er ogsa av betydning. Kristine sier at det er
en ressurs for elever som er norske og kan mange sprak, men at ikke alltid den
minoritetsspraklige eleven blir sett pa som en ressurs (se sitat 14 i 5.1.2). Mot slutten av
intervjuet snakker hun ogsa om at elevene selv heller ikke opplever at de har en spraklig
ressurs i skolen (se 5.4). Det kan veere frustrerende og vanskelig for eleven a ikke mestre
spraket som man ma kunne for & komme gjennom, sier hun (se sitat 52). Norsk er det
samfunnsharende spraket i Norge og opplaringsspraket. De med norsk som morsmal har en
fordel ved at de allerede kan norsk. Men de som ikke har dette, ma opparbeide seg godt nok

norsk for a kunne bruke dette videre i undervisningen og i samfunnet. Elevene har ogsa en
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rettighet, ifalge oppleringsloven § 2-8 og § 3-12, til a fa norskopplering til de har nok
ferdigheter til a felge vanlig undervisning. Men det er altsa uklart hva dette betyr, som Holum
(2019) kommenterer. Og det kan vere varierende hvor lenge elevene far denne ekstra
norskoppleringen, da deres norskferdigheter kan bli enten overvurdert eller undervurdert (se
2.2.1). Samtidig har disse elevene kjernekompetane i andre sprak, men for flere av lererne er
det en utfordring a fa til & inkludere flere sprak. Noen av leererne trekker frem engelsk som en
mate & jobbe med flerspraklighet pa, som Linda sier at hun er tryggere pa engelsk, og at dette
da er lettere a trekke frem, men hun tilpasser etter hvor mange minoritetsspraklige det er i
klassen ogsa (se 5.3). Dette samsvarer med hva Svendsen (2021) og Aarsether sier om at
sprak har ulik status i undervisningen (se 2.1.2 og 2.1.3). Det er altsa forskjell pa hvilke sprak

som far veere en ressurs i undervisningen.

6.1.3 Fagfornyelsen sin pavirkning

Fagfornyelsen har pavirket lererne i mindre grad sier de fleste av laererne, men noen sier at na
har det blitt mer tydelig at man skal legge vekt pa flerspraklighet i undervisningen enn det var
tidligere. Nina mener at fagfornyelsen har apnet for flere muligheter i undervisningen, men at
man da ma jobbe med den for & se hvilke muligheter man har (se sitat 17 og 18). Silje og
Linda sier at det er satt mer i system at det er noe man skal gjare. Steffen mener at
fagfornyelsen (som helhet, men ikke knyttet til flerspraklighet) ikke har gatt langt nok da
fagene er veldig atskilte, og at det er flere ressurser til de minoritetsspraklige elevene som
trengs (se 5.1.3). Kristian mener det star for lite i leereplanen om inkludering av
flerspraklighet til at han prioriterer dette. Zwankhuizen (2021), som skrev sin masteroppgave
det aret fagfornyelsen ble innfart, sd mye av det samme som kommer frem i undersgkelsen
min. Flerspraklighet kommer i tillegg til alt annet som det skal jobbes med i norskfaget.
Lerernes forstaelse og teacher cognition har likevel noe & si for om dette blir realisert i
undervisningen. Flere av lererne vet at det star i fagfornyelsen at man skal jobbe med

flerspraklighet, men det er likevel en usikkerhet pa hvordan dette skal gjares.
6.2 Innganger til flerspraklighet i undervisningen

| dette delkapitlet vil jeg drafte ulike innganger lzererne foreslar, for & inkludere elevenes
flerspraklighet. Her vil jeg se pa tvers av de tre forskningsspgrsmalene som omhandler
lerernes undervisning, for a drefte interessante funn her: Hvordan legger laererne til rette for
elevenes utvikling av metalingvistisk bevissthet (eventuelt i samarbeid/tverrfaglig)? Hvordan
tar leerere i bruk klassens flerspraklige kompetanse (i fellesskapet)? Hvordan bruker laererne

den enkeltes flerspraklige kompetanse i tilpassa opplaring (for den enkelte)?
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6.2.1 Grammatikk er kjedelig

En vanlig oppfatning av grammatikk, er at den er kjedelig. Noen av informantene sier at dette
ikke er en inngang til flerspraklighet som de foretrekker. Nina sier at de har hatt
sammenlikning mellom fremmedsprakene og norsk i starten av skolearet, men at hun mener at
det er bedre om de kobler det til en overbygning, som kan veere kultur og kulturmeter (se
5.1.1 0g 5.2.2). Neess skriver om det hun kaller ulike myter knyttet til grammatikk, og en av
dem er at grammatikk er kjedelig. Hun vektlegger at grammatikk sier noe om menneskelig
erfaring, og mater som mennesker velger a strukturere tilvarelsen sin pa (Nass, 2011, s. 32f)
Det er altsa mer enn ordklasser og pugging. Men hvordan man velger a jobbe med det, er jo
selvfalgelig viktig. Nina sier altsa at det ma kobles til en overbygning. Semantikk (betydning)
er ogsa en del av grammatikken ved at grammatikk er byggesteiner for a skape mening.
Holdninger om at grammatikk er kjedelig, kan kanskje komme fra en tidligere skolestruktur
med nettopp mye fokus pa a se pa grammatikken som et system (en normativ grammatikk),
men ikke pa at det ogsa er knyttet til sprak i bruk (deskriptiv grammatikk), og reflekterer hva
mennesker er opptatt av. Men samtidig er det eksempler, som noen av informantene gir, som
viser andre aspekter ved sprak enn kun systemorientering. Linda snakker for eksempel om
ulike mater a uttrykke hgflighet pa i sprak, og Silje jobber med oversetting mellom engelsk og
norsk (5.3).

Grammatikken blir sett pa som et hinder istedenfor a bli sett pA som en mulighet av
noen av lererne, mens andre lerere altsa likevel gir eksempler pa muligheter grammatikk kan
gi (uten at de definerer dette som grammatikk). Et eksempel pa at grammatikken (den
kontrastive grammatikken) sees pa som et hinder, er at noen av laererne snakker om
minoritetssprakliges manglende begrepsforstaelse, og da snakker de om ordnivaet, men i
tilknytning til semantikk innen grammatikk. Et ord bestar av bade en form og av en betydning
(evt. utrykk/ord og innhold/begrep) (Kulbrandstad, 2005, s. 11). Det kan virke som om at for
eksempel Steffen blander sammen «begrep» og «ord», ved a si at en elev har mistet begrepene
storting og demokrati (se 5.1.3). De fleste av elevene har et godt utbygd begrepsapparat i
morsmalet/farstespraket sitt, men de mangler de norske ordene for begrepene. Selv om
elevene ikke kan de norske ordene eller «<merkelappene» for noe, betyr det ikke at de ikke kan
begrepene. Det kan pa den andre siden veere at Steffen egentlig mente at elevene har mistet
ord pa norsk. Ved a fa muligheten til & oversette til andre sprak hun kan, kunne denne eleven
ha kjent igjen begreper hun allerede har et forhold til. Nina snakker om at hun og en elev ble
enige om at de ikke skulle snakke engelsk i timen (se 5.4). Men hvem er dette en god lgsning

for? Det kunne kanskije ha veert en god bro for a laere ordene pa norsk, da eleven allerede har
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begrepene pa engelsk ved a ha en underliggende struktur, som kognitiv teori peker pa (se
3.1.1). Begrepet er altsa det samme selv om man har ulike ord pa det, og det kan vere en god
inngang for & lzere andrespraket, da det altsa er kjent at elever baserer seg pa tidligere
erfaringer. Den flerspraklige vendingen i forskningen med en transspraklig tilnaerming har gitt
en grunn til & ta i bruk hele det spraklige repertoaret til elevene, da det er kjent at man bruker
alle sine spraklige ressurser i kommunikasjonen (se 3.3.1).

Grammatikk kan vaere en mulig inngang for & inkludere flersprakligheten i
undervisning, og Mac Donald og Ryen (2019) sier at en kontrastiv tilneerming til sprak gjer at
elevene kan bruke tidligere erfaringer og vise sin sprakkompetanse, og det kan ogsa gke deres
metaspraklige bevissthet (se 3.1.2). Dette med den forutsetningen om at det er andre mater a
tenke grammatikk pa enn den typiske puggingen av ordklasser, som ogsa larerne i intervjuene
oppfatter som kjedelig. Den metalingvistiske bevisstheten kan utvikles i samarbeid med
leereren og elever, der lereren gir elevene statte pa det nivaet de er pa (jf. sosiokulturell teori
og Vygotsky i 3.2.2). Neess (2011, s. 239) skriver at det ikke er enkelt & bruke sprak man ikke
selv kan i undervisningen, og dette peker ogsa informantene pa. Neess (2011, s. 239) har en
tilnserming til & inkludere sprak med at man lerer seg litt om spraktypologi, og jo mer man
forstar om ulike sprak, jo mer spennende spgrsmal kan man ogsa stille. Hvis man altsa vet litt
om hva som er typisk for ulike sprak, og litt om sprakutvikling, kan man kanskje trekke dette
inn som interessante eksempler i undervisningen. Dette kan kanskje veaere en mulig
tilnzerming, hvor elevene ogsa kan fa hjelp til 3 gve opp sin metalingvistiske bevissthet.

Samtidig er det da opp til leereren a gi rom for dette, og ut ifra interaksjonell
sosiokulturell andresprakslingvistikk (se 3.2.1) kan man si at forholdet mellom elever og
leereren er i et asymmetrisk forhold. Leaerernes forstaelse (teacher cognition) kan veere formet
av ideologier og holdninger pa samfunnsniva, noe som kan bety at de for eksempel ikke
trekker frem den spraklige ressursen som elevene har i undervisningen. Selv om det i
forskning og styringsdokumenter er et fokus pa flerspraklighet som en ressurs, er det likevel
en utbredt enspraklighetstankegang med en tydelig problemorientering i samfunnet. Dette
kommer for eksempel frem i ulike avisoppslag som at «1000 elever ma ha sprakhjelp»
(Aftenposten, 2006), og at det er en utbredt tanke om at innvandrerforeldre kun bgr snakke
norsk med barna sine hjemme (Keilman, 2020) (se 2.2.1 og 2.3). Dette kan altsa veere med a
pavirke leerernes holdninger til flerspraklighet. Holdningene til grammatikk, som kan veere en
mulig inngang til & inkludere flerspraklighet, kan ogsa vaere pavirket av ideologiene og

holdningene pa samfunnsnivaet.
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6.2.2 Vektlegging av flerspraklighet i undervisningen
Blant flere av informantene kommer som sagt inkluderingen av flerspraklighet som noe man
skal gjore i tillegg til alt annet. Dette kan vaere fordi at det i samarbeidssituasjoner, ikke er
dette man samarbeider om. Det kan vaere pa grunn av lite tid, og at det er andre temaer som
enten blir palagt av ledelsen & samarbeide om, eller at det er andre ting som kan virke mer
viktig i norskfaget. Noen lerere sier ogsa at det er veldig lite samarbeid, eller at dette sa a si
er fravaerende. | laereplanen blir flerspraklighet ogsa oppfattet av enkelte som et lite punkt, og
at det er mindre viktig enn andre temaer. Andre har en forstaelse av at det skal gjeres ut ifra
lereplanen, men de synes det er vanskelig a vite helt hvordan de kan gjare det. Det er som
sagt ogsa ulike tolkninger av hva flerspraklighet er, og leereres tanker om dette vil kunne
pavirke hva de vektlegger i undervisningen (jf. teorien om teacher cognition).

Leererne har derfor ulike mater & mgte flerspraklighet pa i undervisningen. Den ene er
a sette sgkelys pa kultur og kulturmgter, som Nina og Kristian gjgr. Gjennom intervjuet
kommer det fram at Nina har dette som en hovedtilnzrming, og det er dette hun da altsa
kobler for eksempel grammatikk og flerspraklighet pa. Kristian har bade om kulturmgter,
hvor elevene leste tekster, og et sprakprosjekt der elevene kunne sammenlikne norsk med et
annet sprak. Dette var altsa bolken han satt flerspraklighet til. Andre leerere kommenterer at
de trekker det inn der det passer i undervisningen, men ogsa at elevene selv ma veere
komfortable med at man gjar det. Silje sier for eksempel at det kommer an pa tryggheten i
klassen og pa den individuelle eleven (se 5.4). Undervisningsopplegg, som lererne nevner,
kan vere at elevene skriver sin egen sprakhistorie (se Kristine under 5.2.2 0g 5.2.3),
oversetting mellom engelsk og norsk (se Silje under 5.3) og avisprosjekt (se Linda under 5.4).
I tillegg til & trekke frem elevenes felles flerspraklighet i undervisningen pa ulike mater,
kommer enkeltelevens flerspraklige ressurs. Dette opplever flere som enn utfordring, og det er
et genuint gnske om at ogsa de minoritetsspraklige elevene skal fa fgle at de er en ressurs i
undervisningen. Lererne spgr seg altsd om hvordan man kan inkludere flerspraklighet i
undervisningen, og de gjer det pa ulike mater.

6.2.3 Ansvaret for a inkludere flerspraklighet

Hvem er det egentlig som har ansvaret for at flersprakligheten blir inkludert i undervisningen?
Ansvaret for inkludering av flerspraklighet plasseres ulikt av leererne. Noen er tydelige pa at
de selv ikke vet hvordan de skal gjgre det, og har ikke gjort en god jobb. Andre mener at de
ikke kan dette fordi skolen ikke gjer det, eller at det ikke er nok tid til samarbeid ved skolen.

Learerne har fatt et mandat i skolen til a realisere utdanningspolitikken, og det er dem som er i
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direkte kontakt med elevene. Aarsather (2017, s. 66) skriver som sagt om at den historiske
flersprakligheten ikke har blitt vektlagt sa mye i utdanningssystemet, og at det er lettere a
distansere seg fra det nar det er lite kjent (se 2.1.3), noe det kan se ut til at flere av
informantene ogsa er preget av. De vet rett og slett ikke hvordan de skal gjare bruk av
flersprakligheten, da dette ikke er et kjent fenomen for dem. Dette pa tross av at det har blitt et
starre fokus pa det i forskning og styringsdokumenter i de senere arene.

Linda kommenterer at ikke alle elevene gnsker a bli trukket frem som en ressurs i
undervisningen. Ungdommer gnsker gjerne a passe inn, og det kan kanskje veere at noen av
elevene tidligere har opplevd at deres morsmal er noe negativt i mgte med andre. | henhold til
interaksjonell sosiokulturell andresprakslingvistikk samhandler man om identitet, og om
elevene da har hatt negative erfaringer, kan dette pavirke om de gnsker a bli identifisert med
et sprak. Kanskje det kan ha veert dette som har skjedd med eleven som Linda snakker om.
Lererne har en pavirkning og et ansvar for hvilke spraklige ressurser som oppfattes som
viktige i et klasserom, men samtidig kan elevene fa negative erfaringer knyttet til sitt/sine
sprak ogsa andre steder. Dette kan vaere ved at elevene ogsa fanger opp hva som er viktig i
mgte med andre elever, ellers i samfunnet og tidligere i skolelgpet. Svendsen (2021)
kommenterer at ikke ansvaret kan legges pa leereren alene, men det ma legges til rette fra
skoleledelsen sin side ogsa, og det kan gjgre det lettere a fa til (se 2.4). | den felleskulturelle
skolen, som Hauge (2014) snakker om, gjelder dette hele skolen. Her ser man heller pa
flerspraklighet som normaltilstanden, og endrer heller virksomheten slik at alle elevene, ogsa

de minoritetsspraklige elevene, blir en del av dette.

7. Konklusjon
7.1 Oppsummering
Malet i denne masteroppgaven har vert a gi et mulig svar pa problemstillingen:

Hva er et utvalg norsklaerere pa videregaende skole sin forstaelse av flerspraklighet, og

hvordan inkluderer de elevenes flerspraklige kompetanse i undervisningen?

I min undersgkelse har det vert interessant a inkludere alle elevene, bade minoritetsspraklige
og etnisk norske elever. Svaret pa problemstillingen er ssmmensatt, og oppgaven min kan

ikke gi et generelt svar pa hva alle larere tenker, og om andre laerere har samme praksis som
leererne i undersgkelsen min. Men den kan si noe om hva et utvalg av lerere tenker og sier at

de gjgr. Sammen med tidligere forskning og undersgkelser, peker den likevel pa mye av de
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samme tendensene som tidligere (se 2.4). Learerne har ulik forstaelse av flerspraklighet, og av
flerspraklighet som ressurs. For noen av laererne er det en usikkerhet rundt hva det er, noe
som Klart fgrer til tvil om hvordan man skal trekke frem og inkludere flersprakligheten i
undervisningen. For andre er dette ikke noe de velger a prioritere i undervisningen, enten pa
grunn av at de mener at i norskfaget er dette mindre viktig, det er et lite punkt i leereplanen,
det er lite tid til & samarbeide med andre leerere om det, det er ikke nok ressurser for a hjelpe
minoritetsspraklige elever, eller de ikke helt vet hvordan de skal gjere det. Fagfornyelsen har
det for én leerer apnet for flere muligheter til & ta i bruk flersprakligheten i undervisningen, for
andre har den ikke pavirket deres syn pa flerspraklighet, men de sier at det na star tydelig at
man skal legge vekt pa det. | undervisningen forsgker flere av leererne a trekke frem den
flersprakligheten som klassen har, men det er forskjell pa hvilke sprak som blir vektlagt. Dette
har blant annet en sammenheng med hvilke sprak som larerne selv er komfortable med &
trekke inn. Flertallet av lererne ser pa minoritetsspraklige elever som dem som er
flerspraklige. Det at flerspraklighet er en ressurs, er det flere som mener, men det er forskijell
pa hvilke elever dette er en ressurs for, da minoritetsspraklige elever ofte blir tilknyttet et
problemfokus. Laererne har altsa ulik forstaelse av flerspraklighet som ressurs, og har ogsa
ulike innganger til & nyttiggjere seg av dette. Laererne i undersgkelsen har forskjellige
tilnserminger til hvordan de kan gjere dette, med & blant annet fokusere pa kultur og
kulturmater, sprakprosjekt, sprakhistorie, legge vekt pa det der det passer inn og pa

oversetting.
7.2 Mulige tilneerminger og veien videre

Et viktig spersmal som flere av leererne altsa stiller, er hvordan de kan inkludere
flerspraklighet i undervisningen. Det kan vere et sammensatt svar pa hvordan man kan gjare
dette, og Nina har et godt poeng her ved 4 si at det kun er fantasien som setter grenser (se
5.1.3). Laererne i undersgkelsen har altsa forskjellige tilneerminger til hvordan de kan gjare
dette, som jeg kommenterte ovenfor. Flere av dem har allerede en tanke om at de gnsker at
ogsa de minoritetsspraklige elevene skal fa oppleve at de har en spraklig ressurs, i tillegg til
de etnisk norske elevene. Dette er et godt utgangspunkt, fordi det leererne tenker om
flerspraklighet, ogsa vil kunne pavirke undervisningen deres (jf. teacher cognition).
Ideologiene om «en-nasjon/ett-sprak» og problemorienteringen preger fremdeles samfunnet,
og kan fremdeles pavirke skolen. Likevel har det kommet mer og mer forskning som viser at
flerspraklighet er en ressurs, og fagfornyelsen vektlegger dette, og dette kan kanskije bidra til a

pavirke den negative forstaelsen av flerspraklighet. Laererne, som har ansvar for a realisere
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skolepolitikken, kan gjgre mye, men de kan ikke gjere alt. Hvis en skole velger a legge til
rette for & vaere mer som den felleskulturelle skolen (jf. Hauge, 2014), kan dette bidra til at
alle elever, uansett sprakbakgrunn, kan fgle seg inkludert. Dette kan bidra til at
flersprakligheten blir normaltilstanden, hvor alle elever kan fale seg inkludert med sine sprak.
Elevene har selvfalgelig ulike forutsetninger ut ifra sin bakgrunn. Minoritetsspraklige elever
trenger ekstra oppfelging i innleringen av norsk som undervisningssprak, og de har ogsa en
rett til dette, ifalge oppleeringsloven. Og i tillegg viser forskning at man baserer ny laering pa
tidligere erfaring, og at dette allerede er noe som elevene gjar, noe som gir en god grunn til a
legge vekt pa dette. Her er det altsa gode grunner til & inkludere disse elevenes sprak som
hjelp i innlaeringen. Dette gjelder ikke kun de minoritetsspraklige elevene, men ogsa etnisk
norske elever, som ved a for eksempel ha engelsk som andresprak ogsa er flerspraklige.
Haukas (2014, s. 6) skriver ogsa at & bygge pa elevers forkunnskaper ogsa er relevant for
elever med norsk som farstesprak (se 1.2). Ness (2011) skriver om en mulighet for hvordan
man kan gjare dette, ved at man som laerer setter seg inn i spraktypologi (se 6.2.1). Hvis man
vet litt om hovedtrekkene i ulike sprak, har man ogsa en mulighet til & hjelpe elevene i
utviklingen av en stgrre metalingvistisk bevissthet. I tillegg til at dette er noe som skjer
kognitivt, leerer elevene dette i samhandling (jf. sosiokulturell teori). Likevel er det en
forutsetning at man som leerer far et litt annet bilde av grammatikk enn kun den normative
grammatikken, hvor fokuset helst er pa regler. Semantikk (betydning) er ogsa en del av
grammatikken, og kan skape spennende tilnarminger til undervisningen.

| denne oppgaven har jeg valgt leererperspektivet, og finner altsa mye som tidligere
forskning og undersgkelser ogsa finner (se 2.4). Dette er for eksempel at lzererne er preget av
en enspraklighetstankegang, det er usikkerhet rundt hva flerspraklighet som ressurs er, og
strukturelle faringer i skolen gir ikke rom for & kunne samarbeide om 4 inkludere
flerspraklighet. Her kan jeg ikke si s& mye om elevperspektivet ut ifra datamaterialet mitt,
men for eksempel de to store undersgkelsene Ta tempen pa spraket! og Rom for sprak? som
Svendsen (2021) refererer til, viser at elever gnsker at deres flerspraklighet skal inkluderes i
starre grad pa skolen. De fleste leererne sier at fagfornyelsen forelgpig ikke har bidratt i s& stor
grad for forstaelsen av flerspraklighet, men det kan veere interessant med mer forskning pa
dette, enten etter et helt skolelgp etter neste skoledr 2022/2023, eller enda lenger frem i tid.
Men det er likevel noe som skolene og leererne ma prioritere for a fa til, og om man fortsetter i
lik tankegang som tidligere, skjer det heller ikke endringer. Samarbeid og tverrfaglighet, som
fagfornyelsen legger opp til, kan veare en god inngang, men da ma man se at flerspraklighet

ogsa er noe man skal samarbeide om. I leererutdanningen har vektleggingen av flerspraklighet
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gkt, men det kan gjerne legges inn et enda starre fokus pa hvordan man kan inkludere det i sin
undervisning. Silje, som er ganske nyutdannet, synes ogsa det er vanskelig a helt vite hvordan
hun kan inkludere flersprakligheten i undervisningen. Dette tyder pa at det ogsa kan veere lurt
a inkludere hvordan man skal gjere det i starre grad. Det kan for eksempel ogsa vare i
praksisperioder, slik at studenter far en mulighet til & prave ut hvordan man kan gjgre dette,
og at de ikke bare hgrer om at det er noe man bar gjere.

Med denne masteroppgaven fullfarer jeg lektorutdanningen min, og jeg ser frem til &
jobbe mer som leerer, og a kunne vare med pa a realisere fagfornyelsen i skolen, med et
spesielt fokus pa flerspraklighet. Jeg haper ogsa at denne oppgaven kan bidra til & gi mer
forstaelse om hva flerspraklighet er, og at den kan bidra til & foresla noen mulige innganger til
hvordan man kan inkludere flerspraklighet i undervisningen. Jeg haper a kunne veere med for
a bidra til & snu om pa Aarsathers (2017, s. 66) utsagn, og at man heller kan si at
flerspraklighet er noe kjent: «Nar et fenomen er kjent, er det lettere a relatere til det, se pa det

som familieert og ressursrikt, og noe som angar en.
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Sammendrag

Nyere forskning har lagt mer og mer vekt pa at flerspraklighet er en ressurs,
utdanningspolitikken er ogsa preget av dette, noe som fagfornyelsen ogsa er et resultat av. |
overordnet del star det: «(a)lle elever skal fa erfare at det a kunne flere sprak er en ressurs i
skolen og i samfunnet» (Kunnskapsdepartementet, 2017). | denne masteroppgaven
undersgker jeg hva et utvalg norsklarere pa videregaende skole forstar med flerspraklighet,
og hvordan de inkluderer alle elevenes flerspraklige kompetanse i undervisningen. Det er seks
informanter med i undersgkelsen, og de hadde studiespesialisering skolearet 2020/2021, altsa
det aret fagfornyelsen ble innfart.

Sentrale funn i undersgkelsen er at leererne har ulike forstaelser av hva flerspraklighet
er, og av hvem som er flerspraklige. Flere av larerne har en forstaelse av flerspraklighet som
noe som angar de minoritetsspraklige elevene, og har en problemorientert tilneerming til deres
flerspraklighet ved at man ma hjelpe disse elevene til a mestre norsk, og a forsgke a rydde
bort hindre for & leere norsk. Noen av larerne tenker likevel at man kan spille pa
flersprakligheten til hele elevgruppa, for eksempel gjennom engelsk. Det er forskjell pa hvilke
sprak som blir trukket frem, der de tradisjonelle fremmedsprakene og spesielt engelsk blir
brukt i sterre grad enn andre sprak. Fagfornyelsen har i liten grad pavirket leerernes tanker om
flerspraklighet, annet enn at det na er et fokusomrade. Laererne er ogsa usikre pa hvordan de
kan inkludere flerspraklighet i sin undervisning. Mulige innganger til & inkludere
flersprakligheten i undervisningen som lzrerne foreslar, er blant annet & fokusere pa kultur og
kulturmgter, ha et sprakprosjekt hvor elevene kan sammenlikne norsk med et annet sprak,
skrive sin egen sprakhistorie, at leereren inkluderer det der det passer inn og a gjere

oversetting mellom engelsk og norsk (eventuelt nynorsk).
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Summary

Recent research has placed more and more emphasis on the fact that multilingualism is a
resource, the Norwegian education policy is also characterized by this, which fagfornyelsen is
also a result of. The overall section of fagfornyelsen states: “all students shall experience that
being able to know multiple languages is a resource in school and in society™
(Kunnskapsdepartementet, 2017, my translation). In this master's thesis | investigate what a
selection of Norwegian teachers in upper secondary school understands with multilingualism,
and how they include all the students' multilingual competence in teaching. There are six
informants included in the survey, and they had the class of “studiespesialisering” in the
school year 2020/2021, i.e. the year fagfornyelsen (the subject renewal) was introduced.

Key findings of the survey are that teachers have different understandings of what
multilingualism is and of who is multilingual. Several of the teachers understand
multilingualism as something that concerns the minority language students and have a
problem-oriented approach to their multilingualism in that one must help these students to
master Norwegian, and to try to clear away obstacles to learn Norwegian. However, some of
the teachers think that one can include the multilingualism of the entire student group, for
example through English. There is a difference between which languages are highlighted,
where the traditional “fremmedsprakene” (foreign languages) and especially English is used
to a greater extent than other languages. The subject renewal has had little impact on teachers'
thoughts about multilingualism, other than that it is now a focus area. Teachers are also
unsure how to include multilingualism in their teaching. Possible entrances to include the
multilingualism in the teaching proposed by teachers, include focusing on culture and cultural
meetings, having a language project where students can compare Norwegian with another
language, writing their own language history, that the teacher includes it where appropriate

and making translation between English and Norwegian (or Nynorsk).
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som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke tilbake. Lovlig grunnlag for
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behandlingen vil dermed veere den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr.
1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER NSD vurderer at den planlagte behandlingen av
personopplysninger vil felge prinsippene i personvernforordningen om: ¢ lovlighet,
rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om
og samtykker til behandlingen ¢ formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger
samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke behandles til nye,
uforenlige formal * dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er
adekvate, relevante og ngdvendige for formalet med prosjektet  lagringsbegrensning (art. 5.1
e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for a oppfylle formalet DE

REGISTRERTES RETTIGHETER Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet
vil de ha felgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning
(art. 18), og dataportabilitet (art. 20). NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som
de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13. Vi
minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig
institusjon plikt til & svare innen en maned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER NSD legger til grunn at behandlingen
oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og
konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32). For & forsikre dere om at kravene oppfylles,
ma dere falge interne retningslinjer og/eller radfgre dere med behandlingsansvarlig
institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen
av personopplysninger, kan det veere ngdvendig & melde dette til NSD ved a oppdatere
meldeskjemaet. Fgr du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type
endringer det er ngdvendig a melde: https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-
meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema Du ma vente pa svar
fra NSD fer endringen gjennomfares.

OPPFZLGING AV PROSJEKTET NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for & avklare
om behandlingen av personopplysningene er avsluttet. Lykke til med prosjektet!

96



Vedlegg 2: Informasjonsskriv og samtykkeskjema

Vil du delta i forskningsprosjektet

” Flerspraklig kompetanse i undervisningen?”

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & undersgke om
og eventuelt hvordan et utvalg laerere som hadde norsk pa 1 vgs. skolearet 2020/2021
inkluderer elevenes flerspraklige kompetanse i norskundervisningen. | dette skrivet gir vi deg
informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebare for deg.

Formal

Dette prosjektet er en masteroppgave pa 45 studiepoeng pa lektorutdanninga ved UiA.
Formalet med prosjektet er a undersgke hva et utvalg leerere tenker om flerspraklighet, og
hvordan de eventuelt arbeider med elevenes flerspraklige kompetanse i ulike
undervisningssituasjoner.

Bakgrunnen for prosjektet er den nye leereplanen, Fagfornyelsen, som legger vekt pa at
flerspraklighet skal sees pa som en ressurs. Pa bakgrunn av dette er det ogsa interessant a
undersgke om og eventuelt hvordan den nye leereplanen har hatt en innvirkning pa leereres
tilnserming til flerspraklighet i norskundervisningen.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Universitetet i Agder er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

| prosjektet er det et gnske om & intervjue lerere som hadde vgl pa studiespesialisering
skoledret 2020/2021. Jeg gnsker & intervjue til sammen seks informanter fra ulike
videregaende skoler i Agder. Du blir spurt om a delta fordi du arbeider ved en av disse
skolene, og at du har erfaring fra undervisning pa det aktuelle nivaet, 1 vgs. skolearet
2020/2021.

Hva inneberer det for deg a delta?

Hvis du velger a delta i prosjektet, innebeerer det at du deltar i et intervju med varighet pa
rundt én time. Opplysninger som samles inn er slike som er knyttet til bakgrunn (blant annet
utdanning, ansiennitet, erfaring pa ulike niva, faglig ansvar), samt dine erfaringer og meninger
om ulike sparsmal knyttet til forskningsprosjektets tematikk. Intervjuet tas opp med lydopptak
pa diktafon.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. 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
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Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Dette
innebaerer at ingen identifiserbare opplysninger vil lagres elektronisk, og at alt vil lagres
passordbeskyttet. | den ferdige masteroppgaven vil det ikke fremkomme opplysninger som
kan tilbakefares til deg — alt vil anonymiseres. Jeg og min veileder, Gro-Renée Rambg, er de
eneste som vil ha tilgang til det innsamlede datamaterialet.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Prosjektet skal etter planen avsluttes i mai/juni 2022. Notater makuleres og lydopptak slettes
umiddelbart etter prosjektslutt.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Universitetet i Agder har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
« innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene
« afarettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
« afaslettet personopplysninger om deg
« dasende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:
e Universitetet i Agder ved
Gro Renee Rambg, 99695794 gro-renee.rambo@uia.no (veileder)
Vilde Ydse Flores 90201524 vildeyl4@uia.no (Student)
e Vart personvernombud: Ina Danielsen, e-postadresse: Ina.Danielsen@uia.no

Hvis du har sparsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller pa telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig Student
Gro Renée Rambg Vilde Ydse Flores
(Forsker/veileder)
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Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Flerspraklig kompetanse i
undervisningen, og har fatt anledning til a stille spersmal. Jeg samtykker til:

O adeltaiintervju

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3: Intervjuguide

Intervjuguide

Problemstilling: Hva er et utvalg norsklarere pa videregaende skole sin forstaelse av

flerspraklighet, og hvordan inkluderer de elevenes flerspraklige kompetanse i

undervisningen?

Forskningsspgrsmal

Intervjuspgrsmal

Generelt

Hva er din bakgrunn? Ansiennitet, undervisning pa ulike niva, utdanning
og faglig ansvar, ar pa denne arbeidsplassen.

Organisering: Hvordan jobber dere pa denne skolen? Jobber dere i team?
Hvordan er undervisningslokalene? Hvordan jobber dere med

lereplanen, ukeplan, arsplan osv.

Hva er laerernes forstéelse av

flerspraklighet?

Hva er din forstaelse av flerspraklighet? (Definere, hvem er
flerspraklige?)

Hva betyr det for deg at flerspraklighet skal sees pa som en ressurs?
Hva har du tidligere tenkt om flerspraklighet far den nye laereplanen
kom? Er det noe annet enn lzreplanen som har endret din forstaelse?
Har, og eventuelt hvordan, LK20 endret din forstaelse av hva

flerspraklighet er?

Hvordan legger leererne til rette for
elevenes utvikling av metalingvistisk
bevissthet (eventuelt i

samarbeid/tverrfaglig)?

Hvordan jobber dere pa norskseksjonen med flerspraklighet?
Samarbeid?

Jobber dere pa tvers av fag med a veilede elevene i & se ssmmenhenger
mellom sprak, og eventuelt hvordan gjer dere dette?

Jobber du med a hjelpe elevene til & se sammenhenger mellom sprakene

de kan og hvordan gjer du eventuelt dette?

Hvordan tar leerere i bruk klassens
flerspraklige kompetanse (i
fellesskapet), og hvordan bruker de
den enkeltes flerspraklige
kompetanse i tilpassa opplering (for
den enkelte)?

Hvordan jobber du med klassens flerspraklige kompetanse i samlet
klasse slik at den kan veere en ressurs for alle? (OM de gjar det, for
hvordan)

Hvordan jobber du med enkeltelevens flerspraklige kompetanse? (ulike
leereplaner som kort botid osv. vil ogsa kunne spille inn.) (OM de gjar

det, fgr hvordan).
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